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Forord

«Tett pa-prosjektet» er en del av utprevingen Piloter for inkluderende praksis i skole og
barnehage, del 2. Dette er forste delrapport for forskningsdelen av prosjektet.

Vi vil rette en stor takk til alle informanter som har svart pa sperreskjema, stilt opp

for intervjuer, eller deltatt i workshop-arbeid i forbindelse med rapporten. Takk til
kommunekoordinatorene i Aurskog-Heland, Steinkjer og Trondheim for god dialog og
godt samarbeid.

I prosjektet samarbeider forskere fra NTNU Samfunnsforskning og Nordisk institutt for
studier av innovasjon, forskning og utdanning (NIFU).

Tett pa-prosjektet er finansiert av Utdanningsdirektoratet. Vi vil gjerne takke Elin
Selboe fra Utdanningsdirektoratet for godt samarbeid.

Trondheim, november 2023
Joakim Caspersen
Prosjektleder
Forskningssjef



Sammendirag

Denne rapporten er den forste forskningsrapporten i pilotutprevingsprosjektet PPT
Tett pa. Tett pa ble startet opp med finansiering av midler fra Utdanningsdirektoratet,
i en oppfelging av Meld.st. 6 (2019-2020). Her ble det konkretisert at man

skulle starte opp konkrete prosjekter for a se pa ulike mater a organisere det
spesialpedagogiske arbeidet pa i barnehager og skoler. I rapporten presenterer vi
piloten i stor bredde— hvordan den er utviklet, hva den bygger pa, og status for
pilotutprevingen sa langt. De overordnede problemstillingene for rapporten er hva
som kjennetegner den spesialpedagogiske organiseringen i kommunene som deltar,
om vi ser noen utvikling i arbeidet i kommunene som deltar, hva som er status

for barnas faglige, sosiale og psykiske inkludering i deltagerkommunene, hvordan
Tett pa-modellen endrer organisasjonene, og hvordan organisasjonene endrer Tett
pa-modellen. I tillegg bruker vi kunnskapen om barnas faglige, sosiale og psykiske
inkludering i de tre kommunene for & peke pd omrader for utviklingen og det videre
arbeidet i de tre kommunene.

Mye av vektleggingen i rapporten ligger dermed pa organisatoriske forhold.

Tett pa-piloten er et tilsvar pa det som flere vil vise til som en kritikk av det
spesialpedagogiske systemet, serlig nar det gjelder barn med diffuse ressurs- og
hjelpebehov. Samtidig er det viktig a understreke at det er et apent og empirisk
spersmal om tettere organisering alene er svaret pa hvordan vi som samfunn kan
motvirke sosial ulikhet og sosialt utenforskap for barn og unge. Tett pa-piloten ser pa
organisering som en nekkel for a kunne forsta organisatorisk treghet og motstand,
men ogsa som et verktoy i kartlegging og analyse av mekanismer som kan bidra til
endring i forstaelse og praksis knyttet til inkluderende opplering. En grunnplanke i
prosjektet er barns medvirkning og opplevelse av inkludering.

Tett pa-modellen beskrives gjennom en rekke verdier, mal, arbeidsmater og
forutsetninger, som ble skriftliggjort etter utviklingsfasen (fase 1) av prosjektet (se
vedlegg 1). De tre analysekapitlene i rapporten tar for seg 1) elevenes faglige, sosiale
og psykiske inkludering, 2) utviklingen i det spesialpedagogiske arbeidet sett i lys
av kommunale styringsdata omkring saksgangen i spesialpedagogisk stette, og 3)
organisatoriske hemmere og fremmere i kommunenes arbeid. Analysene bygger pa
data fra intervjuer, sporreskjema og offentlig statistikk.
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Gjennom sammenkobling av sperreskjema til elever, leerere og foreldre ser vi pa
elevenes faglige, sosiale og psykiske inkludering. Generelt trives elevene godt, men
det er noen forskjeller mellom omradene. Resultatene viser at elever som leererne
oppgir har behov for tilrettelegging eller som selv oppgir at de fikk undervisning
mest i mindre grupper, ogsa har lavere trivsel og tilherighet (uten at dataene kan si
noe om drsaksretningen). Analyse av sammenhengen mellom elevenes opplevelse
av skolen og deres opplevde inkludering viste at opplevelsen av medvirkning,
leeringsorientert malstruktur og skolemiljo hadde sammenheng med bade faglig
og sosial inkludering. Et sentralt funn er at leerernes vurdering av elevenes behov
for ekstra tilrettelegging har negativ sammenheng med elevenes opplevde sosiale
inkludering, men ikke deres opplevde faglige inkludering. Det samme finner vi for
elevenes svar pa at de har mye av undervisningen utenfor ordinzer gruppe - dette har
negativ innvirkning pa deres opplevelse av sosial, men ikke faglig inkludering.

I rapporten brukes data hentet ut fra kommunens administrative fagsystemer til &

se pa utviklingen i spesialundervisning i de tre kommunene. Tallene kan ikke si noe
sikkert om effekter av Tett pa-modellen pa navarende tidspunkt, men det er likevel
interessante trender som kommer frem. Den mest markante endringen vi observerer
i data er i timeprofilen til de som mottar spesialundervisning i Trondheim kommune.
I tillegg finner vi endringer i henvisninger til den pedagogisk psykologiske tjenesten
(PPT) fra skoler i de to bydelene som er med i prosjektet i Trondheim (stabilt eller
okende antall), sammenlignet med andre bydeler (klart fallende). Endringene
sammenfaller i tid med Tett pa-piloten, og det kan stilles sporsmal ved om dette
muligens kan kobles til Tett pa-arbeidet, og PPTs mulighet til & fange opp flere saker
som utvikler seg til henvisninger til PPT.

I kapittelet om hemmere og fremmere papekes det hvordan organiseringen av
tjenestene pa ulike mater har lagt foringer pa inngangen i prosjektet. De fleste

ser ut til & veere enige i de overordnede mélene for prosjektet. Samtidig ser vi at
arbeidsoppgavene tenderer mot & leskobles ndr man ikke har strukturer og ressurser
pé plass, eller mangler kompetanse eller kjennskap til maten det skal jobbes pa. Vi ser
at barnehager og skoler er organisert og rustet ulikt for endringene. Den eksisterende
spesialpedagogiske ressursen spiller en viktig rolle, samtidig som tilgangen til denne
ressursen varierer. Videre papeker vi at Tett pa-modellen ogsa krever en endring

i etablerte arbeids- og tenkemater blant ansatte pa enhetene, sa vel som i PPT. Vi
drefter hvordan PPT er organisert og rustet for endringene, og belyser behovet for
tilstrekkelige ressurser, men ogsa nye former for kompetanse fra PPT, samt at PPTs
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profesjonsfellesskap utfordres. Strukturer for samarbeid pa tvers av tjenester er en
utfordring, og lovgivning kan virke som en hemmer som kan skape usikkerhet rundt
samarbeid. Barne-, elev- og foreldreperspektivet er et viktig omrade i modellen, og vi
ser ogsa pa organiseringen fra deres perspektiver.

Avslutningsvis lofter vi viktige omrdder som kommunene ber ha oppmerksomhet
pé iarbeidet fremover. Realiseringen av Tett pa visjonen er avhengig av tilgang

pa nedvendige skonomiske ressurser i form av stillinger, men vel sa mye av
hvordan man tenker pa organiseringen av laget rundt barnet i et videre velferds-

og inkluderingsperspektiv. Det er viktig a fortsette & jobbe med forstaelsen av de
overordnede malene ogsa i de neste fasene av prosjektet. Organiseringen i seg selv er
ikke malet, men veien til faglig, sosial og psykologisk inkludering av elevene, og til
realisere verdiene og malene i Tett pa-piloten. Koblingen mellom arbeidet i piloten,
kompetanseutviklingsprosjekter i kommunen og individuell kompetanseutvikling
ma bli sterkere. Ledelse av PPT lokalt ber ha en tydelig rolle og mandat opp mot
enhetene (barnehage og skole) i a drive arbeidet fremover. Arbeidet bor skje i
samarbeid med (utvalgte) enhetsledere fra barnehage og skole, for a sikre gjensidig
kommunikasjon og samkjering.

Tett pa-modellen, med tilstedeveerelse av enkeltpersoner som de ansatte i PPT

er sarbar for utskiftning og fraveer og generell personavhengighet. Dette kan
héndteres pa ulike mater ved for eksempel en «dobling» av ansatte pa enhet, i
tillegg til en organisatorisk oppmerksomhet pa at maten a jobbe og tenke pa rundt
spesialpedagogisk inkludering ikke kan henge pa enkeltpersoner i en organisasjon.
Eksempelvis ber spesialpedagogiske diskusjoner vere pagaende, og diskusjonen om
hvordan arbeidet i barnehage og skole skal fortsette fremover rundt enkeltelever og
pé gruppeniva ma ikke avlyses selv om PP-radgiver er fraveerende kortere perioder.

Det er positivt at kommunal ledelse pa ulike nivéer tar grep og har en overordnet
visjon, men i trad med punktet over bor fokus rettes konkret mot hva som

skal til for a fa en baerekraftig organisering og mindre personavhengighet i
praksisfeltet. Ledelsen har ogsa en viktig rolle i 4 trygge de ansatte i mote med nye
arbeidsoppgaver der kompetansen brukes pa nye mater. Ledelsen lokalt har en
nokkelrolle, og prosjektet ma innrettes deretter. Det er nedvendig med en god og
tydelig plan for hvordan man skal fa til kommunikasjon rundt prosjektet, bade i store
og sma kommuner. Det er viktig at Tett pa integreres i daglig drift og ikke blir et
prosjekt pa siden av det daglige i skole og barnehage. Seerlig er dette en utfordring i

11
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Steinkjer og Aurskog-Heland, der det kun er utvalgte enheter som er med pa piloten.
Det er en fare for at det utvikler seg parallelle lag i PPT - de som arbeider med
piloten, og de som arbeider som for. Dette kan veere med pa a redusere det faglige
profesjonsfellesskapet i PPT.
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1 Innledning

I 2020 startet Tett pa-piloten, med finansiering fra Utdanningsdirektoratet. Tett pa-
pilotens overordnede mal er & styrke den faglige, sosiale og psykiske inkluderingen
for barn og unge i barnehage og skole, styrke relasjonen mellom ansatte i skole og
barnehage og PPT og mellom foreldre og barn og PPT, serge for bedre organisering

og utnyttelse av kompetanse i samspillet mellom PPT, skole og barnehage og alle

(_ £202 140ddvd )

som horer til inn mot disse arenaene, og synliggjore kompetansen som ligger i

PPT. Overordnet kan vi altsé si at det ligger en ide om okt inkludering gjennom
bedre organisering og kompetanseutnyttelse. Dette skal vaere med pa a skape en
bedre barnehage og skole og SFO for alle barn. Prosjektet som helhet har barnas
faglige, psykiske og sosiale inkludering som malestokk, og det er resultatene pa disse
omradene som avgjor om prosjektet til slutt kan sies a veere vellykket.

I denne rapporten skal vi presentere Tett pa-piloten i neermere detalj, bade hvordan
den er utviklet, hva piloten bygger p4, og hva status er for pilotutprevingen s langt.
De overordnede problemstillingene for rapporten er som folger:

« Hva kjennetegner den spesialpedagogiske organiseringen i kommunene som
deltar?
o Kan vi se noen utvikling i dette arbeidet i kommunene som deltar?

« Hva er status for barnas faglige, sosiale og psykiske inkludering i
deltagerkommunene?

« Hvordan endrer Tett pa-modellen organisasjonene?

 Hvordan endrer organisasjonene Tett pd-modellen?

o Hva har kunnskapen om barnas faglige, sosiale og psykiske inkludering a si for
utviklingen av arbeidet videre i de tre kommunene?

Tett pa-prosjektet har forelopig sluttdato i 2026, sa alle svar pa problemstillingene i
denne rapporten har som mal a peke ut en vei videre for arbeidet i kommunene, og
ikke & konkludere om hvorvidt prosjektet har fatt til de enskede endringene. I senere
rapporteringer vil vi si mer om endringer og effekter (se ogsa metodekapittelet for
mer om hvordan forskningen i prosjektet gjennomfores og hva den forsgker a si noe
om), og ha sterre oppmerksomhet pa barnas faglige, sosiale og psykiske inkludering.
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Inkludering gjennom organisering

Skole og barnehage som inkluderingsarena har fatt storre og storre oppmerksomhet
i de siste tiarene, bade i leereplan (Faldet et al., 2022) og i ansattes bevissthet
(Caspersen & Holmeide, 2023). Inkluderingsmandatet i skole og barnehage

er forsterket gjennom en rekke utredninger og stortingsmeldinger i nyere tid
(Kunnskapsdepartementet, 2019-2020; Nordahl et al., 2018; Barneombudet, 2017),
men har ogsa en forhistorie som en del av utdanningspolitikken som strekker seg
flere tiar tilbake. Ofte blir den sakalte Salamanca-erkleeringen fra 1994 trukket
frem som et startpunkt eller et vendepunkt (Faldet et al., 2022). Erkleeringen

var resultatet av et mote om spesialundervisning i 1994, der 92 land (inklusiv
Norge) og 25 internasjonale organisasjoner ved akklamasjon vedtok inkludering
som et overordnet prinsipp og ambisjon i utdanningssystemet (Caspersen et al.,
2019a). I norsk leereplansammenheng var det i forbindelse med laereplanen i

1997 at inkluderingsbegrepet ble hentet fram, og erstattet integrering som begrep
(Bachmann & Haug, 2006).

I Tett pa-piloten er inkluderingsbegrepet viktig, med sine mange nyanser og all

den politiske oppmerksomhet det er gitt over tid. Det man kan kalle den direkte
utlesende faktoren for Tett pa- prosjektet er Meld. St 6. 2019-2020 (Kunnskaps-
departementet, 2019-2020), med tittelen Tett pd - tidlig innsats og inkluderende
fellesskap i barnehage, skole og SFO, med en péfelgende utlysning av forskningsmidler
fra Utdanningsdirektoratet under betegnelsen Piloter for inkluderende praksis

del 2. Som det kommer frem er inkludering (i form av inkluderende praksis og
inkluderende fellesskap) ogsa stikkordene for melding og utlysning. I meldingen til
Stortinget er inkludering beskrevet pa folgende vis:

Inkludering i barnehage og skole handler om at alle barn og elever skal oppleve at
de har en naturlig plass i fellesskapet. De skal fole seg trygge og kunne erfare at de er
betydningsfulle, og at de far medvirke i utformingen av sitt eget tilbud.

Et inkluderende fellesskap omfatter alle barn og elever.

(Meld. St. 6, 2019-2020, s. 11).

Videre understrekes det at tilbudene som barn skal fa kan skje bade innenfor og
utenfor den ordinzre gruppen, og at fleksible losninger ma til. Som forutsetninger
for & fa til dette pekes det i meldingen pa holdninger, fysisk tilrettelegging, fleksible
losninger, medvirkning, hey kompetanse, teknologisk beredskap og tilrettelegging,
ansvarliggjoring av de som har ansvar for 4 handheve inkluderingsmandatet

14



(barnehage- og skoleledere seerlig), og utvikling av et sammenhengende
kunnskapsgrunnlag som er godt forankret og ivaretatt i det kommunale kvalitets-
utviklingsarbeidet. Elementene er mange og speiler ganske tydelig anbefalingene
i en av de viktige kunnskapsoppsummeringene pa feltet (Mitchell & Sutherland,
2020).

De mange tiltakene som kom i forlengelsen av meldingen til Stortinget dreide seg
om omfattende endringer og satsinger bade pa kompetanse og organisering. Pa

den ene siden skjedde dette i form av kompetanseloftet for spesialpedagogikk og
inkluderende praksis (se for eksempel Wendelborg et al., 2022), og omorganisering
av Statped tett knyttet til kompetanseloftet (Andrews et al., 2023; Andrews & Hustad,
2022). I tillegg forsterket man forskningsinnsatsen pa feltet giennom a opprette et
nasjonalt forskningssenter pa spesialpedagogikk og inkluderende praksis', og det

er vedtatt endringer i opplaeringsloven som trer i kraft hosten 2024. I tillegg kom

en rekke endringer pa andre omrader, som til sammen trekker i samme retning,
som for eksempel en tydeliggjoring av plikten til samarbeid rundt barn og unge
med sammensatte behov gjennom endringer i 14 ulike lovverk (se Tossebro et al.,
2023). Det er ogsa satt i gang en rekke andre utprevinger og forsek der samhandling
mellom skolens ulike stottetjenester er et viktig mal, gjennom prosjektet Et lag rundt
eleven. Her provde man ut spesifikke arbeidsmodeller giennom LOG-modellen
(Malmberg-Heimonen et al, 2020; Borg et al., 2022), og okt helsesykepleierressurs
(Federici et al., 2020; Federici et al., 2021). LOG er forkortelse for Ledelse,
organisering og gjennomfering, og prosjektet involverte fire kommuner. Prosjektet
bygger pé antagelsen om at skolen allerede har tilstrekkelig flerfaglig kompetanse

i organisasjonen, men at man mangler en helhetlig strategi og organisatoriske
tilneerminger for samarbeid. Effektiv utnyttelse av det som allerede finnes internt pa
skolen og i skolens naermilje vil gi bedre evne til a stotte elevenes utvikling, sette i
gang tidlige intervensjonstiltak, og tilby tilpasset undervisning. Prosjektet med okt
helsesykepleierressurs ville undersgoke om en gkt helsesykepleierressurs som blir
utnyttet systemrettet og strukturert i samhandling med skolene kunne bidra til bedre
leeringsmiljo og laeringsutbytte for elever pa 5.-7. trinn.

Erfaringene fra begge disse prosjektene var tvetydige, pa det viset at de viste fa
effekter pa elevenes leering og laeringsmiljo, men bedret vurdering av tverrprofesjonell
samhandling, seerlig fra andre enn laerere. For prosjektet som provde ut ekstra helse-

! https://www.uv.uio.no/spedaims/, (lest 04.07.2023)
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sykepleierressurs fant man ogsa positive effekter pa gutters resultater i lesing og
regning.

Hovedgrepet i Tett pa-modellen er a flytte kompetansen i PPT tettere inn i skole og
barnehage, som en integrert del av skolens arbeid. Melding til Stortinget 6 (2019-
2020) understreker at PPTs rolle inn mot skolen er viktig for a fa til og utvikle

gode arbeidsmater som skaper inkludering. Til grunn for dette ligger en rekke
utredninger og forslag. Seerlig rapporten “Inkluderende fellesskap for barn og
unge” fra ekspertgruppen for barn og unge med behov for serskilt tilrettelegging
(Nordahl et. al, 2018) ma trekkes fram som viktig, ogsé pa grunn av sitt politiske
gjennomslag. Nordahl-utvalget foyde seg inn i en lang rekke av beskrivelser av det
spesialpedagogiske systemet og arbeidet med elever med serskilte behov i skolen.
Det ble tatt utgangspunkt i en beskrivelse om at spesialpedagogiske ressurser

pa tidlig 2000-tall ble brukt uten en tydelig plan, ofte uavhengig av arsak eller
grunnlag for hvorfor ressursene var gitt (Antonsen, et al., 2020; Markussen et. al.,
2007). Begrensninger i ressurser tilgjengelig i klasserommet, ofte med én laerer
som ansvarlig for en stor og heterogen elevgruppe med svert ulike behov, gjorde at
spesialundervisning ble beskrevet brukt kompensatorisk og som en ventil for a skape
gode arbeidsforhold i klasserommet.

Prioriteringene og sammenhengene i den spesialpedagogiske diskusjonen er
komplekse, og i kapittel 3 skal vi komme litt tilbake til den storre diskusjonen
omkring spesialundervisning og inkludering. I vart prosjekt er det viktig &
understreke tidlig og tydelig at vi i stedet for a ta standpunkt pa forhdnd om hva
som er riktig spesialundervisning a priori, sa tar vi utgangspunkt i at organiseringen
av all undervisning, men szrlig spesialundervisning, er preget og styrt av en rekke
dilemmaer og avveininger, og at det ma veere et empirisk spersmal hva som er god
organisering. Samtidig innebzrer dilemmaer ogsa valg, der ulike hensyn skal veies
opp mot hverandre. Dette gjor det svaert komplekst & si noe om hva som er riktig
mate & drive spesialundervisning og undervisning pa generelt, og understreker
behovet for systematisk forskning. Det er viktig a understreke dette poenget, fordi
den spesialpedagogiske organiseringen ogsa har en gkonomisk side, der maten man
organiserer undervisning kan fore til storre eller mindre kostnader. Ogsa i dette
prosjektet ligger de tilgjengelige okonomiske ressursene som et bakteppe, men det er
ikke et mal i seg selv for prosjektet & verken oke eller spare pa ressursene, men altsa
skape et best mulig tilbud for barn i barnehage og skole.
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Det er likevel en del empiriske poeng som er relativt godt dokumentert og dermed
ganske ukontroversielle nar vi ser pa organiseringen av spesialundervisning:
Nordahl-utvalget oppsummerer dette i folgende punkter (Nordahl et al., 2018 s.
215-217): spesialundervisningen gjennomferes i stor grad av ansatte uten formell
spesialpedagogisk kompetanse, og tiltak settes inn for sent i utdanningslopet. Elever
med behov for spesialpedagogisk stotte moter lave forventninger, og det er en
skjevfordeling i bruk av spesialpedagogiske ressurser, der veldig mye tid gar med til
at de med hoyest spesialpedagogisk kompetanse bruker mye av sin tid pa skriving av
sakkyndige vurderinger i PPT i stedet for a arbeide tett pa elever med en vanskelig
oppleringssituasjon.

PPTs ngkkelrolle - og kravene det stiller til andre

I oppfelgingen av Meld. St. 6 (2019-2020) ble det utlyst midler til konkrete forsknings-
prosjekter som skulle prove ut nye mater a organisere det spesialpedagogiske arbeidet
pa slik at det kommer alle barn og elever til gode. Prosjektene ble satt i gang som to
pilotforsgk. Prosjektene foyde seg inn i en rekke av tidligere igangsatte prosjekter

som ogsa la i forkant av meldingen til Stortinget (se for eksempel evalueringen av
“Inkludering pé alvor” (Caspersenet al., 2020; Caspersen et al., 2019a), men var

na eksplisitt knyttet til malsettingene i meldingen. I den forste piloten (beskrevet i
Nordhagen et al., 2023) skulle fem kommuner prove ut ulike modeller for inkluderende
praksis, med stotte fra faglig miljo i UH-sektoren. Prosjektene var ulike, men dreide seg
i stor grad om et flerfaglig samarbeid med PPT som sentral akter (vi kommer tilbake til
erfaringene fra disse fem kommunene senere i rapporten).

I planleggingen av den andre piloten (som ble til Tett pa-prosjektet) onsket man

pa mer systematisk vis a underseoke hva en tettere organisering av PPT inn mot
barnehage og skole kan ha a si for barna og elevene, og ogsa hva det kan ha 4 si for

en rekke andre akterer som ansatte i PPT, barnehage og skole, foreldre, og ansatte i
andre tjenester som arbeider inn mot skole og barnehage. Prosjektet fikk navnet «Tett
pa»r-piloten og gjennomferes i samarbeid mellom tre sveert forskjellige kommuner
(Steinkjer, Aurskog-Heland og Trondheim kommune) og et forskningsmilje med
hovedtyngde pa NTNU Samfunnsforskning og NIFU. Prosjektperioden er fra 2020-
2026, noe som gjor det til et ganske langvarig prosjekt.

PPT blir dermed nokkelen til endring bade i stortingsmelding og i Tett pa-prosjektet,

og gjennom & endre PPTs arbeidsmater og organisering settes en rekke omrader
i spill. Man rokker ved profesjonsgrenser og etablerte arbeidsmater mellom PPT
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og serlig skole og barnehage, men ogsa mellom disse tre og andre tjenester som
arbeider opp mot barn og unge (for eksempel helsestasjon, barnevern, fysio- og
ergoterapitjenester mm). Man utfordrer ogsa profesjonskompetansen pa alle sider,
béde fordi oppgavene endrer seg, og dermed kompetansebehovet. Man forrykker
tradisjonelle maktbalanser mellom tjenestene, og man utfordrer tradisjonelle
strukturer (ogsa juridisk-formelle) for samarbeid (Hermstad et al., 2020). Hvis PPT
skal endre sine arbeidsmater, mé ogsa skoler og barnehager og andre tjenester endre
seg tilsvarende, for & kunne fa til nye lgsninger.

Ansatte i PPT har en sammensatt utdanningsbakgrunn, med psykologer, samfunns-
vitere og pedagoger, der pedagoger er den storste gruppen (Andrews et al., 2018).
Internt i PPT er det en viss differensiering i oppgaver, men hovedutfordringen i Tett
pa-prosjektet er at nar arbeidet i én organisasjon (PPT) i storre eller mindre grad
integreres i en annen (skolen/barnehagen), utfordres arbeidets grenser og mandat.

Litt forenklet kan man si at PP-tjenesten har to hovedoppgaver: a bista barnehager
og skoler i arbeidet med 4 tilrettelegge tilbudet for barn med sarlige behov, og a
utarbeide sakkyndige vurderinger der loven krever det (Kunnskapsdepartementet,
2019). Nar man organiserer arbeidet i PPT mer praksisnaert er dette med pa a sette
i spill det som ofte omtales som det todelte mandatet til PPT, altsd at PPT bade

har et ansvar for utredning og oppfelging av enkeltelever, i tillegg til a jobbe pa
«systemniva» (Samuelsen & Bargel, 2018).

Samuelsen og Bargel (2018) papeker at «systemrettet» og «individrettet» ofte blir
satt opp mot hverandre med bakgrunn i det som ofte kalles en patologisk versus en
relasjonell begrunnelse for spesifikke behov, samtidig som det i liten grad er klargjort
hvordan den ene eller andre tilneermingsméten er operasjonalisert. Systemrettet
arbeid har blitt beskrevet pa ulike mater, blant annet forstétt langs et kontinuum fra
arbeid med miljget rundt eleven, til skolen/barnehagen som organisasjon, og til det
tverrfaglige samarbeidet mellom hjelpetjenester (Hustad et al., 2013). Imidlertid
beskriver Simonsen & Bargel (2018) at det over tid er utviklet en mer nyansert
forstaelse av systembegrepet, og argumenterer for viktigheten av kunnskap og
kompetanse om individet i et systemperspektiv. De to perspektivene trenger altsa
ikke a veere gjensidig utelukkende.

Vektleggingen av systemarbeid er forsterket gjennom ny opplaringslov (som gjelder
fra august 2024), gjennom presiseringer med tanke pa PPTs rolle. Det er tydeliggjort
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i enda storre grad enn tidligere at PPT skal bidra til det forebyggende arbeidet
i skolen samtidig som de skal ivareta sin rolle knyttet til sakkyndig vurdering
(Oppleeringsloven, §11-13). Det heter om PPT at:

«Tenesta skal

a stotte og rettleie skolane i d greie ut behov for tilrettelegging av oppleeringa og i d

setje inn tiltak sa tidleg som mogleg nar det trengst

(_ £202 140ddvd )

b hjelpe til med kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling slik at
oppleeringstilbodet blir sa inkluderande og godt tilrettelagt som mogleg

Der lova eller forskrift til lova krev sakkunnig vurdering, er det den pedagogisk-
psykologiske tenesta som skal utarbeide vurderinga».

Formuleringen er klar og peker ut en tydeligere retning enn for pa det systemrettede/
organisatoriske arbeidet, men lofter ogsa frem at det sakkyndige arbeidet som et
fortsatt viktig omrade. Endringen i begrep fra Spesialundervisning til Individuelt
tilrettelagt oppleering er ogsé vesentlig, da sistnevnte er delt opp i tre nye omrader.

I praksis er personlig assistanse og fysisk tilrettelegging og tekniske hjelpemidler
skilt ut som egne omrader. Det stilles ikke krav til sakkyndig vurdering fra PPT

for Personlig assistanse (§ 11-4) og Fysisk tilrettelegging og tekniske hjelpemiddel
(§$ 11-5). § 11-4 folger krav i forvaltningsloven § 17 som sier at saken skal vaere «sa
godt opplyst som mogleg for vedtak treffes». Dette innebeerer at man i noen tilfeller
kan anse det nedvendig med en sakkyndig uttalelse fra PPT eller andre sakkyndige.
Nar det gjelder § 11-5 om fysisk tilrettelegging og tekniske hjelpemiddel stilles det
ikke krav til sakkyndig vurdering fra PPT, men denne retten regnes som en del av
retten til grunnskoleopplering og videregaende oppleering (§528-1 og 28-2). Utover
dette stiller lova krav til sakkyndig vurdering ved spersmal om fritak fra plikt til
grunnskoleoppleringa § 2-2 samt ved utsett og tidlig skolestart § 2-4.

Endringene i oppleringsloven peker framover, og er ikke virksomme for hosten
2024. Samtidig fanger de godt opp det arbeidet som allerede gjores i Tett pa og i
mange andre lokale prosjekter, og er med pa a understreke viktigheten av arbeidet
som gjores i piloten. Pilotarbeidet er med pa a skape et kunnskapsgrunnlag for
det arbeidet som «alle» vil bli nedt til & gjore i en eller annen form og pa en eller
annen mate, sammen med mye annen forskning og utvikling som péagar i norske
kommuner.
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Overordnet om Tett pa-prosjektets organisering og gjennomfering

Overordnet kan man si at Tett pa er en undersekelse av hva en organisering av

PPT med en fast tilstedeveerelse i barnehage og skole, kan ha 4 si forst og fremst

for barna (og da seerlig barn med mer eller mindre klare spesialpedagogiske

behov), men ogsa for kapasiteten og kompetanseutnyttelsen i skole og barnehage

og i samspillet mellom ulike stottetjenester, seerlig kommunale. I prosjektet er det
vektlagt at kommuner og forskningsmilje skal samarbeide om bade utvikling av en
samarbeidsmodell for PPT og skole- og barnehage, og ogsa at forskningsmiljeet skal
stotte opp om kommunens arbeid med modellen.

Tett pa-piloten har sin konkrete bakgrunn i Meld. St. 6 (2019-2020), hvor det ble
varslet at man onsket a utlyse forskning i form av piloter for inkluderende praksis

og spesialpedagogisk arbeid. Men bade nasjonalt og for kommunene som deltar har
tankene som ligger til grunn i piloten en lenger forhistorie. Trondheim kommune
hadde pa den tiden prosjektet sa sin spede begynnelse en klar oppfatning av at
utfordringene i kommunene i det store og hele 14 pa linje med det Nordahl-utvalget
beskrev: spesialundervisning ble styrt og brukt av andre grunner enn elevenes behov,
hjelpen var for langt unna barna, kompetansen ble darlig utnyttet og ressursbruken
var ikke i trdd med de gnskede resultatene (Trondheim kommune 2020). Man koblet
derfor tidlig til seg forskningsmiljoer ved NTNU og NTNU Samfunnsforskning AS
for 4 kunne fa til et samarbeid rundt pilotene som ble varslet i Meld. St. 6 (2019-
2020). En tidlig skisse over et mulig prosjekt, utarbeidet av forskere som ogsa inngar i
Tett pa-pilot-arbeidet, la derfor til grunn for et vedtak i Formannskapet i Trondheim
i februar 2020, om a preve ut nye arbeidsmater med stotte fra forskning.

Da Utdanningsdirektoratet kom med en konkret utlysning av forskningsmidler

tok forskergruppen ansvar for a utvikle en plan for et pilotprosjekt med bakgrunn i
forskning. Planen ble forst lagt fram for Trondheim kommune, deretter Steinkjer og
Aurskog-Heland, og alle tre kommunene takket ja til & delta i piloten.

Prosjektplanen innebar en stegvis utvikling og utvidelse av prosjektet, der erfaringer
fra «bakkeplan» var viktige i utviklingen. I fase 1, som skulle vare ett ér, skulle fem
enheter i Trondheim kommune, to skoler og tre barnehager, prove ut det a ha PPT
til stede i storre grad enn for. Det skulle ligge fa eller ingen foringer pa selve arbeidet
som ble gjort, men forskerne skulle veere ganske tett pa det som foregikk og samle
inn erfaringer. Disse erfaringene skulle s& oppsummeres og bruke til & utvikle en
overordnet modell for Tett pa-arbeidet fremover. Et viktig poeng var dermed at Tett

20



pa-modellen ikke skulle veere en skrivebordsmodell, men en arbeidsméte som var
utviklet i samarbeid mellom forskning og praksisfeltet i PPT, barnehage og skole.

I fase 2 skulle sd utvalgte enheter i Steinkjer og Aurskog-Heland (to barnehager og
to skoler i hver kommune) delta sammen med PPT, i tillegg til at modellen skulle
utvides til alle enheter i to bydeler i Trondheim (Heimdal og Midtbyen). Utvidelsen
var viktig for a fa et mangfold i enheter som deltok, med tanke pa storrelse,

(_ £202 140ddvd )

sammensetning av barn og foreldre (sosiodemografisk sammensetning), ulike
organisatoriske utfordringer, og for a fa stor variasjon. Oppskaleringen i Trondheim
var serlig viktig med tanke pa a si noe om eventuelle effekter pé elevniva (se mer om
forskningsmetode og diskusjoner om effekt og endring i metodekapittelet).

Vi kommer nermere inn pé fasene i prosjektet i senere kapitler, og hvilke erfaringer
som er gjort, men det er et viktig poeng a ha med seg at Tett pa-piloten ble startet
opp midt i en periode preget av Covid-19 pandemien, med alle utfordringer det
medforte. Pa den ene siden handlet dette konkret om mulighetene til a veksle
mellom barnehager og skoler og PPT-kontorer, altsa selve de fysiske mulighetene

til samhandling. P4 den andre siden ga ogsa pandemiperioden en form for
organisatorisk slitasje i mange skoler og barnehager (se for eksempel Hermstad et
al., 2022; Caspersen et al., 2021), der lysten og muligheten til a delta i et forpliktende
utviklingsarbeid utenom den daglige driften forstaelig nok var lav. Som et resultat av
dette var det vanskelig a fa til den onskede utvidelsen av prosjektet etter kun et ar. I
samrad med Utdanningsdirektoratet og kommunene ble det besluttet & forlenge fase
1 i prosjektet med et halvt ar for a fa til den enskede utvidelsen. Prosjektet ble ogsa
dermed forlenget med et halvt ar totalt sett, og strekker seg na inn i 2026, med en
opsjon for videre forskning pa langtidsresultater i en periode etter.

Kort om utvikling av Tett pa-modellen og arbeidsmatene som blir
beskrevet

For leserne av rapporten kan det veere nyttig med et overordnet bilde av hva Tett
pa-modellen gar ut pa, for & gi okt forstaelse i den videre lesingen. Utarbeidelsen og
arbeidet med Tett pd-modellen ble som tidligere nevnt planlagt og gjennomfert i to
faser, der vi na befinner oss naermest midt i fase 2. Forste fase handlet om utpreving
og justering i mindre skala i Trondheim kommune, mens andre fase handler om
utvidelse til nye barnehager og skoler og endring over tid.
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Fase 1, (hast 2020-hgst 2021)

Oppstart av piloten skjedde ved fem enheter i Trondheim: to skoler og tre
barnehager. Underveis i perioden forsvant den ene barnehagen delvis ut fra
prosjektet, men dataene som til da var samlet inn ble tatt med inn i det videre
arbeidet. Faste radgivere i PPT fikk ansvar for helhetlig oppfelging av disse skolene
og avleverende barnehager og skoler i kretsen rundt. Radgivere i PPT skulle vaere fast
ute pa enhet (20% av arbeidstiden). Ut over dette var det ikke klare retningslinjer for
hvordan radgiverne skulle arbeide — dette skulle enhetene og de ansatte i PPT finne
ut av i samarbeid.

Gjennom fase 1 ble det gjennomfert intervjuer med ansatte pa enhetene, ansatte i
PPT, og ovrige relevante informantgrupper (beskrevet i metodekapittelet). I tillegg til
intervjuene ble det gjennomfert en rekke workshoper med ulike grupper av ansatte.
Tett pa-modellen ble utviklet i samarbeid med barnehage og skolene som deltok

i fase 1 av pilotutprevingen, samt representanter fra barne- og familietjenesten i
Trondheim kommune, og representanter fra kommunen sentralt. Det ble satt ned

en arbeidsgruppesom sammen med forskerne skulle arbeide frem og konkretisere
modellen som skulle legge foringer for arbeidet i fase 2

Dette arbeidet ble utfort trinnvis, der forskergruppa arbeidet med forslag til
overordnede mal, verdier, arbeidsméter og forutsetninger for Tett pa-arbeidet. Disse
ble sa presentert for gruppen med representanter fra kommunene, kommentert og
diskutert, og endringer ble gjort. Dette foregikk i en prosess over 6-8 uker, der man
til slutt satt igjen med en modellbeskrivelse som forsekte & peke framover, men
samtidig bygget pa de erfaringene man hadde gjort i fase 1.

Modellbeskrivelsen etter fase 1

Under gjengis noen hovedtrekk i modellbeskrivelsen som ble utarbeidet etter
samskapingsprosessen i fase 1. Det er altsa denne beskrivelsen som la til grunn
for det videre arbeidet i fase 2. Modellen er grundigere beskrevet i vedlegg 1, i den
formen den ble delt med kommunene, med utdypende referanser.

Det overordna grepet i Tett pa-modellen er som nevnt a flytte kompetansen i

PPT tettere pa hverdagen i barnehager og skoler. Dette gjores ved a sette et krav

om minimum 20 % tilstedevzerelse fra PPT i skoler og barnehager. Modellen
beskrives ut over dette i fire omrader: Verdier, Mal, Arbeidsmater og Forutsetninger.



Verdiene er tuftet pa grunnleggende verdier i barnehage og oppleringslov, samt

i FN’s barnekonvensjon. Modellen legger vekt pa verdier knyttet til barns rolle i

egen hverdag pa den ene siden og mer organisatoriske perspektiver pa den andre.
Verdiene i modellen er Medvirkning, Inkluderende praksis, Verdsetting av mangfold,
Deltakelse og oppleering for alle, Tverrfaglighet og koordinering. Verdiene gjenspeiler
malene i modellen hvor barnas opplevelser av sosial, psykisk og faglig inkludering
blir vektlagt, i tillegg til folgende omréder (totalt fire mal): Bedre organisering og
utnyttelse av kompetanse; Styrket relasjon mellom ansatte i skole, barnehage og PPT,
og mellom barn/foreldre og PPT; At PPT skal bli en synliggjort og «avmystifisert»
ressurs.

Arbeidsmatene i modellen innehar bade et individ- og systemperspektiv og handler
om 4 finne en balanse mellom det & veere en stotte i det daglige arbeidet, bidra i
barnehagen og skolens forebyggende arbeid og vere et reelt bidrag i det langsiktige
arbeidet som foregér pa enhet. Det er lagt vekt pa at de ulike arbeidsmatene skal gi
rom for lokale tilpasninger. Det ligger ni ulike arbeidsméter i modellen; PPT skal
veere fast til stede en dag i uka (minimum). PPT skal veilede ut fra pagdende og
oppstatte saker, og arbeide systematisk med utvalgte tema over tid (tiden fordeles ca
50/50 mellom disse to omradene). Oppstart av aret skjer med tverrfaglig observasjon
og «stormete» (hva ser man pa avdeling/trinn - hva kan man jobbe videre med?).
Denne oppstarten folges opp gjennom dret som tverrfaglig moteplass. Team rundt
barn bygges opp ut fra et prinsipp om «Barnets team» ikke en generell tverrfaglighet.
Teamet settes sammen etter behov etter PPTs vurdering, og PPT koordinerende rolle
i Barnets team er ikke avgrenset til vurderingsarbeid, men ogsa en ledende rolle.
Vurderinger som gjores av PPT i dette arbeidet skal diskuteres med tilgjengelige
tverrfaglige ressurser. Nar PPT er til stede i barnehage eller skole skal det minimum
hver fjortende dag veere en «apen time». PPT ma arbeide aktivt mot foreldregruppa
og gjore seg kjent, f.eks. pa foreldremeoter.

Det siste omradet i modellen omhandler ulike forutsetninger som ma ligge til
grunn for a kunne arbeide etter modellen og skape endringer og omhandler alt fra
overordna visjoner om inkludering, forankring pa ulike niva i organisasjonene til
foreldresamarbeid. De ulike forutsetningene som er loftet fram handler om a gjore
et forarbeid gjennom & «rydde i huset» for & kunne sette i gang med prosjektet.
Dette handler om a for eksempel gjore et arbeid pa hver enkelt skole- og barnehage
for & rydde unna ventelister med saksbehandling, og serge for at det er ressurser

til denne ryddingen. Videre understreker modellen at det skal vere en tydelig
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ledelsesforankring, ikke bare av pilotprosjektet, men ogsa malet omkring malet
om inkluderende praksis, som ma kommuniseres tydelig av ledelsen. Det bor
etableres en arbeidsgruppe i barnehage og skole for & sikre involvering i prosjektet,
og denne mé omfatte flere enn ledelsen. Andre tjenester som PPT samarbeider
med (familietiltak, barnevern, skolehelsetjeneste mm) ma avsette ressurser slik at
de kan trekkes inn ved behov. Det ber jobbes for a redusere dobbelkartlegging,
altsa at opplevelsen av at skole forst gjor kartleggingsarbeid for PPT tar over med
tilsvarende kartleggingsarbeid ma handteres. Dokumentasjonskrav i den pedagogiske
saksgangen méd samordnes pa tvers av enhetene og understottes av digitale verktoy.
Arbeidet i Tett pa-piloten ma understottes med kompetanseutvikling som drar i
samme retning.

Fase 2 (2022- 2025)

Arbeidsmatene i denne fasen bygger pa arbeidet som ble utviklet i fase 1, med
definerte verdier, mal, arbeidsmater og forutsetninger som skal ligge til grunn for
arbeidet (nevnt i avsnittene over).

I fase 2 ble altsa to hele bydeler i Trondheim omfattet av forseket, og i tillegg
ble Aurskog-Hoeland og Steinkjer tatt inn i arbeidet. I motsetning til bydelene i
Trondheim, hvor alle skolene og barnehagene er med, er det kun to skoler og to
barnehager som deltar i de to andre kommunene.

Begrunnelsen for at vi har inkludert to hele bydeler i Trondheim er todelt. PPT

i Trondheim kommune er organisert i barne- og familietjenesten og er delt inn i
fire bydeler. PP-radgivere kan/vil jobbe ved flere skoler og samarbeider med andre
radgivere pa andre skoler. Dersom det er bade forseks- og kontrollskoler innenfor
samme bydel vil det veere vanskelig 8 unnga at samme PP-radgiver jobber ved bade
forseks- og sammenligningsskoler. I lopet av den firedrsperioden som prosjektet
varer vil det dermed veere betydelig rom for smitteeffekter. Med det mener vi at
arbeidsmatene ved forseksskoler ogsa blir implementert pa de andre skolene i
bydelen slik at de i liten grad vil veere egnet som en sammenligningsgruppe. For
generaliserbarheten av resultatene er det viktig at det er flere skoler som inngar i
forseksgruppen. I den forbindelse er det viktig a fa med flest mulig forseksskoler
og PP-radgivere slik at vi ikke bare kan si noe om effekten av tiltaket dersom det
implementeres pa noen fa skoler som samarbeider med en liten og selektert gruppe
PP-radgivere, men at vi kan si noe om effekten av tiltaket for en noe bredere gruppe
skoler og PP-radgivere.
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Samarbeidet mellom forskningen og arbeidet i kommunene

I denne forste rapporten fra prosjektet er det mange av erfaringene sa langt som vil
bli presentert, i tillegg til & presentere analyser av data som er samlet inn som kan
veere med pé & pavirke kursen i arbeidet videre. Rapporten illustrerer dermed i seg
selv en dobbel spenning i hele prosjektet: pa den ene siden er forskningen med pa a
utvikle arbeidsmater tett pa praksis, pa den andre siden har forskningen et nasjonalt
formal om & utvikle feltet som sddan. Vi opererer dermed i et landskap av ulike
forventninger og nivéer som er komplisert, og som er gjenkjennbart fra mange andre
storre forspk av lignende karakter (se for eksempel Bubikova-Moan & Opheim,
2021). Forskningen folger praksis, men er ogsa med pa a forme praksis, og dette skjer
hele veien gjennom prosjektet, ikke bare gjennom den offisielle rapporteringen.

De tre kommunene har hatt en til to kommunekoordinatorer hver for Tett
pa-prosjektet. Kommunekoordinatorene har hatt meter hver tredje uke med
forskergruppa, og ellers ved behov. Tema i motene har veert driften av arbeidet i
kommunene, utfordringer man star oppe i, og tilbakemeldinger fra forskergruppa
om det man ser og erfarer underveis. Samtidig har et overordnet prinsipp for
samarbeidet veert at kommunen star ansvarlig, og ma sta ansvarlig, for arbeidet som
gjores i det daglige. De lovmessige forpliktelsene til barn, foreldre og ansatte kan

pa ingen mate overtas av forskergruppa. Tett pa-piloten har ogsa som forutsetning
at ingen regelverk settes til side, for eksempel Oppleringslovens rettigheter.
Forskergruppa kan vaere med pé a gi tilbakemeldinger, som kommunen sa bruker til
a justere arbeidet som gjores.

Mange har skrevet om utfordringer ved rolleavklaringer i slike forskningsprosjekter.
Blant annet har Olsen, Mikkelsen og Lindee (2004) sokt & avklare roller mellom
oppdragsgiver/bruker og evalueringsteamet gjennom sin prosessmodell ved
folgeforskning (Olsen et al., 2004). Illustrasjonen under viser hvordan forskerne
kan gi muligheter for refleksjon og handling, mens det er oppdragsgiver/bruker (i
dette tilfellet kommunene som deltar) som skal sette i gang korrigerende tiltak og
sorge for leering i egen virksomhet. Dette er en god illustrasjon pa rolledelingen vi
har etterstrebet i dette prosjektet, hvor det er stor fare for at arbeidsdelingen mellom
forskere og kommune kan bli uklar og det kan veere utfordrende a holde rollene klart
atskilt. Som engasjert forsker er det fort gjort a trd over i omréader og aktiviteter som
skal og ma veere praksisfeltet sitt ansvar.
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lllustrasjon 1 Prosessmodell ved falgeforskning, hentet fra Olsen et. al (2004)

Modellen understreker ogsa et annet viktig poeng: Tett pa er ikke et
utviklingsprosjekt drevet av forskere, eller et kompetanseutviklingsprosjekt der
forskere kommer inn og tilbyr oppleering pa utvalgte tema. I noen grad ligger slike
aktiviteter i det som i prosjektet er definert som arbeidspakke 4 (forankring og
formidling): man skal veere en stotte for kommunene med a ha innlegg, avholde
workshoper og ellers legge til rette for refleksjon. I noen grad er ogsé erfaringer og
diskusjoner som dukker opp ved disse aktivitetene en del av datainnsamlingen i
forskningsarbeidspakkene, men malsettingen er i hovedsak a gi innspill til arbeidet i
kommunene.

I de forste arene av prosjektet har vi ogsé skapt ulike kanaler for

dialog og tilbakemelding mellom deltakerne i prosjektet (de ansatte i
kommunene), forskergruppa og de ansvarlige for prosjektet i kommunene
(kommunekoordinatorene). Under vil vi beskrive noen av tiltakene kort.

Det har som sagt jevnlig blitt arrangert statusmoter mellom kommunekoordi-
natorene i de tre kommunene, og forskergruppa gjennom Teams. Pa disse motene
har en utvekslet informasjon om status for prosjektet. Her har forskergruppa kunnet
formidle (pa anonymisert og overordnet niva) hvordan ulike informantgrupper
opplever prosjektet for tiden, og kommunekoordinatorene har kunnet drefte ulike
problemstillinger bdde med forskergruppa og pa tvers av kommunene.
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For & kunne si noe om «status» ute pa enhetene har forskerne invitert ansatte i skoler
og barnehager, samt ansatte i PPT til a svare pa en kort sperreundersokelse om
hvordan en opplever status for prosjektet. Fra og med varen 2023 er det en intensjon
om a sende ut denne 3 ganger arlig. Resultatene herfra har blitt oppsummert pé
overordnet niva og tatt med inn i statusmetene med kommunekoordinatorer.
Undersokelsene vil ikke brukes for a beskrive effekt av tiltaket, men som en
«temperaturmaling» pa prosjektet pa tidspunktet den blir gjennomfert.
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Forskergruppa har opprettet et

NYHETSBREV o nyhetsbrev som har kommet ut en til
P PT T ETT P A to ganger i halvéaret. Nyhetsbrevet har
[re———— FAGLIG NYTT: hatt som formal & presentere status for
EoDCAST: forskningen i prosjektet, men har ogsa
BEGREPET

S hatt en spalte med «faglig nytt», hvor
begrepet? Hor klipp fra NIFU. .

Fedionmel e mnd annet relevant fagstoft relatert til

(NTNU Samfunnsforskning)

O prosjektets tematikk har blitt delt, og

formidlingsaktiviteter som podcaster
CONFERANSE: og fagartikler har blitt spredd ut til de
UTENFORSKAP .
OG TILHERIGHET, ansatte i kommunene. Et

ALLMENN- ELLER

" SPESIALPEDAGOGISK i 3
NYTT FRA TETT PA-PROSJEKTET — underliggende formél med

VUl ke g g nyhetsbrevet har ogsa veert a skape en
arrangerer konferanse
16.-17. januar 2023.

fellesskapsfolelse og bevissthet om at

Joakim Caspersen holder inn-
\ il

eggct .
L det er mange som er med og jobber

vi for dent»

o
prosjektet

T — med samme prosjekt, etter
i tvers ne, [\1.Ir wvivil INFORMASJON

tilbakemelding fra informanter om at

arbeidet i piloten til tider kan foles
ensomt. Prosjektet har ogsa arrangert webinarer pa utvalgte tema (for eksempel
taushetsplikt i tverrfaglig samarbeid) som har blitt tatt opp, og delt gjennom
nyhetsbrevet.

I tillegg til disse kanalene for kommunikasjon er ogsa prosjektsiden
www.geminioppink.no/tettpaa opprettet og stadig oppdatert, blant annet med
de nevnte webinarene, nyhetsbrevene og podkast. Her er nytt om prosjektet og
bakgrunnsdokumenter om forskningen og arbeidet delt, i tillegg til forskning
som er relevant for prosjektet og arbeidet i kommunene. Dette omfatter ogsa
masteroppgaver skrevet om prosjektet.
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De tre kommunene i prosjektet

For a gi en bedre forstaelse av de ulike sammenhengene Tett pé-piloten spiller seg ut
i, vil vi her i metodekapittelet ogsa gi en neermere beskrivelse hva som kjennetegnet
de tre kommunene ved starten av prosjektet med hensyn til organisering. Vi vil
ogsa beskrive hvordan kommunene har organisert Tett pa-prosjektet internt i
kommunene, og hvordan det spesialpedagogiske feltet er organisert i kommunen.

Steinkjer kommune

Steinkjer kommune - Apen, lys og glad

Steinkjer kommune er en kommune i Trendelag med omtrent 24 000 innbyggere’.
Kommunen bestir av kommunesenteret som ligger i Steinkjer og 8 omkringliggende
bygder. Det er totalt 26 barnehager, 7 kommunale og 19 private, og 15 skoler, hvorav
1 privat, i kommunene. Kommunens visjon er «Apen, lys og glad». To skoler og to
barnehager er involvert i Tett pa-prosjektet i kommunen.

Hva kjennetegner kommunene ved starten av prosjektperioden?

Steinkjer kommune har over tid hatt et stort antall barn med vedtak pa spesial-
pedagogisk hjelp i barnehage og spesialundervisning i skole, samt en omforent
forstaelse av at det var for mange barn og elever med ulike utfordringer som

ble oppdaget for seint. En annen mate a si dette pa er at det var utfordrende for
barnehagene og skolene & fange opp barn og elevers behov tidsnok. Det var et uttalt
onske fra kommunens side om 4 fa til et bedre tilpasset tilbud innenfor det ordinzere,
og igangsette spesialpedagogisk hjelp eller spesialundervisning pa et tidligere
tidspunkt for de barna og elevene som hadde behov for tilpasninger utover det
ordinere tilbudet. Kommunen er preget av et synkende barne- og elevtall og til dels
mange sma enheter. Dette gjor at det er gjentagende og til dels stor oppmerksomhet
pa blant annet skolestruktur i kommunen. Kommunen har hatt fokus pa a styrke

det ordinzre tilbudet i barnehager og skoler og dermed gke mulighetene til barn

og unge i de ordinzre tilbudene slik at de ikke er i behov av sakkyndig vurdering

og enkeltvedtak. Steinkjer kommune har utarbeidet en inkluderingsstrategi’.
Strategien legger vekt pa tidlig innsats og forebygging og skal vaere handlingsrettet og
mobilisere brukere av tjenester, frivillighet, naeringsliv og kommunen.

2 https://www.ssb.no/kommunefakta/steinkjer
3 https://pub.framsikt.net/plan/steinkjerny/plan-314c1c62-8c6a-46¢9-a366-491b402704d-17238/#/
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Steinkjer kommune hadde i forkant av prosjektet deltatt i pilot for mer inkluderende
praksis i barnehage, skole og SFO — De *. Dette var en modell med mél om & bringe
spesialpedagogisk kompetanse naermere barna i barnehage og skole. Her deltok én
barnehage og én skole i prosjektet, i tillegg til én radgiver fra PPT. Mélgruppen for
prosjektet i Del 1 var i hovedsak barn i 5-7 arsalder i overgangen mellom barnehage
og skole. Videre var det mal om a oppna okt samarbeid og informasjonsdeling
mellom barnehage og skole for barn som skal begynne pé skolen, samt fange

opp sarbare barn tidligere. I PPT hadde man en forventning om okt kompetanse

og endring av praksis i det forebyggende arbeidet ved deltakelse i prosjektet.

Utover dette var det mél om a oke barns medvirkning, styrke barns stemme i

det forebyggende arbeidet, samt & koble foreldrene raskere pa ved bekymring.
Barnehagen og skole som deltok i del 1 er to enheter som ligger fysisk plassert tett
opp mot hverandre, og som na ogsé deltar i Tett pa-prosjektet. De to andre enhetene
som deltar i Tett pa-prosjektet ligger ogsa plassert fysisk naert hverandre.

PPT i Steinkjer kommune er en interkommunal tjeneste med ca. 13 arsverk.
Tjenesten har ansvar for tre kommuner, hvor Steinkjer er en av disse. Tjenesten
er organisert under sektorleder for forebygging sammen med blant annet Barn og
familie (helsestasjon/skolehelsetjenester).

De siste arene er skolene og barnehagene i kommunen fordelt pa de ansatte i PPT,
slik at hver enkelt enhet har en fast kontaktperson i PP-tjenesten. Radgivere fra PPT
har dermed ansvar for et visst antall enheter hver. For noen er dette 2-4 enheter, men
enkelte har ogsa for eksempel ansvar for 8-10 enheter/barnehager. Hver tirsdag er
felles interndag, hvor alle ansatte motes pa kontoret. Resten av dagene er de ansatte
ute pd enheter eller jobber med utredning og utarbeidelse av sakkyndig vurdering.
Saker kan meldes inn til PPT pa ulike mater. En sak som kommer inn til PPT kan ha
fatt hjelp fra forebyggende familieteam som bestar av ulike tjenester rundt barnet.
Saker kan ogsé dreftes med PPT hvor det blir anbefalt ulike tiltak som proves ut for
man eventuelt konkluderer med en henvisning. Nar saken blir henvist til PPT vil
tidligere arbeid ligge til grunn for den videre utredningen og sakkyndige arbeidet

til PPT. PPT har veert organisert med ett droftingsteam og et utredningsteam som
utreder saker henvist til tjenesten. Droftingsteamet har fokus pa 4 komme raskt ut
for a avklare saker og behov med foreldre, barn, og skole/barnehage, for a avklare

4 https://www.udir.no/tall-og-forskning/finn-forskning/rapporter/piloter-for-mer-inkluderende-praksis-i-bar-
nehage-skole-og-sfo--del-1/
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og «sile ut» saker som trenger videre utredning og sakkyndig vurdering. De ansatte
i PPT beskrev at en slik organisering ikke fungerer helt i praksis, og at det i perioder
er fokus pa & ta unna venteliste, og at dette da prioriteres over annet arbeid, noe
som igjen gar ut over team-arbeidet. Teamene ble avviklet varen 2023. Nd arbeider
tjenesten etter «bedre tverrfaglig innsats» (BTI).

De spesialpedagogiske ressursene er organisert ulikt i barnehage og skole. I
barnehagene har de en ordning med ressursbarnehagemodell, og ikke fast ansatte
spesialpedagoger péa enhet. Spesialpedagoger ansatt i barnehagesektor har ansvar for
a folge opp enkeltbarn som er tildelt spesialpedagogisk ressurs etter barnehageloven
§31. Disse har ikke sitt ansettelsesforhold knyttet til den enkelte barnehage,

men er tilknyttet en ressursbarnehage. Det er styrer i ressursbarnehagen som er
spesialpedagogenes nermeste leder. I tillegg til & folge opp barn pa enkeltvedtak har
spesialpedagogene i barnehagen ansvar for veiledning av personalet i barnehagen
og barnets foreldre/foresatte. Den spesialpedagogiske oppfelgingen til enkelte barn
skal gjores i et samarbeid med styrer, pedagogisk leder og de ansatte pa avdelingen
hvor barnet har tilhorighet. I skolene er det fast ansatt Spesialpedagogisk radgiver/
koordinator. Disse har sammen med skolens ledelse ansvar for a koordinere det
spesialpedagogiske arbeidet pa enhet. Dette innebaerer blant annet & koordinere
samarbeidsmeter og arbeid med henvisning til PPT, kartlegging av enkeltbarn, samt
undervise barn med enkeltvedtak i samarbeid med ovrig personale pa skolen.

Gjennom deltakelse i Tett pa-prosjektet ser Steinkjer kommune en mulighet til &
styrke de ordinzre tilbudene i barnehage og skole, redusere antallet barn og elever
med enkeltvedtak og gjore overgangen mellom barnehage og skole smidigere. Utover
dette pnsker kommunen & ha gkt fokus pa hva barn og foresattes selv uttaler om
onsker og behov for tilbudet i barnehage og skole.

Hvordan har kommunen organisert prosjektet

Prosjektkoordinator og leder for Tett pa i kommunen er ansatt i PPT.
Prosjektkoordinator arbeider tett med Sektorleder for forebygging, som ogsa er
overste leder for PPT.

5 Om BTI - Steinkjer — BTI (bedreinnsats.no)
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Figur 1-1 Oversikt over Steinkjer kommunes plassering av prosjektleder Tett pa i organisasjonen

De fire enhetene som har deltatt i prosjektet ligger plassert i to ulike boligomrader
og hvor barnehagen og skolen i begge omradene er geografisk lokalisert tett opp mot
hverandre. Alle de fire enhetene har per i dag samme kontaktperson fra PPT. Ved
starten av prosjektet var to radgivere fra PPT inkludert. I fase 2 er det tre rddgivere
fra PPT som folger prosjektet. De resterende ansatte i PPT folger tidligere etablert
praksis. Kontaktperson i PPT er ogsa den som koordinerer prosjektet i kommunen.
Rédgiver fra PPT er ute pa den enkelte enhet en fast dag pr uke. PPT har kontorer pa
radhuset.

En av barnehagene som deltar er et resultat av en sammenslaing av to tidligere
enheter hvorav den ene privat og den andre kommunal. Sammenslaingen ble
gjennomfort rett i forkant av pandemien. Utover dette har det det siste aret veert
skifte av styrer i barnehagen, og det har veert gjennomfort tilsyn. Disse momentene
har medfert et behov for a arbeide med arbeidsmilje, mot en enhetlig kultur og «vi
folelse». Ovennevnte faktorer har fort til at barnehagen har kommet noe bakpa og
har hatt en del oppgaver av administrativ art a prioritere. Dette har medfort at det
ikke har vaert rom for a ta de store grepene pa andre omrader det seneste aret.
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Bade barnehagen og skolen flyttet inn i nye bygg for 12 ar siden. Rektor har veert
ansatt i skolen i 13 ar. Da de flyttet inn i nytt skolebygg var det pa ca. 170 elever ved
skolen. Varen 2023 er elevantallet 107. Nedgang i elevantall skyldes i stor grad at
elevene etter hvert gar ut av skolen, samt lite tilsig av nye barn i neeromradet.

Aurskog-Hgland kommune

Aurskog-Haland kommune - Muligheter, milje og mangfold

Aurskog-Heland kommune er en kommune i Viken med omtrent 18 000
innbyggere®. Geografisk ligger kommunen nord est i Viken, og grenser blant

annet til Sverige. Kommunen har seks tettsteder: Bjorkelangen, Aurskog, Loken,
Hemnes, Setskog og Remskog. Bjerkelangen er kommunens administrative senter.
Kommunen har syv skoler, med bade 1.-7. skoler og 1.-10 skoler. Kommunen har atte
kommunale barnehager, og ni private. Kommunens visjon er «<Muligheter, miljo og
mangfold».

To skoler og to barnehager er involvert i Tett pa-prosjektet i kommunen.

Hva kjennetegner kommunene ved starten av prosjektperioden?

Kommunen hadde allerede i forkant av Tett pa-prosjektet en tjeneste som jobbet
mye av tiden ute i skoler og barnehager. Overordnet hadde kommunen utarbeidet
en planstrategi for 2020-2024 hvor tidlig innsats og forebygging av utenforskap

ble nevnt. Kommunens gkonomiplan er rammet inn av 5 utvalgte omrader i FNs
baerekraftsmal, hvor et av satsningsomradene er knyttet til mal 4, «God utdanning».
Her er fokuset i kommunen konkretisert til tidlig innsats og forebygging av
utenforskap’. I sektorens del® av ekonomiplanen spesifiseres det at en av tiltakene
(indikatorene) for a né dette er at PPT bruker 60% av sin tid ute i skoler og
barnehager.

Aurskog-Holands PP-tjeneste har 8 arsverk, og ligger under Oppvekststab og
pedagogisk tjeneste (OPT). Aurskog-Heland er en «pendlerkommune» med
beliggenhet nzer Oslo, og det pekes pa at dette medferer hoy utskiftning av ansatte i
PP-tjenesten.

¢ https://www.ssb.no/kommunefakta/aurskog-holand
7 Satsningsomrader og mal (framsikt.net)

8 Oppvekst og Utdanning (framsikt.net)
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Pa tjenesteniva utarbeidet PPT i 2019 et strategidokument som styringsdokument
for tjenesten. Dette ble revidert ble revidert jevnlig i 2020 og 2021 for a veere i trad
med overordnede dokumenter. Det ble ogsa utarbeidet flytskjemaer som beskrev
en dreining i arbeidsoppgaver fra sakkyndighetsarbeid mot veiledningsarbeid og
samarbeid mellom barnehage/skole og PPT.

De ansatte i PPT har ansvar for faste skoler og barnehager. For skole var det ved
oppstart av prosjektet én PPT-kontakt med ansvar for hver skole, mens det for alle

de 17° barnehagene var totalt én PPT-rddgiver som kontaktledd. I dag (2023) er dette
organisert slik at hver PP-radgiver har ansvar for én skole, samt 2-3 barnehager i
tillegg. Noe av bakgrunnen for et mindre behov for PPT i barnehage enn i skolene far
vi fortalt er at alle barnehagene i kommunen har tilknyttet en spesialpedagog til hver
kommunale barnehage. Denne spesialpedagogen jobber fast i denne barnehagen, og
folger opp 2-3 faste private barnehager i tillegg. Dermed tar spesialpedagogene gjerne
saker direkte i barnehagene, og kan i sa mate ligne «en forlenget arm» av PPT.

Organiseringen av PPT fast ute pa enheter var altsa praksis for oppstart av prosjektet.
Gjennom intervjuer viser informanter til at filosofien i «Tett pa- prosjektet»

allerede har ligget til grunn for virksomheten i kommunen. Samtidig vises det til at
kunnskapen om Tett pa-prosjektet i all hovedsak er pa overskriftsniva, og det som
det har veert mulig & lese seg til. Motivasjonen til & veere med i prosjektet er at det
oppleves som spennende a fa forskning pa egen praksis, og & «gjore oss enda bedre».

I Aurskog-Holand er spesialpedagogene som jobber i barnehagen ansatt av
kommunen, med fast tilholdssted i én kommunal barnehage, og tilknytning/ansvar
for noen private barnehager i tillegg til dette. Dette er en organisering kommunen
har hatt siden 2007. Spesialpedagogen jobber tett pa barna i hverdagen, og bidrar
med bade systemrettede og individrettede tiltak i barnehagene. Spesialpedagogene
har ogsa mulighet til & veere med over til skolen i de forste ukene av skolestarten for
1. trinn. Skolene har ogsa en spesialpedagogisk ansvarlig pa enheten, som er ansatt i
skolen pa samme méte som de ovrige ansatte.

Tett pa-prosjektet ses som en mulighet a skape en bedre overgang mellom barnehage
og skole, og & gjore barnehagene og skolene enda bedre rustet enn de er i dag.
Skolenes mal er at Tett pa skal bidra til en bedre og mer inkluderende ordinzer

°  Kommunen har 8 kommunale, 8 private og 1 fylkeskommunal barnchage
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opplering og dermed feerre vedtak om spesialundervisning. Fra et kommunalt
lederperspektiv er motivasjonen & veere med i Tett pa-prosjektet a fa til bedre
opplering, a favne flere, faerre vedtak, samt styre en inkluderende og god praksis.

Fra et enhetslederperspektiv vises det til en forhapning om at Tett pa-prosjektet kan
bidra til & jobbe mer malrettet og systematisk (med eksempelvis med ASK), men
ogsa en usikkerhet om hva som mer spesifikt er handlingsrommet innenfor Tett
pé-prosjektet. Er for eksempel sporsmalet om sikring av en bedre overgang mellom
barnehage og skole innenfor eller utenfor Tett pa-prosjektet?

Hvordan har kommunen organisert prosjektet

Prosjektkoordineringen av Tett pa er i kommunen lagt til leder for oppvekststab

og pedagogisk tjeneste. Leder for oppvekststab og pedagogisk tjeneste er leder

for PPT, logoped og ungdomslos, fagradgivere, SLT-koordinator, tverrfaglig
koordinator og barnehagemyndighet i tillegg til a vaere prosjektkoordinator. Rollen
er i plassert direkte under kommunalsjef Oppvekst og utdanning, pa samme nivé
som enhetsleder barnehage, skole, familie og barnevern. Illustrasjonen under viser
ledernivéene i kommunen.

Kommune-
direktor

Kommunalsjef
Oppvekst og
inkludering

Leder for
oppvekst og
nedagogisk tjeneste

Fagrédgivere, SLT koordinator,
Prosjektleder, barnehagemyndighet,
pedagogisk psykologisk tieneste

(PPT), logoped, ungdomslos

Enhetsleder Enhetsleder
barnehage skole

Prosjektleder
Tett pa

Figur 1-2 Oversikt over Trondheim kommunes plassering av prosjektleder i organisasjonen
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To skoler og to barnehager er omfattet av Tett pa-prosjektet i kommunen. Resten av
enhetene er ikke forpliktet til & jobbe etter Tett pa-modellen, og heller ikke de PP-
ansatte som er tilknyttet disse enhetene.

Trondheim kommune
Trondheim kommune - Modig, épen, kompetent
Trondheim kommune har i underkant av 214 000 innbyggere'® og er Norges tredje

(_ £202 140ddvd )

mest folkerike kommune. Kommunen er delt i 4 bydeler: Midtbyen, @stbyen,
Lerkendal og Heimdal. Kommunen har 216 barnehager, 101 kommunale og
115 private, hvorav 37 er familiebarnehager''. Det er 55 offentlige grunnskoler i
Trondheim. 37 er barneskoler, 12 er ungdomsskoler og 6 er kombinerte skoler
(1. - 10. trinn). Kommunens overordnede verdier er «<modig, apen, kompetent».

I fase 1/piloteringsfasen deltok 4 radgivere fra PPT, med til ssmmen 2 hele stillinger,
samt to barnehager og to skoler. De organiserte seg slik at de var ute to og to
radgivere sammen pa hver enhet. I fase 2 av prosjektet ble modellen rullet ut til a
omfatte alle barnehager og skoler i Midtbyen og Heimdal bydel. Totalt sett er 36
barnehager dermed med i prosjektet, men de fleste av disse er organisert slik at flere
barnehager er under et felles organisasjonsnavn, altsa at det er flere fysiske avdelinger
som pd et vis kan regnes som egne barnehager. Det faktiske antallet barnehagehus er
dermed 2-3 ganger sa hoyt. Det er 29 skoler som deltar, og alle radgivere i PPT i de to
bydelene er med i prosjektet fra og med starten av fase 2.

Hva kjennetegner kommunene ved starten av prosjektperioden?

I perioden med pilotering og i oppstart av fase to og utrulling av Tett pa-modellen
har kommunen arbeidet parallelt med prosjektet “helhetlig gjennomgang barne-
og familietjenestene (BFT)”. Dette prosjektet har hatt som mal a bevege seg

bort fra bestiller/utforer-modell, heve kvaliteten pa barne- og familietjenestene
(Helsestasjon, skolehelsetjeneste, forebyggende familietiltak, barnevern og PPT)
samt a frigi tid til direkte mote med barn, unge og deres familier. Dette innebeerer
blant annet at man fra kommunens side har en intensjon om at tjenestene i storre
grad skal veere tilgjengelig i barnehager og skoler. Prosjektet med en mer helhetlig
organisering av BFT har bestatt av flere delprosjekt hvor ett av disse omhandlet

10" https://www.ssb.no/kommunefakta/trondheim

1 https://www.trondheim.kommune.no/tema/barnehage/praktisk-informasjon-foreldre-barnehage/barneha-
ger-i-trondheim/
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a utarbeide og etablere en helhetlig modell for organisering og finansiering av

det spesialpedagogiske feltet i kommunen. I dette prosjektet inngikk flere av
fokusomradene som ogsa kom frem i piloteringen av fase 1 i Tett pa-prosjektet. Et
av disse er at PP-tjenesten skulle oke innsatsen mot tidlig innsats og forebyggende
arbeid. Dette gjores blant annet ved a oke tilstedevaerelse ute i barnehager og skoler.
Overlappen i mal og innhold for begge prosjektene har bidratt til endringer i bade
arbeidsformer og i praksisfeltet utover de to bydelene som inngér i fase 2 av Tett
pa-prosjektet. En rod trad i tilbakemeldingene fra ansatte er at det til tider har veert
utfordrende a skille de to prosjektene fra hverandre.

Helhetlig gjennomgang BFT har bestatt av flere delprosjekter hvor man ogsa

har hatt fokus pa helsestasjon, skolehelsetjeneste og forebyggende familiearbeid.
Disse av sarlig interesse for utvikling og etablering av laget rundt barn og familier

i barnehager og skoler og som tjenester som er relevant i et tett forebyggende
perspektiv i samarbeid med PPT. Det har ogsa i forkant av helhetlig gjennomgang
BFT og Tett pa vaert etablerte samarbeidsstrukturer for a ivareta behov for helhet og
sammenheng i tjenestetilbud til barn, unge og familier. Dette kommer blant annet til
syne i organisering i ulike tverrfaglige innsats- og konsultasjonsteam. Noen av disse
tiltakene er na erstattet med tiltak fra Tett pa modellen, andre er viderefort.

PPT i Trondheim kommune er organisert sammen med blant annet helsestasjon,
skolehelsetjeneste og barnevern i en felles Barne- og familietjeneste (BFT).
Kommunens BFT er fordelt pa fire bydeler, med hver sin enhetsleder. Det er noe ulikt
antall drsverk i PPT i de fire bydelene, men totalt er det 26 ansatte i de to bydelene
som inngar i prosjektet. PPT i kommunen har over mange ar mottatt et stort antall
henvisninger for sakkyndig vurdering fra barnehager og skoler. Dette har gitt betyde-
lige utfordringer for tjenesten i a prioritere tidlig innsats og forebyggende arbeid.

I forbindelse med «Helhetlig modell for organisering og finansiering av spesial-
pedagogisk Tilrettelegging» har Trondheim kommune innfert en ny organisering av
barnehagene i klynger. Denne organiseringen gjelder fra og med august 2022 bade
for de kommunale- og de private barnehagene, samt familiebarnehagene. Antallet
barnehageklynger i den enkelte bydel, samt antall enheter som inngar i den enkelte
klynge er noe varierende. I hver klynge er det en vertsbarnehage som har ansvar
for koordinering av samarbeidet innad i klyngen og i samarbeidet med PPT. Hver
barnehageklynge har en fast PPT kontakt, 20%. Det er fast avsatt spesialpedagogisk
ressurs som folger respektive barnehageklynge.
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Ved de kommunale skolene i Trondheim Kommune er det fast ansatt spesial-
pedagogisk radgiver. Det er ingen fast norm for stillingsstorrelse, oppgaver knyttet
til stillingen eller fastlagte krav til kompetanse. Det som allikevel ser ut til a veere
en generell praksis er at tillagt denne funksjonen er testing og kartlegging av elever
som strever. Den spesialpedagogiske radgiveren har ansvar for koordinering av det
spesialpedagogiske samarbeidet mellom skolen og PPT/andre tjenester, og eventuelt
ha spesialundervisning med enkeltelever etter sakkyndig vurdering og vedtak

og spesialundervisning. Utover dette har flere av skolene flere spesialpedagoger
som jobber pa bade system og individnivé. Fra og med januar 2023 er den nye
helhetlige modellen for spesialpedagogikk («Helhetlig modell for organisering og
finansiering av spesialpedagogisk Tilrettelegging») rullet ut for alle barnehagene i
hele kommunen og gjelder da bade for bydelene som deltar i tett pa og de 2 andre
bydelene i kommunen.

For de private skolene er det noe ulikt i hvilken grad rektor og ledelsen har delegert
ansvar for det spesialpedagogiske arbeidet pa enhet, og hvem som innehar ansvaret
med koordinering pa dette feltet.

Trondheim kommune har utarbeidet en oppvekststrategi for sterke barne-

og ungdomsfellesskap, Stein saks papir'?. Strategien er et felles retnings- og
kunnskapsgrunnlag for alle tjenester som jobber med barn og unges oppvekst og
bestar av et strategidokument og en handlingsplan.

Ved blant annet deltakelse i Tett pa-prosjektet onsker kommunen & bringe PPT og
andre tjenester nermere barn og familier, at flere barn- og elever skal fa den hjelpen
de trenger tidlig og nar de trenger den samt at faerre barn og unge skal veere i behov
av bistand fra ulike tjenester. Utover dette er det en intensjon om & utvikle og etablere
fagfellesskap pé tvers mellom blant annet barnehage, skole og PPT.

Hvordan har kommunen organisert prosjektet

I Trondheim kommune har to ansatte delt ansvar for Tett pa-prosjektet, en i stilling
som prosjektkoordinator, og en i stilling som prosjektleder. Begge er ansatt i
kommunedirektorens fagstab, direkte knyttet til oppvekst- og utdanningsdirektor.
PPT er organisert under barne- og familietjenesten i den enkelte bydel som har sin
enhetsleder, med egen avdelingsleder for PPT i bydelen. Trondheim har dermed tre

12 https://www.trondheim.kommune.no/aktuelt/vare-satsingsomrader/oppvekst-og-utdanning/stein-saks-papir/
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ledernivaer mellom prosjektleder og PPT-ansatte: Avdelingsleder for PPT i bydel som
er de ansatte i PPTs neermeste leder; Enhetsleder for BFT i bydel som har det samlede
lederansvaret for tjenestene som er organisert i BFT; PPT, Barnevern, helsestasjon,
skolehelsetjenesten, samt Trondhjemshjelpa. Over enhetsleder pa bydelsnivé er
kommunen organisert med fire kommunalsjefer for henholdsvis barnehage, skole og
BFT, samt kommunalsjef for stotte, utvikling og innovasjon.

Kommune-
direkter

Oppvekst- og

utdanningsdirektar

‘ Kommunedirektarens
fagstab

Prosjektleder Tett pa

— Fagenhet for
oppvekst og utdanning

Kommunalsjef
barnehage

Kommunalsjef Prosjektleder
skole Tett pa
Svangerskapsomsorg, helsestasjon,

skolehelsetjenesten, Pedagogisk-
psykologisk tjeneste (PPT), barnevern,

ulike tiltak som kan stotte familien

Barnehager

Figur 1-3 Oversikt over Trondheim kommunes plassering av prosjektleder i organisasjonen

60 barnehager/enheter deltar i Tett pa-prosjektet. 27 av disse er kommunale,
resterende er private. De kommunale er igjen oppdelt i 49 hus. Det er 27 skoler som
deltar, samtlige av disse er kommunale.

Rapportens oppbyghing

I rapporten henviser vi til prosjektet med flere navn: bade som «Tett pa-prosjektet»,
«Tett pa» «Tett pa-piloten, eller «piloten». Ordet Pilot refererer til at Tett pé er

et av prosjektene som ble varslet som pilotprosjekt i Meld. St. 6 (2019-2020), og
senere fulgt opp med en utlysning av forskningsmidler fra Utdanningsdirektoratet
under navnet av «Ploter for mer inkluderende praksis del 2». Som allerede nevnt

- 38 -



har denne rapporten som mal a peke ut en vei videre for arbeidet i kommunene.
Mye av vektleggingen ligger dermed pa organisatoriske forhold, og vi presenterer

et rammeverk for & forsta disse i kapittel 2. I senere rapporteringer vil vi si mer om
endringer og effekter, og ha storre oppmerksomhet pa barnas faglige, sosiale og
psykiske inkludering. Dette er likevel tema som vil bergres ogsa i denne rapporten.
Tett pa-piloten settes inn i et storre faglig bakteppe i kapittel 2, der vi blant annet
peker pé at den type tenkning som ligger til grunn for Tett pa, altsa tjenester
narmere bruker og mer vekt pa tverrfaglig organisering, kan sees som en del av en
storre nasjonal og internasjonal trend, der mer samarbeid ofte er en antatt losning
nér kvalitet i tjenester skal gkes (Breimo et al., 2022). I tillegg presenterer vi i kapittel
3 mer av de grunnleggende perspektivene pé inkludering og tidlig innsats som ligger
til grunn i prosjektet, og diskuterer disse opp mot det vi vet om spesialpedagogisk
organisering i skole og barnehage, og hvordan dette diskuteres i fag- og offentlig
debatt. I kapittel 4 presenteres de ulike forskningsmetodiske tilnaermingene som
benyttesog i kapittel 5 presenteres en analyse av elevenes faglige, sosiale og psykiske
inkludering i de tre kommunene i starten av prosjektet. Disse analysene er basert

pa sporreskjemadata samlet inn fra elever, sammenkoblet med svar fra foreldre

og lerere til den enkelte elev. Sammen med analysen av det vi kaller styringsdata i
kapittel 6, altsa en reanalyse av kommunenes egne data pa det spesialpedagogiske
feltet bade i skole og barnehage, er dette med pa a legge et grunnlag for en
faktabasert videreutvikling av praksis i samspillet mellom skole, barnehage og PPT

i tiden fremover mot 2026. I kapittel 7 presenterer vi en analyse av de uformelle

og formelle sidene av hvordan organisasjonene (serlig PPT, skole og barnehage)
pavirkes av Tett pd-modellen, men ogsa, og like viktig, hvordan Tett pa-modellen
pavirkes av organisasjonene. Med dette mener vi at enhver arbeidsmate eller laereplan
eller lignende uavvendelig vil finne sin form i mete med daglig praksis, og ikke

kan «implementeres» i en streng forstand (Priestley et al., 2021; Priestley & Biesta,
2013; Thornton & Ocasio, 2008; Goodlad, 1979). I kapittel 8 oppsummerer vi de
foregaende kapitlene og forseker a peke ut viktige omrader a rette oppmerksomheten
mot i det videre arbeidet med utpreving av Tett pa-modellen.
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2 Tett pa som inkluderingsprosjekt -
og inkluderingsbhegrepet i Tett pa

I dette kapittelet skal vi forseke & plassere Tett pa-prosjektet inn i en litt storre ramme
av nasjonale og internasjonale tiltak og forsek, og ogsa tydeliggjore hva som ligger i
inkluderingsbegrepet som Tett pa har som utgangspunkt.

Tett pa - viderefaring av gamle tanker

I det foregaende kapitlet har vi pekt pa at ideen om Tett pa-piloten har sin bakgrunn
i Meld. St. 6 (2019-2020), og til arbeider som kan anses som mer eller mindre
forarbeid til denne (for eksempel Nordahl, 2018). Samtidig er det viktig a ha med seg
at det ikke er nye ideer som dras opp i disse arbeidene, men at de ogsa har en lang
forhistorie, med ulike svingninger.

Et litt kritisk blikk pa Tett pa-prosjektet vil veere at dette er nok et prosjekt

der manglende kvalitet pa kommunale tjenester skal lgses giennom bedre
samhandling og samarbeid (Breimo et al., 2022). Seker man pé ordene

«samarbeid», «samhandling» og lignende synonymer i Meld. St. 6 (2019-2020),
finner man neermere 400 treft pa de 127 sidene. Flytter vi blikket fra konkrete
forskningsprosjekter og skjeler over til kommunesektoren og arbeidet som gjores
der, vil vi finne en rekke forsek og arbeidsmater som kan beskrives som (og blir
omtalt som) «tett pd». Som vi papekte tidlig i rapporten finner vi ogsa den samme
utviklingen og ensket om mer samarbeid mellom kommunale tjenester kombinert
med en mer praksisneer pedagogisk psykologisk tjeneste i andre land, for eksempel
Danmark. Tett pa-prosjektet ligger altsd neerme internasjonale og nasjonale trender i
problemforstaelsen, noe som gjor at man skal veere arvaken for at losningene kanskje
velges av vane fremfor pa bakgrunn av gjennomtenkte analyser av utfordringene.

I norsk sammenheng er det naerliggende 4 rette blikket tilbake til tiden rundt &r 2000
for a finne lignende tanker og tiltak. Basert pa St. meld 23 (1997-1998)" satte man i
gang Samtak som et kompetanseutviklingsprogram for PP-tjenesten. Med saerlig vekt
pa tjenester for elever med sosiale og emosjonelle vansker, lese- og skrivevansker og
sammensatte leerevansker, rettet man oppmerksomheten mot systemrettet arbeid for

13 Meldinga hadde tittelen «Om opplering for barn, unge og vaksne med szrskilde behov. Den spesialpeda-
gogiske tiltakskjeda og det statlege stottesystemet».
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a fa til god tilpasning i ordineer oppleering. Programmet gikk over en trearsperiode
fra ar 2000 (Lie et al., 2003). Resultatene fra dette programmet ble oppsummert som
varierende, der kommuner og kontor med godt driv i utviklingsarbeidet pa forhand
ogsa fikk mest ut av arbeidet som ble satt i gang. Et annet poeng som kom frem er at
PPT ikke er en enhetlig tjeneste, men er, som alle andre organisasjoner, sveert
differensiert og variert pa tvers av landet.

Ansatte i PPT har ogsé i dag en sammensatt utdanningsbakgrunn, der
spesialpedagoger med master eller hovedfag er den klart storste gruppen (52 %).
Pedagoger med master eller hovedfag utgjer 20 %, mens 11 prosent har enten gatt pa
profesjonsstudiet i psykologi eller har en mastergrad eller hovedfag i psykologi (tall
hentet fra Grunnskolens informasjonssystem — GSI for skolearet 2022/2023). Internt
i PPT er det en viss differensiering i oppgaver, men nar arbeidet i én organisasjon
(PPT) i storre eller mindre grad integreres i en annen (skolen), utfordres arbeidets
grenser og mandat. PP-tjenesten har to hovedoppgaver: a bista barnehager og skoler

i arbeidet med a tilrettelegge tilbudet for barn med sarlige behov, og a utarbeide
sakkyndige vurderinger der loven krever det (Kunnskapsdepartementet, 2019).

I vektingen av PPTs arbeidsoppgaver og prioriteringer er diskusjonen mellom
individrettet og systemrettet arbeid sentralt, som vi var inne pa i kapittel 1.
Systemrettet arbeid har blitt beskrevet pa ulike mater, blant annet forstatt langs

et kontinuum fra arbeid med miljoet rundt eleven, til skolen/barnehagen som
organisasjon, og til det tverrfaglige samarbeidet mellom hjelpetjenester (Hustad et al.,
2013). Imidlertid beskriver Samuelsen & Bargel (2018) at det over tid er utviklet en
nyansert forstaelse av systembegrepet, og argumenterer for viktigheten av kunnskap
og kompetanse om individet i et systemperspektiv

Lofter vi blikket ut av Norge finner vi ogsa her lignende diskusjoner og tiltak som
ligner pa bade Samtak og Tett pa. Szulevicz et al. (Under arbeid) oppsummerer

en del av den internasjonale forskningen pa feltet, og trekker linjene tilbake til
1994. Shinn og McConnell argumenterte da for at det som internasjonalt kalles
“educational psychology practice’, altsa tilsvarende PPT i Norge, matte endre sitt
perspektiv og virkeomrade til & omfatte den generelle elevgruppen og den ordinaere
undervisningen, fremfor a fokusere pa enkeltelever og deres vansker. Szulevicz et al
fremhever at siden 1990-tallet har feltet vert i konstant forandring, og det har veert

4 www.gsi.udir.no
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et skifte fra et vanskeorientert individperspektiv til et systemisk utviklingsperspektiv
der ansatte i PPT og tilsvarende tjenester i storre grad blir endringsagenter i skolene
med vekt pé organisasjonsutvikling enn tidligere.

Endringene i norsk PPT, og ogsé andre nordiske tjenester, seerlig dansk Peedagogisk
Psykologisk Rddgivning (PPR) er dermed del av den samme globale trenden og
skiftet fra individ- til leeringsmiljefokus (Szulevicz & Tanggaard, 2017; Moen et

al., 2018; Kolnes, 2021). Det finnes bade kvantitative (Idsee, 2003, 2007; Idsoe, et
al., 2008) og kvalitative (Szulevicz & Moen, 2021; Moen & Szulevicz, 2022) studier
som viser at det systemrettede arbeidet blir vurdert positivt av de som arbeider i
PPT og lignende tjenester, samtidig som bade danske (Szulevicz & Moen, 2021) og
norske studier (Fylling & Handegard, 2009; Hustad, Strom & Luckner Stromsvik,
2013) trekker frem de begrensede ressursene som er tilgjengelige for & faktisk fa

til dette arbeidet. Bade pa grunn av patrykk som kommer fra onske og plikt om a
ivareta individuelle rettigheter gitt i lov og for a ivareta barns oppleringssituasjon
og trygghet (inklusiv det som foregar i barnehage) (Perfect & D’Amato, 2020;

Bork & Hygum, 2022; Szulevicz & Arnfred, 2022), og pa grunn av organisatoriske
hemmere og logikker som styrer arbeidet i retning av individorientering (Caspersen
et al., 2020; Caspersen et al., 2019a) er disse idealene vanskelig & omsette i praksis.

I sa mate er Tett pa-pilotens doble perspektiv pa individuelle utfall ssmmen med
organisasjonsendring et potensielt viktig bidrag til 4 fa til endringer som det er en

rimelig omforent forstaelse av.

Inkludering som prinsipp

Samtidig som det pa overordnet nivé er en tilsynelatende enighet om hva malet med
pilotprosjektet er, er det en apenbar fare for at man legger ulikt innhold i begrepene
som legges til grunn. Som Jencks (1988) papekte, er for eksempel et sa tilsynelatende
enkelt begrep som «likhet» eller «rettferdighet» i utdanning sveert komplekst, og
rommer uenigheter om hvilke forskjeller man faktisk skal jobbe for & utjevne. Skal
man ta utgangspunkt i interesser, evner, medfedte forskjeller av sosial art, medfedte
forskjeller av mer biologisk art, og hvordan skal man i sa fall innrette undervisning
og omsorg i skole og barnehage for a utjevne disse? Vender vi blikket hjemover

er det et sentralt mal for norsk opplering a motvirke sosial ekskludering og veere
utjevnende med hensyn til sosiale og gkonomiske forskjeller som elevene har med
seg inn i skolen. Pa denne maten er ogsa inkludering & forstd som en beerebjelke i den
norske opplearingen. Men hva menes egentlig med inkludering?
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Prinsippet om inkludering er nedfelt i Oppleringsloven §1-1, i ulike bestemmelser
i oppleeringsloven, i forskrift til oppleringsloven og i leereplanverket for
Kunnskapsleftet. Barnehageloven har ogsa tydelig understreket at barnehagen

skal veere inkluderende og barnehagen som en inkluderende arena er gjentatt

pé ulike mater i barnehagens rammeplan (Utdanningsdirektoratet, 2017). Det

er tydelig formulert i lovverk, rammeplan, leereplan og stortingsmeldinger at et
forende prinsipp er at bade i barnehage og skole skal inkludering forstas som at det
allmennpedagogiske tilbudet skal tilrettelegges slik at flest mulig skal fa dekket sine
behov.

I tillegg er barn og unges rett til en inkluderende utdanning nedfelt i Barne-
konvensjonen og FN-konvensjonen om rettighetene til mennesker med nedsatt
funksjonsevne. Inkludering er et krav som retter seg mot skolen og opplaringen,

og gjelder for alle. Inkludering henger tett ssmmen med likeverd, og beror bade pa
deltagelse i et felleskap, bidrag til dette felleskapet og individets folelse av a vaere
inkludert sosialt pa skolen og i klassen. Samtidig er det faglige utbyttet viktig, noe
som ofte males med karakterer eller oppnéelse av kompetansemal. Med andre ord
befinner skole og barnehage seg hele tiden i et spenningsforhold nar det skal arbeides
med inkludering av enkeltelever og barn, og dette er det viktig a ha med seg i
diskusjonen om hvordan man forstér inkludering.

Som beskrevet i Caspersen et al. (2019) er inkludering ikke et entydig begrep. Det
far sin betydning i praktisk bruk, og denne bruken foregér i bestemte politiske,
praktiske og historiske landskap. Et eksempel pa dette er at man har beveget seg

fra et begrep om integrering, som i skolen i okende grad ble knyttet til stedet hvor
undervisning foregikk og var koblet til et tydelig individfokus, til inkludering, som i
skolesammenheng ofte er knyttet til spesialundervisning. Pa denne maten har ogsa
inkludering et individfokus og omhandler hvorvidt elevene opplever seg sosialt,
faglig og/eller organisatorisk inkludert. Med bakgrunn i dette anbefaler Nilsen
(2017) at man ber forsta inkludering sa bredt som mulig, slik at man fanger opp de
individuelt opplevde nyansene.

15 Det stér for eksempel at «Barnehagen skal ta hensyn til barnas alder, funksjonsnivé, kjenn, sosiale, etniske
og kulturelle bakgrunn, herunder samiske barns sprak og kultur. Barnehagen skal formidle verdier og kul-
tur, gi rom for barns egen kulturskaping og bidra til at alle barn far oppleve glede og mestring i et sosialt
og kulturelt fellesskap» §2, Barnehagens innhold.
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Nilsen (2017) skiller mellom tre viktige dimensjoner:

« Den fysiske/organisatoriske dimensjonen: Dette innebzerer tilgangen til
bade fysiske fasiliteter og organisatoriske strukturer som stotter deltakelse i
leeringsfellesskapet.

« Den sosiale dimensjonen: Her vurderes hvorvidt det sosiale miljoet er
inkluderende, og om det er reelle muligheter for deltakelse i det sosiale fellesskapet.

« Den faglige/kulturelle dimensjonen: Dette aspektet omhandler tilgang til faglig
leering og utvikling, samt muligheten til & delta i leringsfellesskapet sammen med
jevnaldrende.

En bakgrunn for vektlegging av inkludering og koblingen til spesialundervisning i
skolen er foringene som ligger i prinsippet om tilpasset opplaering (§ 1- 3), noe som
medforer at si langt det er mulig skal undervisningen tilrettelegges slik at behovet for
individuell tilpasning blir lgst innenfor rammen av den ordinzre undervisningen.
Til tross for at dette har veert vektlagt over lengre tid, har det tidvis veert en markant
okning i bruk av spesialundervisning i skolen, sarlig i perioden 2005-2013
(Wendelborg et al., 2017; Wendelborg et al., 2015), og ogsa noe gkning i omfanget

av spesialpedagogisk hjelp i barnehagen. Slike tendenser kan leses som en indikasjon
pé at den ordinzere oppleeringa sliter med a gi tilfredsstillende tilbud til alle barn og
unge (Haug, 2017; Ekspertgruppa, 2016).

Inkluderingsbegrepet ma likevel forstds gjennom flere dimensjoner, og ma serlig
ha en subjektiv dimensjon. En elev som ikke er med sin «ordinaere» gruppe kan
for eksempel oppleve at han/hun i sterre grad blir faglig inkludert i en mindre
gruppe, om kvaliteten pa undervisningen som gis der er god nok. Pa samme
mdte oppnar man kanskje storre sosial inkludering ved at man er med i den
ordinzre undervisningen, men mindre faglig inkludering fordi man ikke far
opplaringsbehovet dekt innenfor de gitte rammene. For Tett pa-prosjektet er det
derfor viktig 4 understreke og underseke empirisk opplevd inkludering — hvordan
opplever barn og unge selv sin hverdag?

En annen dimensjon ved inkluderingsbegrepet er knyttet til minoritetsspraklige
barn og unge. Skole (og barnehage) anses & vaere blant de viktigste arenaene for
inkludering og integrering av minoritetsspraklige barn og ungdom, og er viktige
for sprakopplering, tilegnelse av sosial og formell kompetanse, etablering av sosiale
band, samt a styrke folelse av lokal tilherighet (Valenta og Bunar, 2010; Nilsson og
Bunar, 2016).
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For det tredje snakker man om inkludering og ekskludering i skolen i en sosial
eller sosiologisk forstand, gjerne knyttet til begreper som klasse, sosial posisjon og
utenforskap, slik vi kommer inn pé senere i rapporten.

En slik bred forstéelse av inkludering gjor at man ma sette sokelys pa skolens og
barnehagens arbeid og samarbeid med de eksterne og interne stottesystemene
(Caspersen et al., 2019b). Det er nodvendig a undersoke og forsta hvordan
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samhandling foregar pa bakgrunn av den formelle organiseringen, hvilke relasjoner
og meteplasser som finnes, hvilken kompetanse og ressurser, og hvilke ideologier og
verdier som finnes og kan utvikles.

En tilnaerming til inkludering som en skole- og barnehageutviklingsprosess (og der
skole og barnehage er forstatt i en sveert bred og systemisk definisjon), lofter ogsa
blikket fra inkludering som noe skoler kan oppna og fa til, og opp til inkludering
som noe som har mange ulike dimensjoner, og som handler om praksiser som hele
tiden ma utvikles og overvakes (Dyson, 2013). Et slikt organisatorisk perspektiv
lofter ogsa frem det som kan kalles inkluderingsbegrepets iboende spenning,
tydeliggjort gjennom reaksjonene pa Nordahlutvalgets (2018) forslag om a fjerne
rettigheten til spesialundervisning i skolen: man skal p& den ene siden sikre en god
sosial inkludering i skolens fellesskap for alle elever, samtidig som man skal oppfylle
rettighetene til et sa godt oppleeringstilbud som mulig for den enkelte.

Gjennomgangen ovenfor handler om en bred tilneerming til inkluderingsbegrepet,
men har i hovedsak et organisatorisk blikk pa inkludering. Dette er viktig, men
samtidig ma man ikke undersld den individuelle, eller subjektive, dimensjonen

i inkludering. Det er mange mulige tilnaerminger til dette, og i Tett pa skiller vi
mellom faglig, sosial og psykisk inkludering. Faglig inkludering handler om aktiv
deltakelse i et faglig fellesskap, sosial inkludering handler om samspillet med
jevnaldrende, mens psykisk inkludering handler om den subjektive opplevelse

av inkludering. Sosial, psykisk og faglig inkludering er operasjonalisert senere

i prosjektet, og det organisatoriske perspektivet pa utvikling av inkluderende
opplering er utdypet i kapittel 3.

Inkluderingens og spesialpedagogikkens dilemmaer

Hvis inkludering er noe man ikke kan oppna som noe annet enn som en
dynamisk praksis, sa er det interessant med et sideblikk til hvordan holdningen
til inkluderingsmandatet i opplaeringen endrer seg over tid, og hvordan dette kan
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forstas i andre utdanningskontekster enn den norske. I Caspersen og Holmeide
(2023), er det underseokt hvordan norske laereres syn pa inkludering har endret seg
fra 2008 til i dag. Analyser av sporreskjemadata fra norske laerere i 2008 og 2022
viser at leererne i det store og hele er mer positive til en praksis der elever med

ulike behov far et tilbud innenfor den ordineere klassen, og i mindre grad tas ut av
undervisningen. Resultatene ber fortolkes som et utslag av endringer i hvordan man
forstar skole, hvordan man forstér oppleringsmandatet, og hvordan man forholder
seg til en endret hverdag med storre mangfold i klasserommet. De er saledes en god
illustrasjon pa hvordan inkludering ikke er et statisk konsept, men noe som utvikler
seg over tid.

En lignende papekning av viktigheten av det kontekstuelle finner vi i (Jortveit et al.,
2020), som undersoker norske og svenske spesialpedagogers oppfatninger om hvilke
grunner som er viktige for & fa spesialundervisning. Seerlig pa spoersmalet om hvilken
betydning individuelle vansker (individual deficits) skal ha skiller gruppene seg fra
hverandre. 94,5 % av de norske spesialpedagogene ga uttrykk for at individuelle
vansker var en viktig grunn, mens 41,7 % av de svenske oppga det samme. Vi finner
ogsa en stor forskjell pa i hvilken grad norske og svenske spesialpedagoger legger
vekt pa at klassemiljoet spiller en viktig rolle: 61,7 % av de norske spesialpedagogene
oppgir at det at en klasse eller gruppe fungerer darlig kan veere en viktig grunn til

a sette i gang spesialundervisning, mens 83,9 % av de svenske oppgir det samme
(«Groups or classes function poorly»). Forskjellene ma neppe sees som uttrykk

for ulike holdninger, men heller responser pé ulike kontekstuelle betingelser for
spesialundervisning i Norge og Sverige.

Betingelsene og forstaelsene endrer seg over tid, ikke bare mellom fysiske kontekster.
Uthus (2020) peker pé hvordan diskusjonen i Norge omkring spesialpedagogikk

og spesialpedagogisk hjelp har veert som en pendel, med dramatiske utslag — man
har gatt fra en for stor grad av vektlegging av et individuelt vanskeperspektiv, til

det Uthus kaller et «systemretta mistak» (s. 88), der pendelen svinger bort fra det
enkelte individ. Vi stetter oss til Uthus sin vektlegging av et helhetlig perspektiv pa
inkludering og spesialpedagogisk hjelp, der individuell tilrettelegging og systemretta
arbeid er to komplementzere storrelser i arbeidet som gjores.

Hva er inkluderingsbegrepet i Tett pa?

Basert pa diskusjonen over er det noen punkter i forstaelsen av inkludering som er
verdt & understreke, som blir seerlig relevante i Tett pa-prosjektet. I lovverket ligger
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det en understreking av at det allmennpedagogiske tilbudet i skole- og barnehage
skal romme en stor gruppe, og dette ligger ogsa til grunn i Tett pa-prosjektet.

Samtidig peker understrekingen av den subjektive erfaringen pa at barnas og elevenes
erfaringer ma trekkes frem og barn og elever skal oppleve faglig, sosial og psykisk
inkludering. Barns opplevde inkludering ma ha forrang i inkluderingsarbeidet.
Medvirkning blir dermed en kjernekomponent og en grunnplanke, og er derfor
loftet frem i Tett pa-modellen. For forskningen pé Tett pa-modellen blir ogsa barns
opplevde inkludering serlig viktig.

Understrekingen av at inkludering ikke kan forstds som noe statisk som en

skole eller barnehage kan oppna eller ikke, peker pé viktigheten av kontinuerlig
oppmerksomhet og utvikling av arbeidsmater i organisasjon. Det lofter ogsa
oppmerksomheten i retning av en inkluderende praksis i skole og barnehage, gjennom
en helhetlig og organisatorisk tilnaerming, slik det tydeliggjores av for eksempel
Mitchell & Sutherland (2020), der hele skolens (eller barnehagens) praksis ma ha
inkluderingstanken og -mandatet langt fremme, hele tiden. Dette er i trdd med tanken
om inkluderende praksis som ogsa loftes frem av Statped (Statped, 2022).

Oppsummering

I dette kapittelet har vi forst forsekt a sette diskusjonen om samarbeid mellom skole,
barnehage og PPT inn i en sterre ramme. Grunnelementene i Tett pa-modellen bygger
pa langvarig forskning innenfor inkludering og barnehage, ogsa med tanke pa PPTs
rolle. Inkluderingsbegrepet som ligger til grunn understreker at flest mulig skal ha

en plass i det ordinzere fellesskapet, men at den subjektive erfaringen av inkludering
ma ha en fremtredende plass. Veien til dette gar gjennom barns medvirkning og
medbestemmelse i sin opplaering, og dette legger ogsa feringer for forskningen pa

Tett pa-piloten, som ma ha barns opplevde inkludering langt fremme. A bygge en
inkluderende praksis krever en helhetlig giennomtenkning av organiseringen, der hele
skolens eller barnehagens arbeid pé ha inkludering som ledende prinsipp.

1" Her er det ogsa pa sin plass & vise til Barnekonvensjonens og barns prosessrettigheter, serlig artikkel
12. Disse kan oppsummeres med folgende punkter: «Barn har rett pa nok og forstéelig informasjon for a
uttale seg (BK art 12). Barn har rett til uttale seg fritt og trygt om forhold som bererer barnet (BK art 12,
Grl § 104). Barn har rett til respekt for sitt privatliv (BK art 16, EMK art 8, Grunnloven § 102). Etter disse
rettighetene er sikret kan barnets beste vurderes (BK art.3, Grl § 104). I vurderingen av hva som er det
beste for barnet, skal barnets egne mening vare et sentralt moment.» Punktene er hentet fra Forandrings-
fabrikkens presentasjon av barns prosessrettigheter etter Barnekonvensjonen https://forandringsfabrikken.
no/barnekonvensjonen/ (lest 02.11.2023)
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3 Utvikling av inkluderendle
oppleering - et organisatorisk
iImplementeringsperspektiv

I dette kapittelet presenterer vi det overordnete perspektivet pa organisatorisk
endring som ligger til grunn for forskningen i Tett pa-piloten. En viktig del av
studier av utpreving av tiltak er sakalt implementeringskvalitet (Sorlie et al., 2010).
Begrepet knyttes bade til iverksettingen av et tiltak som under kontrollerte former
har vist seg & ha en effekt, og om det 4 faktisk arbeide i trad med overordnede
foringer og planer i et prosjekt. I modellutprevingen skissert i Tett pa vil det i
hovedsak dreie seg om den sistnevnte forstaelsen, a arbeide i trad med ideen og
planen i tiltaket.

En grunnleggende utfordring i analyse av modellutprevninger er likevel at
enkelttiltak sjelden lar seg studere isolert, uavhengig av endringer over tid i miljoet
eller aktorene som er involvert eller berort av tiltaket. Utskifting av personal,
endringer av tiltaket undervegs i prosessen - der man legger til eller tar bort
elementer - kan ogsa bidra sterkt i utfallet av intervensjonen og i vurderingen av
tiltaket (Serlie et al., 2010). I forlengelsen av dette ligger en grunnleggende innsikt

- forskning endrer objektet man forsker pa, ogsa nér det gjelder organisasjoner. Ved
a prove ut Tett pa-modellen er man underveis med pa 4 endre organisasjoner og
arbeidsmater i storre og mindre grad, og pa ulike omrader.

I tidligere studier av modellutprevinger i ulike norske kommuner har vi tatt
utgangspunkt i organisasjonsmodeller som vektlegger betydningen av uformelle
og formelle praksiser og forstaelser, og sett dette som grunnlag for samhandling og
arbeid i organisasjonene. Mer konkret har vi sett pa den formelle organiseringen,
ideologien og verdiene som ligger til grunn (for eksempel forstielse av inkludering
og normalitet), hva slags kompetanse og ressurser som finnes og benyttes, og hva
slags relasjoner og meteplasser som finnes (Caspersen et al., 2020; Caspersen et al.,
2019a; Caspersen et al., 2018; Wendelborg et al., 2015).

I likhet med disse studiene arbeider vi i Tett pa-piloten med et teoretisk perspektiv

der vi fokuserer pa organiseringen av arbeidet i lys av organisasjonenes mandat og
virke. Dette er med pa a tegne et bilde av hvordan organisasjonene endres og utvikles
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gjennom arbeidet. P4 denne maten rettes sokelyset pd rammebetingelsene for a fa til
en inkluderende praksis i barnehage og skole.

Nermest uavhengig av om det dreier seg om store og komplekse organisasjoner eller
mindre og derfor i mindre grad funksjonsdifferensierte organisasjoner, oppstar spersmal
om betydningen av de organisatoriske rammebetingelsene, herunder mer formell
organisasjonsstruktur og det som ligger i bunn av enhver organisasjon i form av kultur,
relasjoner og innarbeidede arbeidsmater av mer uformell karakter. I et ledelsesperspektiv
er det neerliggende a veere opptatt av styring ut ifra oppgitte mal og maloppfyllelse. Pa et
overordnet niva blir det da viktig & ha en hensiktsmessig formell organisasjonsstruktur
og en teknologi og infrastruktur som ivaretar opprettholdelse og drift av organisasjonen.
Samtidig er sveert mye av det som bidrar til driften av organisasjonen i det daglige av mer
uformell karakter. I figuren vises det til tre omrader av strategisk interesse for a forsta en
organisasjons egenart. For det forste institusjonelle og kulturelle seertrekk som ligger i
verdier, holdninger og kompetanse. For det andre forhold som omhandler arbeidsmater
og arbeids-prosessen. Og for det tredje betydningen av sosiale relasjoner og sosiale
nettverk i organisasjonen. Eller sagt pa en annen méte: Det hjelper ikke alene a ta tak i
den formelle organiseringen i en sterre organisasjonsendring om man ikke samtidig tar
hoyde for alt det som ligger «under streken» i figur 1.

Formell struktur Teknologi og Formelle:
og organisering infrastruktur kan vedtas
""""" Inkluderende T T T T T T T T T T B
praksis i
barnehage,
skole og SFO
Uformelle:
Verdier, holdninger Relasjone og kan pavirkes

nettverk

og kompetanse

Interaksjon og
arbeidsprosesser

Figur 3-1 Pentagonmodellen for organisasjonspraksis. Bearbeidet etter Rolstadas, A. & Schiefloe,
P. M. (2017). Modelling project complexity. International Journal of Managing Projects in Business,
10(2), 295-314.

I modellutprevingen av Tett pa-piloten er det av avgjorende betydning a fa

fram et godt bilde av hva som kjennetegner kulturen og kjerneverdier knyttet
til holdninger og syn pa egen og andres kompetanse ved oppstart av piloten og
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undervegs i prosessen. Er det snakk om etablerte institusjonelle og kulturelle
seertrekk som mer eller mindre «sitter i veggene» og vanskelig lar seg endre? Eller
er det en mer innovasjonsdrevet kultur, der bade organisasjonen og de ansatte

er lettere omstillingsbare? Kjennetegnes organisasjonen av omforente verdier og
forstaelse av disse verdiene eller er det i hoyere grad tale om normer og verdier
som kommuniseres og tolkes ulikt i ulike virksomheter? Dette er bade helt sentrale
sporsmal i en kartleggingsfase, og i en analyse av hvordan organisasjoner tolker sitt
mandat i lys av forventninger og krav fra omgivelsene.

I ambisjonen om & bygge tjenester tett pa og i et lag rundt elevene ligger det for
noen kommuner med hey grad av spesialisering av de spesialpedagogiske tjenestene
en betydelig utfordring & endre innarbeidede og etablerte arbeidsmater. For andre,
og da seerlig, mindre kommuner kjennetegnet av mindre grad av spesialisering og
funksjonsdifferensiering, er det neerliggende a tenke seg at handlingsrommet for
endringer i arbeidsméter og arbeidsprosesser er potensielt storre med feerre aktorer
og interessenter. Samtidig ligger det ingen garantier i at det med nedvendighet

er enklere a endre arbeidsmater og arbeidsprosesser i sma organisasjoner og
fagfelleskap.

Selv om organisasjoner vanligvis er mer enn summen av individer og de sosiale
relasjonene, sa er det til syvende og sist mennesker som representerer organisasjonen
utad for PPT/BFTs del. I kravet om okt tilstedevzrelse i barnehage og skole, sa er

det PPT-ansatte som representerer Tett pa-piloten og intervensjonen. Her er det

av serlig interesse a se pa hva slags relasjoner og roller PPT-radgiverne inntar.

Er det i roller som individuelle samarbeidspartnere og gode hjelpere, eller er det

PPT som organisasjon som er til stede i mote med de ansatte i barnehagene og
skolene? I litteraturen om «bakkebyrakrater», der PPT-radgiverne kan ses som et
godst case, vises det til grenseoppgangen mellom organisasjon og menneske (Lipsky,
2010; Ahrne, 1994). Som PPT-ansatt har man et profesjonelt oppdrag, men ogsa

et betydelig handlingsrom til & uteve individuelt skjonn (Svensson, 2008). Dette
ligger imidlertid ikke bare i rollen som profesjonsutever i mote med klienter, men
ogsa i maten man opptrer og blir forstitt pa av andre. I Tett pa-piloten er det derfor
neerliggende 4 stille sporsmalet om de ansatte i barnehagene primeert oppfatter PPT-
radgiverne som personer og samarbeidspartnere eller som «PPT». Og er det slik at
PPT-radgiverne opplever endringer i roller i en relasjonell skvis mellom barnehage/
skole og PPT eller primaert som profesjonsutgvere godt plantet i PPT med et oppdrag
a vaere mer ute i barnehage og skoler?

50



Flere av disse spersmalene besvares empirisk i rapporten, men ut ifra en begrenset
tidshorisont fram til sommeren 2023.

I modellutprevingen av Tett pa-piloten ligger det ikke et mal om en enhetlig mate

a organisere en tettere integrering og et tettere samarbeid mellom barnehage/

skole og PPT, men heller a fa fram endringer i arbeidsmater og organisering som

er «produktive» og hensiktsmessige i de tre kommunene som inngér i prosjektet,
innenfor gitte rammer beskrevet av Tett pa-modellen. Dette er primert en
tilneerming preget av mottoet «grav der du star», i malet om & utvikle tjenestene til
det beste for barn, unge og deres foresatte, men ogsa en pilot der vi er opptatt av a se
om tiltaket kan ha hatt smitteeffekter pa organiseringen av kommunenes tjenester
rettet mot barn og unge i videre forstand.

Dette kan i termer av en effektevaluering ses som en begrensning i et omfattende
pilotprosjekt. Samtidig er ikke organisasjoner «lukkede system» som uten videre kan
evalueres uten a ta hoyde for at de varierende grad pavirkes av omgivelse de inngar

i og interne forhold. Selv om Tett pa-prosjektet har stort fokus pa ulike typer av
effekter i forskningsdesignet, er vi samtidig opptatt av a ogsa ha et realistisk bilde av
organisasjoner som i grunnen apne, samfunnsskapte systemer (Scott 1981; Luhmann
1996, 2018). Dette er noe vi ma ta med i tolkningen av vare funn, men det er ogsa her
potensialet for a kunne spille inn kunnskap som er nyttig og relevant for kommunene
som deltar ligger.

I var tilnerming til endring- og handlingsrommet de tre kommunene har sa er

vi bade opptatt av a kunne identifisere faktorer som potensielt legger til rette for
endringer («organisatoriske fremmere») og faktorer som representerer treghet,
motstand og barrierer for 4 fa til en tettere organisering («organisatoriske
hemmere»). Samtlige av forholdene beskrevet under streken i pentagonmodellen
presentert tidligere lar seg beskrive i termer av normaltilstanden i de fleste
organisasjoner (treghet og hemmere), der modellutprevingen pd mange mater
nettopp utfordrer ideen om status quo, og fokuserer pa handlingsrommet for endring
av organisasjon og praksis.

Organisasjonsforstaelsen som ligger til grunn i Tett pa-prosjektet

Referansen til «det som ligger under streken» i pentagonmodellen er ikke tilfeldig,
men representativ for en sosiologisk og faglig tilneerming preget av en skepsis mot
en tro pa at organisasjoner kan styres eller lar seg styre ut fra en fastlagt mal eller
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oppskrift. Man kan jobbe mot en plan og offisielle mal innad i en organisasjon,

eller i forhold til ytre styringssignaler, men organisasjoner er sjelden lettstyrte og
har typisk kulturelle og institusjonelle saertrekk som motsetter seg en hoy grad av
endring. Dette betyr ikke nodvendigvis at organisasjoner ikke gjor det de er satt til i
forhold til fastsatte mal. Tvert imot, de offisielle malene (typisk nedfelt i arsrapporter
og virksomhetsplaner) er sveert viktige for organisasjoners legitimitet. Det finnes
imidlertid mange mater & forholde seg til oppsatte mal gjennom «sterke koblinger»
mellom program og praksis (serlig relevant nar det gjelder okonomistyring) eller
lokale tilpasninger og tolkninger med langt «lgsere koblinger» til offisielle mél
(Brunsson 1989).

Framfor alt i offentlige organisasjoner drevet av stat og kommune, omgitt av
mange og til dels motstridende ytre krav og forventninger er det av interesse &
studere lose koblinger og ulikheter i institusjonelle logikker (Thornton et al., 2015;
Thornton & Ocasio, 2008; Weick, 1976). En slik innfallsvinkel er en viktig del av
organisasjonsanalysen i Tett pa-prosjektet, som dermed fir en todelt funksjon: &
studere implementeringen, men samtidig ogsa a belyse hvordan organisasjonene
arbeider i utgangspunktet og endres som folge av dette.

Utfordringen i all analyse av statlige eller kommunale virksomheter ligger i hvordan
vi ser pa disse i organisasjonstermer. Vi kan studere kommunene som inngar i Tett
pa-piloten som tre juridiske case av i alt 367 i kommune-Norge som organisasjoner
og selvstendige rettsobjekt med rettigheter og plikter. Vi kan ogsa som i kapittel fem
og atte ta for oss hver kommune i forhold til den formelle organiseringen av ulike
kommunale virksomheter der summen av et flertall organisasjoner representerer
hver enkelt kommune. Eller vi kan naerme oss respektive kommune i maten de
organiserer seg i termer av ulike typer av oppgaver og funksjoner de er satt til &
ivareta. Her er det av seerlig interesse a fa fram hvordan Tett pa intervensjonen er og
blir oppfattet av akterene og nyttiggjort i praksisfeltet.

For a naerme oss dette mer konkret er det nodvendig & ha med seg sporsmal om
det som kjennetegner samhandlingen og evt. ulikheter i institusjonelle logikker
(Thornton et al., 2015; Thornton & Ocasio, 2008; Weick, 1976): Er utgangspunktet
for samarbeidet preget av historisk etablerte og innarbeidede tette relasjoner

eller av byrakratisk distanse, lase koblinger og liten grad av inter-organisatoriske
samarbeid og relasjoner? Er utgangspunktet for samhandlingen mellom PPT og
barnehage/skole preget av en gjensidig respekt og anerkjennelse av hverandres
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profesjoner og kompetanse eller av en kognitiv dissonans i synet pa kompetanse og
profesjonskunnskap? Er samhandlingen i utgangspunktet kjennetegnet av liten eller
stor fysisk avstand mellom akterene? Og hva slags tradisjon har partene med seg i a na
ut og samarbeide med barn og unges foresatte? Sporsmél som dette gjor oss i stand til
a bade studere institusjonelle rammebetingelser forutsetninger for & realisere sentrale
malsetninger i Tett pd intervensjonen, men ogsa mulige bremseklosser og hindringer.

I organisasjonsanalysen er vi opptatt av hvordan pedagogene og annet undervisnings-
personell, PPT ansatte, skoleledelse, og stottetjenester som inngar i det tverrfaglige
teamet oppfatter organiseringen i Tett pa tiltaket sammenlignet med for, hva de
oppfatter som hindringer og blokkeringer i arbeidet rundt barna, samt hva de
vektlegger som sentrale faktorer for videre utvikling. Ansatte i PPT er her serlig
sentrale, da de kan anses som bakkebyrakratene som iverksetter og i praksis utformer
modellen gjennom sine arbeidsmater (Lipsky, 2010). I dette perspektivet er det ogsa
relevant & ta med seg at bakkebyrakrater som star i et press mellom store og viktige
oppgaver og begrensede ressurser, vil utvikle ulike mestringsstrategier for & handtere
de ofte motstridende kravene som de kan mete. Et eksempel kan veere a fortsette som
for i stor grad, men samtidig gi uttrykk for at dette er en ny arbeidsmate, andre kan
veere & mer systematisk, bevisst eller ubevisst, velge ut saker man gar videre med som
er «enkle» & handtere. Mestringsstrategiene er med pa & skape de lgse koblingene
beskrevet over.

Selv om informasjonen vi far gjennom de mange intervjuene i prosjektet

er helt avgjorende i prosjektet, sa er det samtidig nedvendig a komplettere
organisasjonsanalysen med data hentet ut i fra saksbehandlingssystemene i
kommunene: Endring i antall henvisninger til PPT; endring i registrering av hvilke
spesialpedagogiske tiltak som settes inn pé individniva, antall og hvor lang tid

det tar for at behovet oppherer eller utfordringen er lost og hva som kjennetegner
disse; endring i antall systemsaker registrert i PPT; saksbehandlingstid i PPT;
endring i giennomsnittsalder/trinn pa barn som far hjelp (tidlig innsats); endring

i sykefraveer pa skoleniva — alt dette er mulige kilder til informasjon om hvordan
organisasjonene utvikler seg. Pa skoleniva er det ogsa neerliggende a se pa endring i
omfang og organisering av spesialundervisning i GSI-tallene, kostnadsfordelingen
knyttet til spesialundervisning og hvor mye av tiden som utferes av assistenter. Dette
er ikke bare data som er viktige for & kunne studere implementeringen av Tett pa-
piloten, men faktorer som hver for seg og sammen gir oss viktig innsikt i hvordan
kommunene arbeider, forstir og prioriterer barn og unges ressursbehov.
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Barna og deres foresatte - et alternativt blikk pa organisering

I en organisasjonstilnarming er det nerliggende a rette oppmerksomheten pa
organisasjonen eller de mange aktorene som er involvert. Samtidig er en vesentlig del
av offentlig tjenesteproduksjon rettet mot en tredjepart, i dette tilfelle barn og unge.
Her er det viktig a ikke glemme at den overordnede malsetningen i Tett pa-piloten
ikke er organisasjonsendringen i seg, men a identifisere tiltak som kan bidra til at
PPT-tjenesten bedre enn tidligere nar ut og treffer barn og unge med ulike typer

av spesialpedagogiske utfordringer. I forlengelsen av dette ligger det en uttalt tanke
at tettere organisering pa tvers av tjenester legger til rette for bedre tjenestekvalitet

i tilbudet til barna og deres foresatte. Organiseringen er ikke malet i seg, men et
middel for & oppna politisk definerte ambisjoner om inkludering av barn og unge,
gjennom tettere organisering av PPT opp imot barnehage og skole (jfr. kapittel 1).

Sé snart vi vender blikket pa inkluderende opplering og bort fra offisielle
malsetninger og planer omkring barna og deres foresatte, sa noterer vi en endring

i problemfokus og saker. I barnas roller som barnehagebarn eller elever ligger det
alltid et over- og underordningsforhold i forhold til de voksne. Dette kommer typisk
til uttrykk i hvem som bestemmer og har makt, men ogsa i sprak, problemforstaelse,
erfaringer og anerkjennelse fra de voksne. Et vanlig eksempel som vi ofte moter

i intervjuer med elever er at de viser til at leereren eller de voksne ikke ser eller
forstar de, samtidig som laererrollen ikke bare eller primeert handler om a veere en
god omsorgsperson, men ogsa om a ha en nedvendig profesjonell distanse (jmf.
Smeplass, 2018). I dette ligger det en viktig innsikt i at hva som er barnas opplevelser
av leeringsutfordringer eller andre utfordringer av personlig eller sosial karakter

ofte ikke fanges opp av leererne eller det spesialpedagogiske systemet (Nordahl et

al., 2018). Mye av det som foregar i og utenfor klasserommet eller i barnehagen gar
under radaren og oppdages for sent eller ikke i det hele tatt av pedagogene eller av
det spesialpedagogiske systemet. I byrakratisk organisert spesialpedagogisk system
er det gjerne de med tydelige og synlige ressursbehov som fanges opp forst, ikke
barn og unge med mer diffuse ressursbehov, dvs. det som gjerne refereres til barn i
«grasonen» mellom tiltak eller ingen ekstra tiltak (ibid.). I en tid der vi i leererplaner
og i det politiske ordskiftet vektlegger «barnas stemmer», sa er det grunn til a

tro at «anerkjennelse-perspektivet» vanskelig lar seg frikoble fra mer generelle
maktrelasjoner i offentlig opplering (Gimmler, 2017).

Fra barnas eller elevenes perspektiv betyr dette at vi i Tett pa-prosjektet har viet
spersmalet om elevenes erfaringer av skolehverdagen serlig oppmerksomhet.
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Hvordan opplever de skolenes inkluderingsarbeid i dag? Opplever de at voksne ser
de som noe mer enn elever? Er de i kontakt med leererne nar de er glade eller triste
eller tyr de til andre, eksempelvis medelever eller venner? Og for elever med storre
faglige utfordringer eller store ressursbehov, kjenner de seg i dag primaert hjulpet av
leerere eller assistenter?

Pa samme mate kan erfaringer fra foresatte som har veert i kontakt med de
spesialpedagogiske tjenestene gi oss verdifull kunnskap om det vi tidligere har
referert til som organisatoriske <hemmere» og «fremmere». I Tett pa-prosjektet betyr
det at vi aktualiserer sporsmal om kommunikasjonen og relasjonene mellom PPT,
barnehage/skole og barnas familie. Opplevelser foreldrene PPT som en stottespiller
og at ansatte spiller pa lag? Eller moter de et tregt byrakratisk system der det tar

lang tid mellom observasjon og nedvendige og hensiktsmessige tiltak for barnet og
familien?

Spersmal som dette er strategiske i Tett pa-prosjektet da de gir oss innsikt i parallelle
inkluderingssystemer og inkluderingsagenter i skole og barnehage. Det er ogsa
viktige spersmal for a synliggjore eventuelle sprik og spenninger i forstaelser og
erfaringer av organiseringen mellom ulike aktorer.

Makt og ressurser

All type organisering, uansett om den foregar i et mindre format i klasserommet,

i organiseringen av den enkelte skole og barnehage eller av PPT-systemet bygger
pa maktrelasjoner og potensiell asymmetri i makt mellom ulike aktorer. Makt og
maktutevelse slik det forstas her kan veere uttalt i roller, ansvar og ansvarsomrader,
inklusive stillingsinstrukser, i en organisasjon. Makt og dominansforhold er ikke
nedvendigvis alltid uttalt eller synlig, men er vanligvis knyttet til kontroll over
strategiske ressurser og kunnskap i en organisasjon.

Neaermest uansett om vi tar for oss organiseringen av barnehage, skole eller PPT

sa er dette organisasjoner som ma forholde seg til sine fysiske omgivelser. I dette
ligger det bade en utfordring om a tilpasse seg omgivelsene og svare pa ytre krav og
forventninger fra omgivelsene. I et organisasjonsteoretisk perspektiv sa innebzerer
dette at det er vanskelig a betrakte organisasjoner uavhengig av sine omgivelser

og den kontekst de inngar i. I Tett pa-piloten legger vi opp til valg av case som
nettopp kan speile ulike typer av case og omgivelser (to mindre kommuner
sammenlignet med en storre bykommune), men ogsa case som kan vise til kontrast
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i sosiodemografisk sammensetning av befolkning- og elevgrunnlaget. Neermest
uansett om vi studerer dette i termer av kontraster mellom de tre kommunene
eller kontraster innad i respektive kommune sa aktualiserer det sporsmal om

makt og maktressurser. Tidlige forskning bekrefter at der mangfoldet er stort

er det en klar tendens til at man tar et stort ansvar for den sosiale og psykiske
inkluderingen internt pa skolen (muligens pa bekostning av den faglige), mens
man i mer homogene omréader oftere lener seg pa de pedagogiske stottesystemene
(PPT). Dette gjor at arbeidsorganiseringen og oppgavene blir annerledes internt pa
enhetene (Olsen, 2020; Senderaal, 2020). Om dette stemmer er det ngdvendigvis
slik at barn og unge fra ressurssterke familier eller nabolag star sterkere i motet med
det spesialpedagogiske systemet, eller er det slik at maten de spesialpedagogiske
tjenestene tradisjonelt er innrettet er vanskelige a nd igjennom nzrmest uavhengig
av familiers ressurser? Og kan vi i et litt lengre tidsperspektiv og senere fase av
pilotprosjektet spore endringer i hvem som far hjelp av PPT?

Oppsummering

En rod trad i kapitlet er en understreking av at forsek pa a fa i stand store
organisasjonsendringer krever langt mer enn endringer i det formelle systemet eller
det som framkommer i offisielle mal og programformuleringer. I modellutprgvinger
og pilotprosjekt som Tett pa PPT er det av allmenn interesse a evaluere tiltaket

opp imot malene i tiltaket. Her er det bade neerliggende og enskelig & synligjore
ulike typer av effekter ut ifra et mer kausalt forskningsdesign. Samtidig ligger

det en dpenbar begrensning i bare veere opptatt av effektmalinger og kausale
arsakssammenhenger om vi ikke samtidig har med oss et realistisk bilde av hvordan
organisasjoner i allmenhet, og offentlige organisasjoner som barnehage, skole og PPT
i seerdeleshet, arbeider og forholder seg til sitt mandat om inkluderende oppleering
koblet til barns bakgrunn og hjelpebehov. Selv om det kan synes som det rader en
hoy grad av enighet om at vi som samfunn skal bidra til en inkluderende opplaering
og ha inkludering som et grunnprinsipp i organisering av utdanning og barndom, sa
er det ofte snakk om et sprak apent for alternative tolkninger. Dette gjelder ogsa i viss
grad Tett pa-piloten der det i stor grad er opp til kommunene selv & operasjonalisere
organisatoriske tiltak som kan bidra til realisering av mal knyttet til inkluderende
opplaring. I tiltaket inngar ekt tilstedeverelse av PTT i barnehage og skole sammen
med andre foringer, men ogsa et relativt apent mandat om & fa til bedre og tettere
organisering av de spesialpedagogiske tjenestene.
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Nar vi vier mye oppmerksombhet til en omfattende organisasjonsanalyse sa er

det vel vitende om at bade organisasjoner og menneskene som arbeider der
tenderer mot a arbeide mot status quo heller enn a folge nye og stadig skiftende
krav i fra ledelsen eller i fra organisasjonens ytre omgivelser. Organisasjoner som
barnehage og skole er underlagt offentlig styring, og PPT er en kommunal (og
tylkeskommunal for videregaende opplering) tjeneste. Vi ma derfor forholde oss
til seertrekk ved organisasjoner som er underlagt offentlig styring, i tillegg til de
institusjonelle og kulturelle saertrekk som kommer til uttrykk gjennom etablerte
verdier, holdninger, kompetanse, arbeidsmater, arbeidsprosesser og sosiale relasjoner
i disse virksomhetene. I mandatet til denne type organisasjoner ligger ogsa en lang
rekke forventninger og krav fra omgivelsene, som ofte er forbundet med en krise
eller kriseforstéelse. Tett pa-piloten er et tilsvar pa det det som flere vil vise til som
en kritikk av det spesialpedagogiske systemet, seerlig nar det gjelder barn med mere
diffuse ressurs- og hjelpebehov. Samtidig er det et apent og empirisk sporsmél om
tettere organisering alene er svaret pa hvordan vi som samfunn kan motvirke sosial
ulikhet og sosial utenforskap i barndom. Dette ligger som grunnleggende i hele
prosjektet. Tett pa-piloten ser dermed pé organisering som en nekkel for & kunne
forsta organisatorisk treghet og motstand, men ogsa som et verktoy i kartlegging og
analyse av mekanismer som kan bidra til endring i forstaelse og praksis knyttet til
inkluderende opplering.
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4. Metode og forskningsstrategi

I trdd med den brede tilnaermingen presentert i de tre foregaende kapitlene, har ogsa
den empiriske forskningen en stor bredde, og lener seg pa en mengde ulike data.
Arbeidet er delt i ulike arbeidspakker med hver sine fokusomrader og forskjellig
datagrunnlag. Vi vil i det folgende kort redegjore for retningen i arbeidspakkene,
og deretter ga ytterligere inn pé datainnsamlingsmetodene videre i kapittelet. For
vi gjor dette vil vi tydeliggjore et grunnleggende og meget viktig poeng, knyttet til
forskjellen mellom effekt og endring i en streng vitenskapelig forstand. Endring
innebaerer en forskjell mellom to malinger, mens effekt innebzerer en forskjell
mellom to malinger som vi med en gitt grad av sikkerhet kan spore tilbake til en
arsak (innferinger pa norsk om dette kan veere for eksempel Tufte, 2013a; Tufte,
2013b). I Tett pa-piloten har vi mal om a si noe om effekt av piloten, men dette er i
hovedsak basert pa analyser av elevresultater i nasjonale prover pa deltagerskolene,
sett opp mot kartleggingsprover i tidligere trinn. Ved 4 identifisere barn i nasjonal
utdanningsstatistikk kan vi felge deres utvikling over tid, og ogsa se pa forskjeller

i utviklingen mellom elever som har gétt pa barnehager og skoler som er med i
piloten, og de som ikke er med i piloten. Disse analysene vil gjennomferes mot
slutten av prosjektperioden, og er dermed ikke presentert her. I denne rapporten
har vi derimot fokus pa endring, og pa a presentere data som kan gi grunnlag

for & si noe om endring. Dataene kommer béde fra intervjuer, sporreskjema og
offentlig statistikk, men kan altsa ikke med sikkerhet fores tilbake til Tett pa-piloten,
selv om vi ogsé ser noen interessante utviklingstrekk ogsa ved dette tidspunktet.
Arbeidspakkene i prosjektet er som folger:

Arbeidspakke 1: Faglige resultater

I denne delen av forskningen ser vi pa utviklingen i faglige resultater hos elevene
over tid. Vi vil underseke i hvilken grad omleggingen av PPT sine arbeidsmater
pavirker elevenes resultater gjennom tilgjengelige registerdata fra nasjonale
utdanningsdatabaser, og lokale registerdata.

Deltakelse i forspksordningen innebaerer at alle elever ved skolene som er med i

prosjektet, samt barn i aldersgruppen 1-5 ar som gar i en barnehage som leverer barn
til den aktuelle skolen, blir omfattet av tiltaket (piloten).
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Arbeidspakke 2: Sosial og psykisk inkludering

I denne delen av forskningen ser vi pa hvordan det oppfattes at tiltaket

pavirker sosial og psykisk inkludering. Dette gjores ved a sende ut en gjentatt
sporreskjemaundersokelse til elever, foreldre og kontaktleerere pa 5. og 8. trinn, pa
alle skoler i de tre kommunene som deltar. Deltagelse fra elevene krever samtykke fra
foreldrene, og skolene samler inn dette.

I tillegg gjennomferer vi gruppeintervjuer med barn/elever og ansatte. Vi benytter
ogsé data fra Elevundersokelsen, Foreldreundersekelsen i skole og barnehage og
andre tilgjengelige datakilder.

Arbeidspakke 3: Organisasjon, implementering og endring

For a forsta endringene som skjer er det ogsa nodvendig med et blikk pé
organisasjonsnivaet og de som jobber i organisasjonene. I denne delen av
forskningen ser vi pa hvordan organisasjonene pavirkes av tiltaket. Med
organisasjonene mener vi skolene, barnehagene, PPT/BFT - men ogsa helheten de
inngdr i, som kommune/bydel.

Viktige spersmél er hvordan ansatte i og rundt skoler og barnehager oppfatter
organiseringen i tiltaket ssammenlignet med for, hva de oppfatter som hindringer

og blokkeringer i arbeidet, og hva de vektlegger som sentrale faktorer for a lage et

sa godt tilbud som mulig. Sentrale datakilder for a undersoke dette er kvalitative
intervjuer med neokkelpersoner i kommunene, PPT-ansatte, ledere pa enheter, leerere
i skole og ansatte i barnehager, spesialpedagogiske koordinatorer, foreldre og elever.

Vi har ogsa sett mer konkret pa hvordan modellen ble introdusert i kommunen og av
hvem. Hvordan ble eierskap etablert i de enhetene som skulle inngd i Fase 1 og Fase
22 Hvilke aktorer deltar i prosjektet/arbeidslaget i de ulike kommunene. Hvordan har
kommunene organisert samarbeidet mellom de ulike akterene som deltar? I hvilken
grad er de ansatte ute pa enhetene involvert i de ulike fasene i arbeidet? Hadde
kommunene gjennomfert noen form for stastedsanalyser i forkant av deltakelse i
prosjektet, eller hadde de deltatt i andre og lignende prosjekter? Hvordan oppleves
oppvekst- og skolefeltet i de ulike kommunene, og hvordan harmonerer piloten

med eksisterende praksis? Dette er spersmal det har veert naturlig a stille for a forsta
organisasjonene, implementeringen og endringene.
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Arbeidspakke 3  Arbeicdspakke 1
Organisasjon, Effektevaluering og
implementering og endring  faglige resultater

» Hva skjer med organisa- = Nasjonale registerdata +
sjonene og organiseringen? kartleggingspraver —
= Blir det mer eller mindre spesial- hva skjer med skoleresultater
undervisning — og hva betyr det? over tid?
- Hva sier kommunale - Effekt pa individ og skoleniva
styringsdata? - B&de nasjonale og kommunale

= @konomi - billig/dyrt kontrollgrupper
kort eller lang sikt?

Arbeidspakke 2
Sosial og psykisk inkludering
- Elevenes, foreldrenes,
barnehagens, leserernes opplevelse
- Sporreskjemaer pa femte og attende trinn
- i start og slutt av prosjektet
= Intervjuer
= Elevundersgkelsen
= Endring

lllustrasjon 3 de ulike fokusomrédene for forskningen, delt i ulike “arbeidspakker”.

Kvantitative data

For & belyse elevenes sosiale, faglige og psykologiske inkludering er
sporreskjemaunderseokelser til elever, laerere og foreldre viktige datakilder i dette
prosjektet, og vi legger opp til gjentatte elev-, foreldre- og leerersurveys. Det unike
med undersekelsen er at alle de tre surveyene kan kobles sammen pa elevniva. Den
forste surveyen ble gjennomfort tidlig hest 2022, og ga bade et innblikk i hvordan
arbeidet i skolen foregar og hvordan det oppleves i en tidlig fase av prosjektet. Den
neste datainnsamlingen gjennomferes i de samme skolene i varen 2025, og gir
mulighet til & se pa endring over tid. Vi felger dermed skolene og ikke elevene med
disse dataene.

Utvalget av elever bestar av samtlige elever pa 5 og 8 trinn i tre kommuner:
Trondheim, Aurskog Heland og Steinkjer. Utvalget inndeles i tiltaksskolene (skoler
som arbeider etter Tett pd-modellen) og kontrollskoler (som ligger i andre bydeler
eller andre steder i kommunene). Utvalget av leerere er kontaktlererne til elevene
som er med i undersekelsen, og foreldreutvalget er elevenes foresatte.

60



Sporreskjemaet til elevene inneholder i stor grad validerte og standardiserte
maleinstrument knyttet til leeringsdimensjoner (faglig inkludering) og tilherighet
(sosial og psykisk inkludering). Maleinstrumentene som benyttes i denne
rapporten er beskrevet i kapittel 7. I denne rapporten benytter vi oss bare av data fra
datainnsamlingen i starten av prosjektet.

Et sentralt formal med koblingen mellom elev-, leerer og foreldresurvey er at

leererne identifiserer elever som ikke fér tilstrekkelig utbytte av den ordinzere under-
visningen. Vi har derfor spersmal om undervisningssituasjon og tilrettelegging

i skolen for disse elevene, som for eksempel om de har enkeltvedtak og hvordan
undervisning gjennomferes. Undersokelsen er likevel ikke avgrenset til formell
organisering etter enkeltvedtak, men forsoker a fange opp tilrettelegging i en

bredere forstand. Undersokelsen er i seg selv viktig og interessant, da det eksisterer
sveert lite generaliserbar kunnskap om sammenhengen mellom organisering av
undervisningssituasjonen til barn med seerlige behov og elevenes opplevelse av
eksempelvis motivasjon og tilherighet. Et seerlig viktig poeng er at vi gjennom studien
over tid far mer inngaende kunnskap om hvordan endringen i organiseringen virker inn
pa elevene - bade for elever som ikke har tilstrekkelig utbytte av ordinaer undervisning
og ovrige elever. Ved a koble pa foreldresurvey far vi i tillegg data om hjemmeforhold og
eksempelvis foreldres vurdering av oppfelging av skolearbeidet og samarbeid med skole.

Selve datainnsamlingen ble gjennomfert av Conexus etter oppdrag og avtale med
NTNU Samfunnsforskning. Dette ble gjort for a sikre en effektiv datainnsamling

og som ivaretar personopplysningene til deltakerne i henhold til personvernregler.
Conexus utviklet en webportal for bestilling av respondentkoder som ble benyttet i
datainnsamlingen for de tre ulike surveyene. Individsvarene fra de ulike surveyene
ble koblet sammen ved hjelp av en koblingsnekkel. Det vil si at elevsvarene ble koblet
sammen med den respektive kontaktlaereren og elevens foresatte. Personopplysninger
om hvem som fikk utdelt hvilke respondentkoder ble ikke lagret i databasen til
Conexus, men ble oppbevart lokalt pa den enkelte skole eller kommune, for a ivareta
personvernet til enkeltelevene. Respondentkodene ble slettet fra databasen senest

to uker etter avsluttet gjennomferingsperiode. Dette innebeerer at vi ikke handterer
personopplysninger i datainnsamlingen eller i analysene av dataene.

Nar det gjelder beregning av svarprosent er dette litt utfordrende. Det var til sammen

2981 elever som ble invitert til & svare og tabell 4.1 viser oversikt over hvor mange av
elevene, leerere og foreldre som svarte.
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Tabell 4.1 Oversikt over antall inviterte elever og antall elevsvar, leerersvar og svar fra foreldre

Inviterte elever Elever som svarte  Larere som svarte Foreldre som svarte
Antall 2981 1931 1708 910
Svarprosent - 65 57 31

Tabell 4.1 viser at det var 1931 elever som svarte, noe som gir en svarprosent pa
65. Nar det gjelder leerere var det 1708 leerere som svarte om sine elever, mens
910 foreldre deltok. Det blir svarprosenter pa henholdsvis 57 for leerere og 31 for
foreldre. Imidlertid gir dette litt upresise tall, da det ogsa er viktig a ta hensyn til
kombinasjonen av de ulike datakildene.

Tabell 4.2 Oversikt over svarkombinasjoner av elevsvar, leerersvar og svar fra foreldre

Antall Prosent
Elev-og lerersvar 851 40,5
Elev-, lerer- og foreldresvar 708 33,7
Kun elevsvar 225 10,7
Elev- og foreldresvar 147 7,0
Kun lerersvar 114 5,4
Lzerere- og foreldresvar 35 1,7
Kun foreldresvar 20 1,0

2100 100,0

Tabell 4.1 viser altsa at vi har data om til sammen 2100 elever. For en tredjedel har vi
komplette data i betydningen at vi har bade elevens svar, laererens svar om eleven og
foreldrenes svar om elevens bakgrunn. For rett over 40 prosent har vi data fra eleven
og deres leerere, men ikke foreldre, mens for 7 prosent har vi elev og foreldresvar,
men ikke data fra leerer om eleven. For 10 prosent av elevene har vi bare elevsvar,
mens for rett over 5 prosent har vi bare leerersvar. Til sammen 55 elever - 2,7 prosent
- har vi enten leerer og foreldresvar eller kun foreldresvar, men ikke data fra eleven
selv.

Disse varierende kombinasjonene har selvsagt innvirkning pé analysene. Nar vi bare
ser pa elevsvar har vi jo data fra 67 prosent av populasjonen, som kan sies & vere
rimelig bra. Men dersom vi skal inkludere analyser hvor vi ogsa ser pa leerernes

og foreldrenes svar om elevene og elevens bakgrunn er vi nede pa svar fra rundt
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en fjerdedel av populasjonen (708 av 2981 inviterte=24 prosent). Dette betyr at
datagrunnlaget blir «tynnere» dersom vi ogsa inkludere foreldresvar. Situasjonen er
bedre dersom vi bare ser pa elev og leerersvar — da har vi data fra rundt 52 prosent av
populasjonen (antall inviterte).

Selv om datagrunnlaget og svarprosenten kan diskuteres ut ifra hvem/hvilke data vi
inkluderer i analysene, vurderer vi dataene som solide. Der hvor vi mister elevsvar
nér vi inkluderer foreldresvar i analysen, far vi et meget gode data nar vi far tilgang
til bakgrunnsdata fra foreldrene selv. Likeledes er det ikke frafallet i seg selv som
truer representativiteten og gyldigheten i slutningene vi trekker fra resultatene, men
om det er en systematikk i hvem som velger & ikke svare (Hellevik 2016). Vi har
ikke gjennomfert grundige analyser pa frafallet i denne omgang, men resultatene

i kapittel sju gir ingen klare indikasjoner pa skjevheter i utvalget. Eksempelvis
fanger undersekelsen opp en omtrent tilsvarende andel med enkeltvedtak om
spesialundervisning som det tilgjengelig statistikk viser.

Maleinstrumenter i sporreskjema til elever

Inkludering

I og med at inkludering er et komplekst begrep som innebzarer bade organisatoriske,
faglige og sosiale dimensjoner/forhold, har vi inkludert maleinstrumenter og
sporsmal som fanger opp ulike dimensjoner.

Organisatorisk

Som en indikasjon pa om elevene er organisatorisk inkludert har vi spurt elevene om
de i skoletimene er 1) mest sammen med alle de andre elevene i klassen/gruppen. 2)
mest sammen med alle de andre elevene i klassen/gruppen, men er av og til sammen
med en mindre gruppe elever eller en voksen nar de andre i klassen har vanlig
undervisning. 3) mest alene sammen med en voksen eller en liten gruppe elever

eller 4) like mye alene med en voksen som sammen med de andre elevene i klassen/
gruppen. I analysene har vi forenklet denne variabelen til en variabel som skal male
organiseringen av undervisningen ved & sla sammen kategori 1 og 2 til Mest sammen
med alle andre elever (verdi 0) og kategori 3 og 4 til Mest i mindre grupper (verdi 1).
Vi har ogsa spurt elevene om hva de synes om hvordan undervisningen er organisert
hvor svaralternativene er Jeg vil helst at det skal veere slik det er (1); Jeg vil helst veere
mer sammen med alle de andre elevene i klassen/gruppen i skoletimene (2); Jeg vil helst
veere mindre sammen med alle de andre elevene i klassen/gruppen i skoletimene (3).
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Faglig

For a tappe informasjon om elevene opplever seg faglig inkludert maler vi det
gjennom to tidligere validerte maleinstrument som omhandler Indre motivasjon og
Generell faglig selvakseptering. Indre motivasjon bestar av fire spersmal: 1) Jeg liker
a holde pa med skolearbeid, 2) Jeg synes det er morsomt a arbeide med fagene, 3)
Fagene vi har pé skolen interesserer meg og 4) Jeg har lyst til a arbeide med fagene.
Svarkategoriene gar fra 1-sveert usant til 6 — sveert sant. En faktoranalyse viser at
samtlige sporsmal lader pa samme faktor med heye faktorladninger (>0.87) og en
reliabilitetstest viser tilfredsstillende reliabilitet (Cronbachs alfa=0.92). Dette betyr at
maleinstrumentet er tilfredsstillende godt.

Generell faglig selvakseptering bestar av seks spersmal som omhandler hvordan
elevene ser pa seg selv relatert til skolearbeid. Eksempler pa spersmal/pastander er:
Jeg lcerer lett i alle skolefag og Skolearbeidet er ofte vanskelig for meg. Svarkategoriene
gar fra 1-Usant til 4 —Sant. En faktoranalyse viser at samtlige sporsmal lader

pa samme faktor med hoye faktorladninger (>0.66) og en reliabilitetstest viser
tilfredsstillende reliabilitet (Cronbachs alfa=0.79). Dette betyr at méleinstrumentet er
tilfredsstillende godt.

Verken indre motivasjon eller generell faglig selvakseptering maler faglig inkludering
direkte, men gir en indikasjon pé elevenes opplevelse av sin egen faglige situasjon pa
skolen. Dersom en opplever lav indre motivasjon og lav faglig selvakseptering kan
det veere en indikasjon pa lav faglig inkludering pa skolen.

Sosialt

For a fa en indikasjon pa elevens sosiale inkludering pa skolen sper vi om elevens
trivsel og tilherighet. Trivsel bestar av folgende sporsmal Trives du pd skolen? Med
svarkategoriene 1-Trives ikke i det hele tatt -2 Trives ikke noe scerlig — 3 Trives litt — 4
Trives godt - 5 Trives sveert godt.

Tilherighet bestar av folgende fire utsagn som elevene tok stilling til: Pd skolen
opplever jeg at jeg er med i en gruppe av venner som gjor ting sammen, Pd skolen foler
jeg at andre elever vil veere sammen med meg, Pa fritiden opplever jeg at jeg er med i
en gruppe av venner som gjor ting sammen, Pa fritiden foler jeg at andre barn/unge

vil veere sammen med meg. Svarkategoriene var 1 — Helt feil, 2 - Litt feil, 3 - Bade og,

4 - Litt sant, 5- Helt sant. En faktoranalyse viser at samtlige sporsmal lader pd samme
faktor med hoye faktorladninger (>0.77) og en reliabilitetstest viser tilfredsstillende
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reliabilitet (Cronbachs alfa=0.83). Dette betyr at maleinstrumentet er tilfredsstillende
godt.

Elevens opplevelse av skolen

Sporsmalene om inkludering omhandler hvordan eleven selv opplever hvordan de
selv har det relatert til faglig og sosial inkludering. I tillegg har vi spurt elevene om
hvordan de opplever den skolen de gér pa. Elevens opplevelse av den skolen de gar
pd, kan ha klar innvirkning pa hvordan de har det pa skolen ogsa relatert til faglig og
sosial inkludering. Vi har derfor spurt elevene om Medvirkning, elevenes opplevelse
av skolens malstruktur (leeringsorientering) og skolemiljo.

Medvirkning bestar av seks utsagn 1) Pa skolen kan jeg fortelle de voksne som
arbeider der om hva jeg synes om undervisningen, 2) Pa skolen forteller jeg lcererne
om hva vi trenger hjelp til, 3) Pa skolen er jeg med d bestemme hva jeg skal ha i lekser,
4) Pa skolen er jeg med d bestemme hva jeg skal gjore i timene, 5) Pa skolen er jeg
med d lage regler for hvordan vi skal ha det i klassen/gruppa, 6)Pa skolen horer de
voksne pa mine forslag. Svarkategoriene gikk fra 1 - Helt uenig til 5 - Helt enig. En
faktoranalyse (PCA) indikerte at de seks spersmalene ladet pa to faktorer hvor de
to forste ladet pa en egen faktor. Ut fra formuleringene av pastandene ser vi at de to
utsagnene omhandler mer om apenhet for kommunikasjon enn medvirkning, men
ved a gjennomfore en konfirmerende faktoranalyse ved hjelp av Structural Equation
Modeling (SEM) for a undersoke validiteten for skalaen med seks sporsmal fikk vi
tilfredsstillende resultater (TLI = 0.95, CFI = 0.98, SRMR = 0.034, RMSEA = 0.073).
Alle faktorladningene var signifikante, og reliabilitetsanalysene var tilfredsstillende
(Raykov’s Composite reliability = 0.72 og Cronbach’s alpha = 0.77). Dette betyr at
maleinstrumentet er tilfredsstillende godt.

Elevenes opplevelse av leeringsorientert malstruktur i skolen ble malt gjennom en
skala bestaende av fem utsagn. Faktorladningene var hoye (>.55) og skalaen hadde
akseptabel reliabilitet (Cronbachs alpha = .69): Spersmalene/pastandene var 1)Pd
denne skolen fir elevene ros hvis de gjor si godt de kan, 2) Mine lcerere roser elevene
nar de forbedrer seg. 3) Mine leerere synes innsats er viktig 4) Mine lcerere vil at elevene
skal forstd leerestoffet, ikke bare huske det utenat. 5) Mine leerere synes det er OK at
elevene gjor feil hvis de kan lcere av det. Svarkategoriene gar fra I-Usant til 4 -Sant.

Skolemiljo er et generelt mal pa hva elevenes opplevelse av skolemiljoet pa skolen.
Skalaen bestar av seks utsagn med svarkategorier fra I-Helt uenig til 5-Helt enig.
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Utsagnene var 1) Jeg har minst én voksen ved skolen som kjenner meg og stotter meg.
2.) Jeg opplever at klassekameratene mine aksepterer og setter pris pd meg. 3) Leererne
setter pris pd at vi er ulike. 4) Familien min deltar i skolens aktiviteter. 5) Pd skolen
snakker vi om hvordan vi kan fole oss bra og 6) Pd skolen snakker vi om hvordan vi
kan fa hjelp hvis vi sliter med noe. En faktoranalyse viser at samtlige spersmél lader
pa samme faktor med hoye faktorladninger (>0.48) og en reliabilitetstest viser
tilfredsstillende reliabilitet (Cronbachs alfa=0.75). Dette betyr at maleinstrumentet er
tilfredsstillende godt.

Maleinstrumenter i sporreskjema til leerere

Behov for tilrettelegging

For hver elev ble lzererne bedt om a beskrive elevens oppleringstilbud inneverende

skolear fordelt pa tre forhandsdefinerte kategorier:

1. Eleven far ingen spesiell faglig eller sosial stotte. Denne eleven folger vanlig
klasseundervisning

2. Eleven far faglig stotte og / eller sosiale stottetiltak er iverksatt for eleven.
Det foreligger ikke enkeltvedtak for eleven.

3. Eleven har et spesielt oppleringstilbud basert pa sakkyndig utredning og
enkeltvedtak.

Dersom lereren krysset av for 2 eller 3 har vi kategorisert at eleven har behov for
(ekstra) tilrettelegging (verdi 1). @vrige elever er kategorisert som & ha ikke behov for
tilrettelegging (verdi 0).

Type vanske

Leaererne ble bedt om & oppgi arsak til at eleven mottar faglig stotte og eller sosiale
hjelpetiltak. Leererne kunne béde krysse av hva som var hovedvanske og hva som var
eventuell tilleggsvanske innen folgende liste av ulike typer vansker:

o Generelle leerevansker/Utviklingshemming

+ Norsk som andresprak

o Lese - skrive vansker

» Matematikkvansker

« Sansevansker (syn / horsel)

« Fysiske funksjonsnedsettelse

o Autisme
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o Andre nevroutviklingsforstyrrelser (eks. ADHD, Aspergerl7, Tourettes syndrom)
 Utagerende atferd

« Engstelig, sky, tilbaketrukket

« Bekymringsfullt hoyt fraveer

 Hoyt lerepotensiale

o Psykisk helse

 Andre vansker
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Dersom lereren krysset av enten hoved- eller tilleggsvanske ble eleven
kategorisert til 4 ha denne vansken. Norsk som andresprak, Lese - skrive vansker
og Matematikkvansker er kategorisert som fag- og sprakvansker, mens hoyt
leerepotensiale ble kategorisert under Andre vansker.

Lzerervurdert faglig niva og sosial kompetanse

For hver elev ble leereren bedt & vurdere elevens faglige niva pé en skala fra 1 - 5,
der 1 er lav kompetanse i de fleste fag, 3 er store variasjoner mellom fag og 5 er hoy
kompetanse i de fleste fag. Laererne ble ogsa bedt om a vurdere elevens sosiale og
relasjonelle ferdigheter pa en skala fra 1 - 5, der 1 er svaert lav kompetanse og 5 er
seerlig hoy kompetanse.

Maleinstrumenter i sparreskjema til foreldre

Hoyeste fullfarte utdannelse og arbeicdstilknytning

Foreldrene har oppgitt foresattes hoyeste fullforte utdannelse og arbeidstilknytning.
Det vil si om en jobber heltid, deltid eller annet. Dersom det er opplysninger om to
foresatte, er det utdanningsniva til den med hoyeste utdanning og arbeidstilknytning
til den som er naerest knyttet arbeidslivet som er som er koblet til eleven.

Foreldrenes positive syn pa skolen

Foreldrenes positive syn pa skolen er et generelt mal pa hva foreldrene synes om
skolen barnet gar pa. Skalaen bestar av sju utsagn med svarkategorier fra I-Helt uenig
til 5-Helt enig. De sju utsagnene er: 1) Skolen er flink til 4 inkludere meg i mitt barns
skolegang; 2) Skolen har et trygt miljo; 3) Skolen er flink til d tilpasse undervisningen
slik at alle elever far nytte av den; 4) Skolen er opptatt av mitt barns faglige utvikling;

5) Skolen gir meg fyldig informasjon om mitt barns faglige utvikling; 6) Skolen er

17 11ICD-10 benyttes ikke Asperger, men Autisme spectert disorder (ASD). Men i var undersekelse vil vi
gjerne skille mellom Autisme og evrige nevroutviklingsforstyrrelser inkludert hoyt-fungerende autisme
(Asperger)
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opptatt av hvordan mitt barn har det sosialt pa skolen; 7) Skolen gir meg fyldig
informasjon om hvordan barnet mitt har sosialt det pa skolen. En faktoranalyse viser
at samtlige sporsmal lader pa samme faktor med hoye faktorladninger (>0.74) og en
reliabilitetstest viser tilfredsstillende reliabilitet (Cronbachs alfa=0.91). Dette betyr at
maéleinstrumentet er tilfredsstillende godt.

Styringsdata som brukes i analyser i Tett pa

Arbeidspakke 3 deler ogsa noen data med arbeidspakke 1, da serlig de dataene
som vi kaller styringsdata. Dette er statistikk samlet inn pa kommuneniva, som
gjores tilgjengelig for forskningsprosjektet slik at vi kan gjennomfere nye analyser
spisset inn mot prosjektet. Eksempelvis ser vi pa omfanget av spesialpedagogisk
hjelp i barnehage og spesialundervisning i skole, slik det er registrert i kommunenes
fagsystemer, og ser der ogsa pa organiseringen av det spesialpedagogiske

tilbudet. Dette gir ogsa mulighet til & se pa arsverk brukt. Vi har ogsa hentet inn
henvisningsdata til PPT.

Kvalitative data - intervjuer, workshops

Intervjuer i skoler og barnehager, og med PPT og kommuneledelse

Sentrale datainnsamlingsmetoder i prosjektet er individuelle intervjuer og
gruppeintervjuer. Det tas notater under alle intervju samt at det benyttes lydopptak.
I alle intervjuer er det informert om formalet med studien, og deltakerne har gitt
informert samtykke til deltakelse.

Ulike informantgrupper er intervjuet. I alle deltakerkommuner er det gjennomfort
intervjuer med elever og foreldre. Elevintervjuene er gjennomfoert pa 5. og 8. trinn,
hvor blant annet representanter fra elevradet har deltatt i gruppeintervju, men

ogséa andre elever. Det er gjennomfert gruppeintervjuer med leerere og ansatte i
utvalgte barnehager og skoler, flere egne intervjuer med spesial pedagogisk-radgiver/
koordinatorer eller spesialpedagoger, og egne intervjuer med leder(e) pa enheten.
Det er gjennomfort gruppeintervjuer med ansatte i PPT, og med nekkelpersoner

i kommunene som kommunalsjefer, avdelingsledere eller ledere i PPT og andre
relevante ledere.
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Elever pa 5. og 8. trinn
Foreldre med barn som trenger tilrettelegging
Ansatte i barnehage/skole

Spesialpedagogisk radgiver/koordinator

(_ £202 140ddvd )

Ledere enheter

Ansatte i PPT

Kommunale ngkkelpersoner

lllustrasjon 4: Informantgrupper intervjuet i prosjektet

Intervjugruppene over ble intervjuet ved samtlige deltakende enheter i Fase 1
(pilotering) i Trondheim kommune, og deretter med utvalgte enheter i Fase 2
(utvidelse) i alle tre kommuner. De fleste intervjuene er gjennomfert ved fysisk mote,
men enkelte intervjuer er ogsa gjennomfoert pa Teams. Intervjuene har vart mellom
40 minutter-1,5 time. Totalt har vi i fase 1 gjennomfert rundt 30 intervjuer. I fase 2
har vi gjennomfert opp mot 90 intervjuer jevnt fordelt mellom de tre kommunene.

I hvert intervju har det veert fra 1-14 deltakere, altsa har vi i prosjektet sa langt
gjennomfort intervjuer med totalt flere hundre personer fra ulike informantgrupper.
Malet er likevel ikke statistisk generalisering gjennom disse dataene, men a hente
frem sa mange som mulig erfaringer og perspektiver arbeidet som gjores.

Hensikten med intervjuene har som beskrevet i delen om arbeidspakkene veert a fa

et bilde av organisasjonene og grunnlaget skoler og barnehager hadde nér de skulle
iverksette tett pd-arbeidet, seerlig knyttet til problemstillingene skissert i arbeidspakke
3 om organisasjon og endring. Det har veert viktig 4 fa et bilde av hvordan det
arbeides og tenkes om inkludering og spesialpedagogisk arbeid i kommunene bade

i forkant av prosjektet, og underveis, for a kunne beskrive eventuelle endringer.

Dette knytter seg ogsa til problemstillingene i arbeidspakke 2 om hvordan prosjektet
pavirker opplevelsen av sosial og psykisk inkludering. Her har foreldrestemmen i
intervjuene vert viktig, noe vi beskriver naermere under.
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Foreldreintervjuer

Vi har intervjuet foresatte til barn med behov for tilrettelegging i de tre kommunene,
bade i det ordinzre tilbudet og i forhold til vedtak om spesialpedagogisk opplering/
hjelp. Her har hensikten veaert & forsta hvordan samarbeidet mellom enhetene og
PPT fungerer pa ulike niva, og hva som er viktige leeringspunkter & ta med inn i
arbeidet sett fra et foreldreperspektiv. I enkelte kommuner har vi ogsé intervjuet
representanter fra skolens samarbeidsutvalg (SU) og Foreldrerddets arbeidsutvalg
(FAU). Alle foreldrerepresentantene er rekruttert via kontaktpersoner i de tre
kommunene, slik at personvernhensyn er ivaretatt for en eventuelt har samtykket til
a delta i prosjektet.

Workshops

Som en supplerende datakilde har vi gjennomfert en rekke ulike workshops

med ulike deltakere gjennom béade fase 1 og fase 2. Hensikten med workshopene
har veert todelt: bade a innhente informasjon om hvordan ulike ansattgrupper
jobber og tenker, men ogsé at ansattgruppene skal fa dreftet arbeidet med piloten.
Arbeidsmatene pa workshopene har variert, med ulike faglige innlegg og ulike
former for gruppearbeid. Forskergruppa har bade underveis og i etterkant av
samlingene notert erfaringer og observasjoner. Deltakerne har levert inn ulike former
for skriftlig arbeid. I disse workshopene har vi gjerne gjennomfert IGP-arbeid18,
hvor deltakerne forst reflekterer individuelt («I»), deretter i gruppe («G») og til slutt
i plenum («P»). Notatene fra arbeidet er samlet inn ved hjelp av ulike verktay, for
eksempel ved en «digital oppslagstavle» i verktoyet Padlet', eller ved hjelp av utdelte
«kakediagram» hvor deltakerne har skravert og vurdert ulike tematikker.

Deltakere pa workshopene har blant annet veert ansatte i PPT, ansatte pa de 5
enhetene i piloteringen, ledere fra skole og barnehager, PPT sammen med andre
stottetjenester (som fysio- og ergoterapi tjenestene). Det er arrangert workshoper
internt i kommunene, og pa tvers av kommunene med ulike ansattgrupper.

18 https://www.ks.no/fagomrader/barn-og-unge/ks-led/metoder-og-verktoy/igpi/
19 https://padlet.help/l/en/article/cpfiutfzzb-what-is-padlet
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lllustrasjon 5 Eksempel pa diagram fra gruppearbeid, samlet inn som datamateriale.

De kvalitative analysene i rapporten

Analysene av det kvalitative materialet har foregitt fortlopende med data-
innsamlingen og kontinuerlig underveis i prosjektet. Ulike oppsummerings-

notater er gjort underveis. Disse er delt internt i forskergruppa og enkelte ogsa med
prosjektkoordinatorene i kommunene. Disse oppsummeringsnotatene har videre
blitt brukt aktivt inn i de kvalitative analysene i denne rapporten, og bidratt til det
tematiske innholdet i kapittel 8. I hovedsak bygger kapittelet pa oppsummerings-
notatene gjort fra intervjuer og gruppeintervjuer, men ogséa notater fra workshops. Vi
har ogsa gatt tilbake til enkelte lydklipp fra intervjuer og sitert disse.

Ansatte i PPT og kommuneledere har ogsa fatt anledning til a diskutere og
kommentere forelopige funn og et utkast til denne rapporten. Dette er gjort bade for
a sikre at fakta er korrekt gjengitt, men ogsa for a fange opp eventuelle alternative
perspektiv og fortolkninger pa funnene i rapporten.
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5. Elevenes faglige, sosiale og psykiske
inkludering - en kartlegging i cle tre
kommunene

I dette kapittelet underseker vi elevenes opplevde inkludering i kommuner og skoler
som er med i Tett pa-piloten, og sammenligner ogsa med elever som gér pa skoler
som ikke er med i piloten. Dette gjor vi gjennom a analysere data innhentet gjennom
sporreundersokelser til elever, foreldre og leerere. Formalet med analysene er a tegne
et noksa detaljert bilde av hvordan organiseringen av undervisningen har vert i de
tre kommunene som deltar, og hvordan elevene opplever dette ved oppstart av Tett
pé-piloten. Mot slutten av perioden (i 2025) vil vi samle inn nye data ved de samme
skolene, slik at vi kan sammenligne utviklingen pa skoleniva over tid.

Resultatene som presenteres i denne rapporten har dermed som formal bade & gi

et malepunkt for a se pa utviklingen i perioden Tett pa-piloten er virksom, men
ogsa gi tilbakemelding til kommunene som deltar om hvordan elever i deres skoler
opplever inkluderingen i starten av prosjektperioden. Dette vil veere med pa &

vise vei fremover i arbeidet med samspillet mellom skole, PPT og ogsa barnehage,
og vil pa sikt veere et ssmmenligningsgrunnlag for & se pa endring i de tre
kommunene gjennom prosjektperioden. Hvordan undersekelsene er gjennomfort
er presentert nermere i metodekapittelet (kapittel 4). Dette kapittelet belyser
problemstillingen «Hva er status for barnas faglige, sosiale og psykiske inkludering i
deltakerkommunene?» Kapittelet belyser dermed ogsa utgangspunktet for prosjektet
maélsetning «Prosjektet som helhet har barnas faglige, psykiske og sosiale inkludering
som madlestokk, og det er resultatene pa disse omrddene som avgjor om prosjektet til
slutt kan sies & veere vellykket» (jfr. innledningskapittelet).

Et viktig poeng i kapittelet (og prosjektet som helhet) er at det er elevenes opplevelse
av undervisningen de far som er i fokus, og elevenes stemme som loftes frem, slik
det ble understreket i giennomgangen av inkluderingsbegrepet i kapittel 2. Elever
som far sitt tilbud utenfor den ordinzere gruppa kan oppleve en hoyere grad av faglig
inkludering hvis kvaliteten pa spesialundervisningen er tilfredsstillende. Samtidig
kan okt sosial inkludering oppnas ved deltakelse i den ordinare undervisningen,
men dette kan komme pé bekostning av faglig inkludering hvis opplaeringsbehovet
ikke blir tilfredsstilt innenfor disse rammene. Inkludering er fullt av slike
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motsetninger og dilemmaer, og derfor er elevenes stemme og opplevelse viktig for

a forsta inkludering i praksis. For & belyse dette har elevene derfor svart pa ulike
sporsmal som omhandler hvordan de har det pa skolen, opplevelse av tilhorighet,
faglig mestring og andre tema. I tillegg har leererne svart pa et sporreskjema for alle
elevene de er kontaktlerere for. Dette gjor det mulig & identifisere elever som leererne
mener ikke far tilstrekkelig utbytte av den ordinzre undervisningen (uavhengig om
de har enkeltvedtak) og vi kan se neermere pa disse elevenes opplevelse av blant annet
tilherighet, motivasjon og trivsel og hvordan undervisningen de mottar er organisert,
og sammenligne med andre elever. I tillegg har foreldrene svart pa et sporreskjema
med informasjon om dem selv (foreldrenes bakgrunn, utdanning, arbeid, inntekt),
deres syn pa skolen deres barn gar pa og opplevelse av samarbeid med skolen. Denne
unike kombinasjonen av data gjor det mulig & fa en innsikt i sammenhengen mellom
tilrettelegging, faglig niva, elevens sosiale kompetanse, samt foreldrenes informasjon
om elevens bakgrunn.

Kjennetegn ved elevene i undersgkelsen

Forst skal vi se pa noen av kjennetegnene ved elevene som er med i undersokelsen.

Samlet
Heimdal
Lerkendal
Dsthyen
Midthbyen

Aurskog-Hgland

Steinkjer

o] 20 40 60 80 100

. Gutt . Jente

Figur 5-1 Elever i undersgkelsen fordelt pa kjgnn og bydel (prosent).

Figur 5-1 viser at samlet sett er det en jevn kjonnsfordeling i utvalget, hvor 51
prosent er jenter. Samtidig kan vi legge merke til at det er overvekt av jenter i
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Aurskog-Holand og Steinkjer og en tilsvarende undervekt av jenter i bydelene
Lerkendal, @stbyen og Midtbyen.

Samlet
Heimdal

Lerkendal

0% 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

. 5. trinn . 8. trinn

Figur 5-2 Elever i undersgkelsen fordelt pa trinn og bydel (prosent).

Nar det gjelder alderstrinn ser vi av figur 5-2 at det er flest 5.trinns elever i
undersegkelsen. Unntaket er i Aurskog-Heland, hvor 54 prosent er i 8.trinn. I bydelen
Lerkendal er det sveert fa 8.trinns elever som har svart pa undersokelsen (17 prosent).

Figur 5-3 viser at det er til dels store forskjeller i foreldrenes hoyeste utdanningsniva
mellom kommunene/bydelene. Skillet er klarest mellom @stbyen og Lerkendal pa
den ene siden, hvor godt over to av tre har lang heyere utdanning, mens i Aurskog-
Holand, Steinkjer og bydelen Heimdal har en av tre hgyere utdanning av fem érs
varighet eller mer.

Nar det gjelder foreldrenes arbeidstilknytting skiller Steinkjer seg ut, hvor 63 prosent
arbeider heltid. Dette er klart lavere enn i de andre bydelene og kommunene. Bydelen
Midtbyen skiller seg ut i den andre retningen, hvor 88 prosent jobber heltid og kun 5
prosent jobber verken hel- eller deltid.
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Lerkendal

Ostbyen

Midtbyen

Aurskog-Hgland

Steinkjer

0 20 40 60 80 100

. Videregéende skole . Hayere utdanning kort . Hayere utdanning lang

Figur 5-3 Foreldrenes hgyeste utdanningsniva fordelt pé bydel (prosent).

Samlet
Heimdal
Lerkendal
Jstbyen
Midthyen

Aurskog-Hgland

Steinkjer

80 100

20 40 60
. Heltid . Deltid . Annet

Figur 5-4 Foreldrenes Arbeidstilknytting fordelt pa bydel (prosent).
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Elever med behov for tilrettelegging og organisering av
undervisningen

Samlet

Heimdal

Lerkendal

Jstbyen

Midtbyen

Aurskog-Hgland

Steinkjer

4,0

o] 5 10 15 20 25 30 35

. Andel med enkeltvedtak . Totalt . Jente . Gutt

Figur 5-5 Andel elever med behov for tilrettelegging fordelt pé kjgnn og bydel (prosent).

Figur 5-5 viser at 20,4 prosent av elevene er vurdert av leererne sine til & ha behov
for serskilt stotte eller tilrettelegging. Dette inkludere litt over seks prosent som

har enkeltvedtak etter sakkyndig vurdering og de resterende 14 prosent far ekstra
stottetiltak, men har ikke enkeltvedtak i bunn. Merk at totalfordelingen er litt
hoyere enn andelen gutter og jenter. Det skyldes at ikke alle har oppgitt kjenn. Nar
vi sammenligner kommune og bydelene ser vi at bydelene Lerkendal og @stbyen
skiller seg ut ved at seerlig mange gutter mottar ekstra tilrettelegging eller stottetiltak.
Imidlertid er det flere elever som har enkeltvedtak i disse bydelene. Midtbyen

skiller seg ut andre veien hvor kun 14 prosent har behov for ekstra tilrettelegging. I
datamaterialet er det mange skoler med fa elever, noe som gjor analyser av variasjon
pé skoleniva uhensiktsmessig.

- 76 -



Bevegelsesvansker
Autisme
Sansevansker

Bekymringsfullt fraveer

Utagerende atferd
Utviklingshemming

Engstelig, sky

Nevroutv. Forstyrrelser
Psykisk helse

Andre vansker

Fag og sprakvansker

00 2,0 4,0 60 8,0 10,0

Figur 5-6 Elever med behov for tilrettelegging etter type vanske (prosent).

Laererne ble bedt om a oppgi érsak til at eleven mottar faglig stotte og/eller sosiale
hjelpetiltak. Laererne kunne bade krysse av hva som var hovedvanske og hva

som var eventuell tilleggsvanske hos eleven. I figur 5-6 er elevene kategorisert

ut fra om laereren har krysset av for om eleven har vansken, enten som hoved-
eller tilleggsvanske. Figur 5-6 viser at 9,1 prosent av elevene som er med i denne
undersokelsen har ekstra tilrettelegging eller stottetiltak med bakgrunn i fag eller
sprakvansker. Videre ser vi at naermere fem prosent har en uspesifisert vanske,
merket som «andre vansker». Fire prosent har tiltak som bunner i psykisk helse
og 2,8 prosent innen det som kalles Nevroutviklingsforstyrrelser. Dette innebzerer
vansker som ADHD og Asperger. Det er ingen tydelige forskjeller mellom
kommuner og bydeler i hvilke vansker elevene har.
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Samlet

Heimdal

Lerkendal

Jstbyen

Midtbyen

Aurskog-Hgland

Steinkjer

6] 20 40 60 80 100

. Mest i mindre grupper eller med voksne . Mest sammen med alle andre elever

Figur 5-7 Undervisningsorganisering for elever med behov for tilrettelegging fordelt p& kommune og
bydel (prosent).

Figur 5-7 viser undervisningsorganiseringen for elevene med behov for
tilrettelegging, og om man er mest i mindre grupper eller med voksne, eller mest
sammen med de andre elevene. Av de elevene hvor laereren har beskrevet at eleven
har ekstra tilrettelegging/stottetiltak, oppgir samlet sett 22 prosent at de er mest

i mindre grupper eller sammen med voksne i skoletimene. Det er flest elever i
Steinkjer som oppgir dette, mens det tilsvarende tallet i Midtbyen er seks prosent.
Merk at 13 prosent av elever som av laerer er oppgitt a ikke ha ekstra tilrettelegging/
stottetiltak, likevel svarer at de er mest i mindre grupper.

I figur 5-8 ser vi pa elever med ekstra tilrettelegging sitt syn pa undervisnings-
organiseringen. Figuren er skilt mellom de som er mest sammen med alle andre
elever i skoletimene og de som er mest i mindre grupper. Det kommer fram at de
som er mest sammen med alle andre er mest tilfreds med lesningen og 65 prosent vil
at det skal veere slik. Denne andelen er redusert til 48 for elever som er mest i mindre
grupper. Av elever som har tilretteleggingstiltak og er mest i mindre grupper er det
40 prosent som gnsker a vaere mer sammen med de andre elevene i klassen.
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20
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65

. Vil ha det slik

Mest sammen med alle andre elever Mest i mindre grupper eller med voksne

@nsker & veere mindre
sammen med medelever

@nsker & vaere mer
sammen med mecdelever

Figur 5-8 Elever med behov for tilretteleggings sin mening om egen undervisningsorganisering

(prosent).

Laererne har vurdert hver enkelt elevs faglige niva og sosiale kompetanse. Tabell

5.1 gir en oversikt over leerervurdert faglig niva og den sosiale kompetansen

til elever som her behov for tilrettelegging eller ikke og til elever med ulik

undervisningsorganisering.

Tabell 5.1 Laerervurdert faglig niva og sosial kompetanse fordelt pé& behov for tilrettelegging og
undervisningsorganisering (Gjennomsnitt, standardavvik)

Laerervurdert Laerervurdert
faglig niva sosial kompetanse

Snitt Standardavvik Snitt Standardavvik

Tilrettelegging
Ikke behov for tilrettelegging 3,96 0,89 4,04 0,81
Behov for tilrettelegging 2,59 1,11 3,04 1,03
Forskjell malt i Cohens d 1.46 1.16
Undervisningsorganisering
Mest sammen med alle andre elever 3,77 0,64 3,94 0,90
Mest i mindre grupper 3,55 0,69 3,52 1,03
Forskjell malt i Cohens d 21 .46

Cohens d: 0-0.19=ingen/svak effekt, 0.2-0.49=liten effekt, 0.5-0.79=Moderat effekt; >0.8=Stor effekt
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Tabell 5.1 viser for det forste at elever som har behov for tilrettelegging er vurdert
som & ha langt lavere faglig niva (Cohens d=1.46) og sosial kompetanse (Cohens
d=1.16). Imidlertid ser vi at forskjellen i faglig niva knapt er til stede blant elever
som er mest i mindre grupper i undervisningssituasjonen. Forskjellen er samtidig
storre med hensyn til elevenes sosiale kompetanse. Det vil si at elever som far
undervisningen mest i mindre grupper av laererne vurdert til & ha gjennomsnittlig
lavere sosial kompetanse. Sporsmalet som da kan stilles er om det er sosiale
relasjoner eller sosiale ferdigheter som gjor at elever blir plassert i mindre grupper,
mer enn faglig behov? Vi skal se neermere pa sammenhengene i en regresjonsmodell
som forklarer hvilke elever som blir karakterisert til & ha behov for tilrettelegging og
a fa undervisningen sin i mindre grupper.

Tabell 5.2 Regresjonsmodeller som forklarer behov for tilrettelegging og undervisningsorganisering (OLS;
standardisert Beta)

Behov for tilrettelegging Mest i mindre grupper

Beta Beta
Jente (Gutt ref.) -0,03 0,03
8.trinn (5.trinn ref.) -0,04 -0,06
Faglig niva -0,36%** 0,02
Sosial kompetanse M2+ -0,18%*
Foreldres positive syn pa skolen 0,01 -0,02
Foreldrenes hoyeste utdanning (Lang hoyere ref.)
Videregaende skole eller lavere 0,06 0,03
Hoyere utdanning kort -0,01 0,02
Arbeidstilknytning (Heltid ref.)
Deltid -0,01 0,00
Annet 0,04 0,09*
Justert r? 0,27 0,03

Strengt tatt skulle det kjort en logistisk regresjon, men OLS gir samme meonster og bedre
sammenligningsmuligheter

Tabell 5.2 viser for det forste at det er elevens faglige niva som i storst grad henger
sammen med om en har behov for tilrettelegging eller ikke, og dernest er det
elevens sosiale kompetanse. Variablene i modellen forklarer 27 prosent av variansen
i modellen, noe som indikerer at det er flere andre forhold som er med 3 forklare
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om en har behov for tilrettelegging eller ikke, som ikke er med i modellen. Nar det
gjelder undervisningsorganisering ser vi, som det er antydet i tabell 5.1 at faglig
niva har ikke innvirkning om en far undervisningen mest i mindre grupper. Det

er bare elevens sosiale kompetanse og om foreldrene ikke har arbeid som forklarer
om eleven far slik undervisningsorganisering. Variablene i modellen forklarer kun
3 prosent av variansen i modellen, men det indikerer at det kan veere andre forhold
enn begrunnelser om faglig nivd som forklarer undervisningsorganisering.

(_ £202 140ddvd )

Elevenes opplevelse av inkludering og skolen de gar pa

Vi har sé langt i kapittelet sett pa bakgrunn og undervisningsorganisering for
elevene i undersokelsen. Vi skal na se naermere péa deres opplevelse av faglig og sosial
inkludering, samt deres opplevelse av skolen de gar pa. Vi vil i forste omgang se pa
variasjoner i dette mellom kommuner og bydeler og variasjoner mellom elever med
behov for tilrettelegging eller ikke og elever med ulik undervisningsorganisering.
Senere i kapittelet skal vi se pa sammenhenger mellom elevenes opplevelse av skolen,
tilrettelegging og undervisningsorganisering og elevenes opplevelse av faglig og
sosial inkludering. Til slutt vil vi se hvordan disse forholdene er pavirket av ulike
bakgrunnsfaktorer.

Faglig inkludering

Tabell 5.3 Elevenes vurdering av faglig inkludering fordelt pd kommune og bydel (Gjennomsnitt, standardavvik)

Akademisk selvakseptering Indre motivasjon
(4-delt skala) (6-delt skala)
Snitt Standardavvik Snitt Standardavvik
Steinkjer 2,92 0,65 3,06 1,21
Aurskog-Holand 2,95 0,57 3,05 1,17
Midtbyen 3,03 0,66 3,19 1,16
QDstbyen 3,04 0,64 3,31 1,18
Lerkendal 2,99 0,67 3,21 1,19
Heimdal 2,86 0,71 3,05 1,26
Samlet 2,97 0,66 3,15 1,20

Tabell 5.3 viser at det er relativt smé forskjeller mellom kommune og bydelene med
tanke pa bade akademisk selvakseptering og indre motivasjon. Elevene har relativt
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sett hoyere akademisk selvakseptering enn indre motivasjon i og med at skalaen gar
til fire for akademisk selvakseptering og seks for indre motivasjon.

Tabell 5.4 Elevenes vurdering av faglig inkludering fordelt pé behov for tilrettelegging (Gjennomsnitt,
standardavvik)

Akademisk selvakseptering Indre motivasjon

Snitt Standardavvik Snitt Standardavvik

Tilrettelegging
Ikke behov for tilrettelegging 3,05 0,63 3,19 1,19
Behov for tilrettelegging 2,59 0,64 2,97 1,26
Forskjell malt i Cohens d 74 .18

Undervisningsorganisering

Mest sammen med alle andre elever 3,00 0,64 3,17 1,19
Mest i mindre grupper 2,83 0,69 3,09 1,24
Forskjell malt i Cohens d .26 .06

Cohens d: 0-0.19=ingen/svak eftekt, 0.2-0.49=liten effekt, 0.5-0.79=Moderat effekt; >0.8=Stor effekt

Nar vi ser pa forskjeller mellom elever som har behov for tilrettelegging og elever
med ulik undervisningsorganisering, ser vi at elever som har behov for tilrettelegging
har klart lavere akademisk selvakseptering enn elever uten slikt behov. Dette er

ikke tilfelle for elever som far undervisningen mest i mindre grupper, noe som er
forventet gitt resultatene i regresjonsmodellen i tabell 5.1 som viste at faglig niva ikke
hadde innvirkning pa hvilke elever som fikk undervisningen mest i mindre grupper.

Sosial inkludering

Tabell 5.5 Elevenes vurdering av sosial inkludering fordelt pa kommune og bydel (Gjennomsnitt, standardavvik)

Trivsel Tilhorighet
Snitt Standardavvik Snitt Standardavvik
Steinkjer 4,13 0,76 4,04 0,97
Aurskog-Hoeland 4,20 0,66 4,01 0,84
Midtbyen 4,17 0,76 4,15 0,83
Dstbyen 4,16 0,78 4,08 0,86
Lerkendal 4,01 0,83 4,00 0,89
Heimdal 3,98 0,82 3,96 0,96
Samlet 4,11 0,78 4,05 0,90
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Tabell 5.5 viser at jevnt over trives elevene i undersekelsen godt og har god
tilhgrighet med en gjennomsnittsverdi rundt fire pa en skala som gér til fem. Det er
ikke store forskjeller mellom kommuner og bydeler, men vi ser at elevene i Heimdal
har lavest score pa begge malene.

Tabell 5.6 Elevenes vurdering av sosial inkludering fordelt pa behov for tilrettelegging (Gjennomsnitt,
standardavvik)

Trivsel Tilherighet

Snitt Standardavvik Snitt Standardavvik

Tilrettelegging
Ikke behov for tilrettelegging 4,18 0,72 4,09 0,85
Behov for tilrettelegging 3,88 0,89 3,77 1,02
Forskjell malt i Cohens d .39 .37

Undervisningsorganisering

Mest sammen med alle andre elever 4,18 0,72 4,17 0,80
Mest i mindre grupper 3,81 0,88 3,50 1,09
Forskjell malt i Cohens d .50 79

Cohens d: 0-0.19=ingen/svak eftekt, 0.2-0.49=liten effekt, 0.5-0.79=Moderat effekt; >0.8=Stor effekt

Tabell 5.6 viser at det er litt forskjell mellom elever som har behov for tilrettelegging
og mélene pa sosial inkludering, men forskjellen er klart storre der elevene mottar
undervisningen mest i mindre grupper. Det vil si at elever som far undervisningen
mest i mindre grupper har lavere trivsel (Cohens d=.50 (moderat forskjell)) og
mindre tilhorighet (Cohens d=.79 (moderat/stor forskjell))
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Elevenes opplevelse av skolen

Tabell 5.7 Elevenes opplevelse av ulike forhold ved skolen fordelt pa kommune og bydel (Gjennomsnitt,
standardavvik)

Medvirkning Leringsorientering Skolemiljo

Snitt Std.avvik Snitt Std.avvik Snitt Std.avvik

Steinkjer 3,14 0,90 3,33 0,51 4,00 0,74
Aurskog-Hoeland 3,08 0,75 3,34 0,46 4,01 0,62
Midtbyen 2,85 0,79 3,31 0,54 3,85 0,77
Dstbyen 2,88 0,74 3,38 0,48 3,96 0,74
Lerkendal 2,92 0,81 3,32 0,52 4,05 0,73
Heimdal 2,85 0,79 3,31 0,51 3,86 0,73
Samlet 2,95 0,81 3,33 0,51 3,94 0,73

Nar det gjelder elevenes opplevelse av ulike forhold ved skolen ser vi i tabell 5.7 et
lite menster i at bydelene i Trondheim skarer litt lavere pa medvirkning enn skolene i
Steinkjer og Aurskog-Heland. For Leringsorientert malstruktur og Skolemiljo er det
ikke store forskjeller.

Tabell 5.8 Elevenes vurdering av faglig inkludering fordelt p& behov for tilrettelegging (Gjennomsnitt,
standardavvik)

Medvirkning Leeringsoriente- Skolemiljo
ring

Snitt Std.avvik Snitt Snitt Std.avvik Snitt

Tilrettelegging
Tkke behov for tilrettelegging 2,96 0,80 3,35 0,48 3,96 0,72
Behov for tilrettelegging 2,96 0,88 3,31 0,53 3,92 0,79
Forskjell malt i Cohens d .01 .08 .05

Undervisningsorganisering

Mest sammen med alle andre 3,99 0,71 3,34 0,50 3,96 0,72
Mest i mindre grupper voksne 3,76 0,81 3,29 0,54 3,92 0,79
Forskjell malt i Cohens d 31 .10 .05

Cohens d: 0-0.19=ingen/svak effekt, 0.2-0.49=liten effekt, 0.5-0.79=Moderat effekt; >0.8=Stor effekt
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Tabell 5.8 viser at det er fa forskjeller i hvordan elever med behov for tilrettelegging
og elever som far undervisningen i mindre grupper opplever skolen. Unntaket

er elever som far undervisningen mest i mindre grupper rapporterer om mindre
medvirkning (Cohens d=.31).

Sammenhenger mellom elevens opplevelse av ulike forhold ved skolen og faglig
og sosial inkludering

Vi skal nd se neermere pa sammenhenger mellom elevenes opplevelse av forhold
ved skolen og faglig og sosial inkludering. Dette gjor vi ved hjelp av SEM-analyser
(Structual Equation Modeling). Hensikten er & kartlegge forhold som er viktige for
faglig og sosial inkludering. SEM analyser vil gi oss et bilde av samspillet mellom
de ulike variablene i modellen. Enkelt sagt vil en SEM-analyse vise oss vor god
vare teoretiske forventninger passer med de dataene vi har (empirien). Ut fra vare
teoretiske forventninger konstruerer en i SEM-analysen en kovariansmatrise som
sammenholdes med en annen kovariansmatrise som er dannet pa grunnlag av de
foreliggende dataene (empirien). Disse to matrisene sees i forhold til hverandre og
vi far flere mal pa hvor godt den teoretiske modellen passer med den empiriske.

I de tilfeller hvor teorimatrisen og empirimatrisen ikke sammenfaller, foreslar
SEM analysen hvilke stier som kan/ber legges inn. I et slikt tilfelle innebeerer
modelltilpasning en tilpasning av teorimatrise til empirimatrise ved at det legges
inn nye stier der det kan finnes signifikante sammenhenger som ikke er med

i teorimodellen, eller ved & nullstille (ta bort stier) der det ikke er signifikante
sammenhenger. For a fa et mal pa hvor godt samsvar det er mellom den teoretiske
og den empiriske modellen velger vi & bruke de anbefalte malene Tucker-Lewis
Index (TLI), Comparative Fit Index (CFI), Standardized Root mean square residual
(SRMR) og root mean square error of approximation (RMSEA). TLI og CFI ma
veere > .95; SRMR and RMSEA < .08 for at vi skal si at det er en god match mellom
teorimodellen og empirimodellen (Schriber et al., 2006).

Vir forstdelse av sammenhenger mellom elevenes opplevelse av skolen og deres
faglige og sosiale inkludering (teorimatrisen) er grunnlagt pa teori og tidligere
empiriske funn som indikerer at skolen sender ut signaler som pavirker hvordan
elevene oppfatter skolemiljoet. Denne oppfatningen av skolen, slik elevene ser den,
har innvirkning béde pa deres faglige og sosiale inkludering. Mer neyaktig uttrykt,
vi har en hypotese om at elevenes opplevelse av medvirkning, leeringsorientering og
skolemiljo vil positivt pavirke deres faglige og sosiale inkludering. Denne antakelsen
stottes av forskning, hvor Skaalvik & Skaalvik (2018) har papekt at deltakelse og
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medvirkning i egen leering positivt pavirker motivasjon. Et leeringsmiljo som
oppmuntrer elevene til & delta i beslutningsprosesser, gir dem valgmuligheter
angaende egen leering, fremmer motivasjon, innsats og prestasjoner. Skoler som gir
elevene muligheter for medvirkning og vektlegger deltakelse kan betraktes som en
refleksjon av skolens verdigrunnlag.

Begrepet “skolens malstruktur” refererer til de signalene skolen sender til elevene
om hva som er verdifullt og viktig (Skaalvik og Skaalvik 2022). Skolen kan formidle
at det viktigste er elevenes personlige utvikling, mélsetting, fremgang og innsats.
Alternativt kan skolen signalisere at resultater og sammenligning med andre er
sentrale faktorer. Disse signalene kan ogsa gjelde hele skolen eller klassen som en
helhet, og de reflekterer skolens verdigrunnlag.

Vi opererer med to typer malstruktur, nemlig en leeringsorientert mélstruktur og
en prestasjonsorientert malstruktur. En leeringsorientert malstruktur innebeerer

at skolen legger vekt pa kunnskap, forstaelse, innsats, individuell forbedring og
oppfordrer elevene til a sette egne mal ( Skaalvik og Skaalvik 2022). Dette er neert
knyttet til skolens tilnaerming til elevmedvirkning, derfor forventer vi en positiv
sammenheng mellom medvirkning, leeringsorientering og skolemiljo. I denne
studien inkluderer skolemiljo utsagn knyttet til elevenes opplevelse av stotte fra
voksne pé skolen og medelever. Det er derfor rimelig & anta at skoler som fremmer
medvirkning og leeringsorientering ogsa vil ha en positiv innvirkning pa elevenes
opplevelse av skolemiljo.

Som tidligere nevnt, er det tydelige sammenhenger mellom medvirkning og
leeringsorientering i forhold til motivasjon. Derfor kan vi forvente at elever

ogsa vil oke sin akademiske selvakseptering nir de opplever en skole preget

av leeringsorientering. Wendelborg, Roe og Buland (2018) fant i en studie om
betydningen av ulike leeringsmiljofaktorer for motivasjon og trivsel, at stotte fra
leerere hadde sterst innvirkning. Videre konkluderte Wendelborg mfl (op. cit.) med at
medvirkning pévirket motivasjon direkte og indirekte gjennom stette fra leerere. Nar
det gjelder trivsel, hadde medvirkning en innvirkning gjennom motivasjon, stette
fra leerere og leeringskultur. I trdd med vér modell antar vi derfor at skolemiljoet, slik
det er malt her, har en positiv sammenheng med motivasjon og trivsel. Et skolemiljo
som oppfattes som stottende vil sannsynligvis ogsa pavirke folelsen av tilherighet,
som igjen vil pavirke trivsel. Overordnet forventer vi dermed at elevenes opplevelse
av medvirkning, leeringsorientering og skolemiljo positivt vil pavirke bade deres

86



faglige og sosiale inkludering. Vi antar at leeringsorientering vil ha den sterkeste
sammenhengen med faglig inkludering, mens skolemiljo vil ha den sterkeste
sammenhengen med sosial inkludering. Samtidig forventer vi at medvirkning vil ha
en positiv sammenheng med béade leeringsorientering og skolemilje. I figur 5-9 viser
vi SEM modellen som har testet ut denne teoretiske forstielsen, men de data som er
samlet inn.

Leerings-
orientert Indre
motivasjon

Medvirkning

Tilherighet

Skolemiljs

Figur 5-9 SEM-modell som viser sammenhengen mellomelevenes opplevelse av ulike forhold ved
skolen og faglig og sosial inkludering (RMSEA=0,039; CFI=0,995; TIL=0,984; SRMR=0,0106).

SEM-modellen i figur 5-9 viser at dersom elevene opplever at skolen legger rette for
medvirkning har det en klar og positiv virkning pa hvordan de opplever at skolen
har en malorientert malstruktur og Skolemiljo. Opplevelse av leeringsorienter
malstruktur er ogsa positivt for opplevelsen av skolemiljo. Medvirkning har

positiv innvirkning pa bade indre motivasjon og tilherighet, men ikke en direkte
innvirkning pa akademisk selvakseptering og trivsel. Det betyr ikke at medvirkning
ikke har innvirkning pa disse variablene, men vi ser ved 4 folge stiene at medvirkning
virker indirekte gjennom de ovrige variablene i modellen. Videre ser vi at en
leeringsorientert malstruktur har en direkte innvirkning pa faglig inkludering,

men bare en indirekte innvirkning pa sosial inkludering gjennom skolemiljg,

samt indre motivasjon og akademisk selvakseptering pa trivsel. Det overordna
bilde viser at hvordan elevene opplever skolen har innvirkning pa bade faglig og
sosial inkludering, slik vi forventet utfra var teoretiske forstaelse. Vi skal na utvide
analysene ved 4 inkludere om elevene har behov for tilrettelegging og om de far
undervisningen mest i mindre grupper. Var forventing er for det forste at om
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eleven har behov for tilrettelegging vil ikke ha innvirkning pa hvordan de oppfatter
skolen, men vi forventer at elever med behov for tilrettelegging opplever lavere
faglig og sosial inkludering. Tilsvarende sammenhenger forventer vi at elever som
far sin undervisning i mindre grupper opplever. Resultatene fra denne analysen
framkommer i figur 5-9.

D,
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Ry
° ’ Trivsel °
27 =
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Figur 5-10 SEM-modell som viser sammenhengen mellomelevenes opplevelse av ulike forhold ved
skolen og faglig og sosial inkludering og behov for tilrettelegging og undervisningsorganisering
(RMSEA=0,026,' CFI=0,996; TIL=0,988; SRMR=0,017).

Figur 5-10 viser at i all hovedsak opprettholdes alle stier og styrken i dem ved
innfering av om eleven har behov for tilrettelegging og om en far undervisning mest
i mindre grupper. Imidlertid ser vi at behov for tilrettelegging har direkte negativ
innvirkning pa tilherighet, trivsel og akademisk selvakseptering. Det sistnevnte kan
forklares med lavere faglig niva som vist i tabell 6.1. Undervisningsorganisering
maélt giennom om en er mest i mindre grupper har direkte negativ innvirkning pa
tilherighet og trivsel og indirekte pa akademisk selvakseptering gjennom tilherighet.
Det overordna bildet er her at behov og tilrettelegging og undervisningsorganisering
har innvirkning pa sosial inkludering og i mindre grad faglig inkludering.

I tabell 5.9 ser vi naermere pa summen av alle effektene som virker pa de ulike
variablene. Dette kalles totale effekter.
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Tabell 5.9 Variablenes totale effekter pé faglig og sosial inkludering (Standardiserte regresjonskoeffisienter -
Beta)

Totale effekter Faglig og sosial inkludering Med tilrettelegging og
undervisningsorganisering
Beta Beta
Leringsorientering
Medvirkning 0,47 0,46
Skolemilje
Leeringsorientering 0,35 0,35
Medvirkning 0,61 0,61
Indre motivasjon
Skolemiljo 0,19 0,19
Leeringsorientering 0,21 0,21
Medvirkning 0,39 0,38
Tilherighet
Skolemiljo 0,34 0,31
Leeringsorientering 0,12 0,11
Medvirkning 0,31 0,31
Tilrettelegging - -0,15
Mest i mindre grupper - -0,19
Akademisk Selvakseptering
Skolemiljo 0,15 0,12
Leeringsorientering 0,19 0,20
Medvirkning 0,27 0,24
Indre motivasjon 0,43 0,41
Tilherighet 0,19 0,14
Tilrettelegging - -0,24
Mest i mindre grupper - -0,03
Trivsel
Skolemiljo 0,31 0,28
Leeringsorientering 0,15 0,14
Medvirkning 0,29 0,26
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Totale effekter Faglig og sosial inkludering Med tilrettelegging og
undervisningsorganisering

Beta Beta
Indre motivasjon 0,22 0,19
Tilherighet 0,33 0,29
Akademisk Selvakseptering 0,12 0,11
Tilrettelegging - -0,16
Mest i mindre grupper - -0,13

Mest i mindre grupper

Skolemiljo - -0,08
Leeringsorientering - -0,03
Medvirkning - -0,05
Tilrettelegging - 0,11

Tabell 5.9 viser de standardiserte regresjonskoeffisientene de enkelte variablene

har pé hverandre i de to SEM-modellene over. I den forste kolonnen ser vi pa den
forste SEM-modellen uten tilrettelegging og undervisningsorganisering. Monsteret
vi ser er at for det forste at de teoretiske forventningene om at elevenes opplevelse
av skolen relatert til medvirkning, leeringsorientert malstruktur og skolemiljo er
sentrale i elevenes faglige og sosial inkludering. Seerlig er opplevelse av medvirkning
viktig for bade faglig (indre motivasjon og akademisk Selvakseptering) og sosial
inkludering (tilherighet og trivsel). Nar det gjelder leeringsorientert malstruktur og
skolemiljo, viser tabellen (som forventet) at leeringsorientert malstruktur har sterkere
pavirkning pa faglig inkludering enn sosial inkludering, mens det motsatte er tilfelle
nar det gjelder skolemilje. Vi ser ogsa at det er sammenheng mellom faglig og sosial
inkludering, eksempelvis gjennom at opplevelse av tilherighet pavirker elevens
akademiske selvakseptering positivt.

Nar vi inkluderer spersmalet om eleven har behov for tilrettelegging og om de
er mest sammen i en mindre gruppe og ikke sammen med resten av klassen/
gruppen endrer ikke det overordna mensteret seg, men disse to forholdene
pavirker elevens opplevelse av faglig og sosial inkludering negativt. Seerlig har
undervisningsorganiseringen negativ innvirkning pa den sosiale inkluderingen.
Det vil si at de som er mest i mindre grupper opplever klart lavere tilhorighet og
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trivsel. Det samme er tilfellet dersom eleven har behov for ekstra tilrettelegging, men
dette har ogsd negativ innvirkning pa faglig inkludering malt gjennom akademisk
selvakseptering. Dette bunner ogsa i at elever som har behov for tilrettelegging er
vurdert til & ha et klart lavere faglig nivd enn gvrige elever. Det faglige nivéet spiller
dermed inn i opplevelsen av akademisk selvakseptering og ikke tilretteleggingen i seg
selv.

SEM-modellene som vi har vist her gir oss viktig kunnskap om interaksjonene og
samspillet mellom variabler i et leeringsmiljo, men det tar ikke hensyn til egenskaper
ved eleven og elevens bakgrunn. Derfor vil vi i siste del av kapittelet gjore neermere
analyser om hvordan slike bakgrunnsfaktorer spiller inn pé opplevelsen av faglig og
sosial inkludering.

Regresjonsmodeller av elevens faglig og sosial inkludering kontrollert for
bakgrunnsvariabler

I dette underkapittelet skal vi se neermere pa hvordan egenskaper ved eleven

og bakgrunnsfaktorer er med a forklare elevens opplevelse av faglig og sosial
inkludering. For hvert mal pa inkludering (akademisk selvakseptering, indre
motivasjon, tilherighet og trivsel), underseker vi i hvilken grad kjenn, alderstrinn,
leerervurdert faglig og sosialt nivd, foreldrenes syn pa skolen, utdanning og
arbeidstilknytning har innvirkning. Dette er modell 1. I modell 2 legger vi til om
eleven har behov for tilrettelegging og undervisningsorganisering for a se i hvilken
grad dette har innvirkning pa opplevelse av inkludering kontrollert for de ovrige
variablene.
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Faglig inkludering

Tabell 5.10 Regresjonsmodeller som forklarer akademisk selvakseptering (OLS; standardisert Beta)

Akademisk selvoppfatning Model 1 Model 2
Beta Beta
Jente (Gutt ref.) 0,03 0,01
8.trinn (5.trinn ref.) -0,07* -0,07*
Faglig niva 0,47%%* 0,44**
Sosial kompetanse 0,01 -0,01
Foreldres positive syn pa skolen 0,01 0,01

Foreldrenes hoyeste utdanning (Lang hoyere ref.)
Videregaende skole eller lavere -0,09* -0,08
Hoyere utdanning kort -0,05 -0,05
Arbeidstilknytning (Heltid ref.)

Deltid 0,00 -0,01
Annet 0,03 0,03
Behov for tilrettelegging (ikke behov ref.) - -0,06

Undervisningsorganisering -
Mest i mindre grupper - -0,03

Justert r? 0,25 0,25

Tabell 5.10 viser at det som har klart sterst innvirkning pa akademisk selvakseptering
er faglig nivd. Dersom foreldrene har videregaende skole som hoyeste fullforte
utdannelse har det en svak negativ innvirkning i modell, men ikke i modell 2. Behov
for tilrettelegging og undervisningsorganisering har ikke innvirkning pa akademisk
selvakseptering. Arsaken til at behov for tilrettelegging ikke har mye 4 si i modellen,
er at det viktigste her er elevens faglige niva. Med andre ord, det er faglig nivd som
betyr noe her, ikke om eleven har tilretteleggingsbehov.
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Tabell 5.11 Regresjonsmodeller som forklarer indre motivasjon (OLS; standardisert Beta)

Indre motivasjon Model 1 Model 2
Beta Beta

Jente (Gutt ref) 0,13 0,12%*
8.trinn (5.trinn ref.) =5 —0 14
Faglig niva 0,15%%* 0,14**
Sosial kompetanse 0,02 0,04
Foreldres positive syn pa skolen 0,07 0,07
Foreldrenes hoyeste utdanning (Lang hoyere ref.)

Videregaende skole eller lavere (O, 1135 O, 112

Hoyere utdanning kort -0,10* -0,10%
Arbeidstilknytning (Heltid ref.)

Deltid 0,01 0,01

Annet 0,09* 0,09*
Behov for tilrettelegging (ikke behov ref.) - -0,02
Undervisningsorganisering -

Mest i mindre grupper - 0,00
Justert r? 0,09 0,09

Nar vi ser pa Indre motivasjon ser vi i tabell 5.11 at det er flere av bakgrunns-

variablene som er med pa a forklare elevenes indre motivasjon. Jenter har hoyere
indre motivasjon, mens elever i 8. trinn har lavere. Elevens faglige niva vurdert av
leerer har ogsa en positiv betydning - jo heyer faglig niva jo mer indre motivasjon.
Nar det gjelder foreldrebakgrunn ser vi at der foreldrene har videregdende eller kort
hoyere utdanning er elevene (gjennomsnittlig) mindre motivert sammenlignet med
om foreldrene har lang hoyere utdanning. Vi ser ogsa at dersom foreldrene ikke har
arbeidstilknytting («annet») eker den indre motivasjonen. Behov for tilrettelegging
eller undervisningsorganisering bidrar ikke a forklare indre motivasjon kontrollert

for de ovrige variablene.
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Sosial inkludering

Tabell 5.12 Regresjonsmodeller som forklarer trivsel (OLS; standardisert Beta)

Trivsel Model 1 Model 2
Beta Beta
Jente (Gutt ref.) 0,02 0,02
8.trinn (5.trinn ref.) 0,09** 0,10%*
Faglig niva - Lerervurdert 0,04 -0,01
Sosial kompetanse - Lerervurdert 0,21%%* 0,115+
Foreldres positive syn pa skolen 0,11** 0,10*

Foreldrenes hoyeste utdanning (Lang hoyere ref.)
Videregaende skole eller lavere -0,03 -0,02
Hoyere utdanning kort -0,06 -0,06

Arbeidstilknytning (Heltid ref.)

Deltid -0,01 -0,01
Annet -0,06 -0,04
Behov for tilrettelegging (ikke behov ref.) - -0,16%**

Undervisningsorganisering -
Mest i mindre grupper - -0,13**

Justert r? 0,08 0,11

Tabell 5.12 viser at elever pa 8. trinn trives bedre og laerervurdert sosial kompetanse
og foreldres positive syn pé skolen er viktige for trivsel. Nar vi inkluderer om eleven
har behov for tilrettelegging og undervisningsorganisering ser vi at begge har klar
negativ innvirkning pa elevens trivsel og modellens forklaringskraft (skning i justert
r*). Her ser vi at faglig niva ikke har innvirkning og at behovet for tilrettelegging har
en negativ innvirkning pa trivsel er uavhengig av faglig niva.
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Tabell 5.13 Regresjonsmodeller som forklarer tilharighet (OLS; standardisert Beta)

(_ £202 140ddvd )

Tilherighet Model 1 Model 2
Beta Beta

Jente (Gutt ref.) -0,07 -0,06
8.trinn (5.trinn ref.) 0,13%** 0,12**
Faglig niva 0,03 0,05
Sosial kompetanse 0,28*** (O, 235
Foreldres positive syn pa skolen 0,01 -0,01
Foreldrenes hoyeste utdanning (Lang hoyere ref.)

Videregaende skole eller lavere -0,01 0,00

Hoyere utdanning kort 0,01 0,01
Arbeidstilknytning (Heltid ref.)

Deltid 0,04 0,05

Annet -0,02 0,00
Behov for tilrettelegging (ikke behov ref.) - -0,02
Undervisningsorganisering -

Mest i mindre grupper - -0,16%**
Justert r? 0,10 0,12

Nar vi ser pa tilhorighet i tabell 5.13 ser vi igjen at 8. trinns elever opplever bedre
tilhorighet og at leerervurdert sosial kompetanse har en klar innvirkning pa
opplevelse av tilhgrighet. I modell 2 ser vi at elever som er mest i mindre grupper
opplever klart mindre tilhorighet.

Det som er slaende i regresjonsmodellene som skal forklare faglig og sosial

inkludering er at behov for tilrettelegging og undervisningsorganisering har ikke
innvirkning pa faglig inkludering, men en klar innvirkning pa sosial inkludering.
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Oppsummering

I dette kapittelet har vi gjennomfert relativt grundige analyser av de sammenkoblede
sporreskjemaene til elever, leerer og foreldre. Dataene bekrefter pa mange mater funn
fra tidligere forskning knyttet til hva som pavirker elevenes opplevde inkludering

pé ulike dimensjoner, men for Tett pa-prosjektet er det av stor relevans a ha denne
kunnskapen knyttet til elever som faktisk gar pa skolene i de tre kommunene.
Begrunnelsen er todelt: det gir alle som jobber i kommunene et innblikk i

egen praksis som i vare gyne er svaert nyttig for a videreutvikle arbeidet med
spesialpedagogikk og inkludering. I tillegg gir det mulighet for & se pa endring over
tid nar vi kommer til avslutningen av prosjektet i 2025.

Resultatene viser at det ifolge leererne er 20,4 prosent av elevene som har behov for
saerskilt stotte eller tilrettelegging, inkludert elever med enkeltvedtak etter sakkyndig
vurdering. Det er en sveert interessant variasjon omradene, med spesielt mange
elever som oppgis & ha behov for ekstra tilrettelegging i bydelene Lerkendal og
Ostbyen i Trondheim, ifolge laererne, og saerlig er det mange gutter som oppgis a ha
behov for tilrettelegging utover det ordinzere. Resultatene dpner opp for tenkning
rundt arsaker, enten det er knyttet til ulike mater a forsta elevers behov, eller faktisk
ulike behov blant elevene. Et ytterligere poeng er at det ikke er en storre andel som
har enkeltvedtak i disse to bydelene enn de andre, og heller ikke enn i de to andre
kommunene, noe som indikerer en relativt liten sammenheng mellom opplevde

behov og faktiske enkeltvedtak.

Leerernes oppgitte grunner for at elevene mottar ekstra faglig stotte eller sosiale
hjelpetiltak varierer. Flest elever hadde tiltak relatert til faglige eller spraklige vansker,
dernest relatert til restkategorien «andre vansker», fulgt av arsaker knyttet til psykisk
helse og nevroutviklingsforstyrrelser som ADHD eller Asperger.

I overkant av 20 prosent av elevene med ekstra tilrettelegging eller stottetiltak brukte
mest tid i mindre grupper eller sammen med voksne i skoletimene. Dette varierte
mellom omrédene, hvor andelen i Steinkjer var 32 prosent, mot 6 prosent i bydelen
Midtbyen.

Elevenes egen opplevelse av faglig og sosial inkludering og skolen er malt gjennom

skalaene indre motivasjon og akademisk selvakseptering (faglig) og tilherighet
og trivsel (sosial). Generelt trives elevene godt, men det er noen forskjeller
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mellom omrédene. Resultatene viser at elever som leererne oppgir har behov
for tilrettelegging eller som selv oppgir at de fikk undervisning mest i mindre
grupper, ogsa har lavere trivsel og tilhgrighet, uten at resultatene kan si noe om
arsaksretningen her.

Analyse av sammenhengen mellom elevenes opplevelse av skolen og deres opplevde
inkludering viste at opplevelsen av medvirkning, leeringsorientert malstruktur og
skolemiljo hadde sammenheng med bade faglig og sosial inkludering. At leererne
oppgir at elevene har ekstra behov for tilrettelegging har en negativ sammenheng
med elevenes opplevde sosiale inkludering. Den samme sammenhengen finner vi
blant elever som oppgir @ ha mye av undervisningen utenfor ordinzr gruppe - disse
opplever ogsa lavere grad av sosial inkludering.

Videre analyser viste at leerervurdert faglig niva har klar innvirkning pa elevenes
opplevelse av faglig inkludering, mens laerervurdert sosial kompetanse samt
undervisningsorganisering og til en viss grad behov for tilrettelegging har
innvirkning pa elevens opplevelse av sosial inkludering. Disse funnene er kontrollert
for gvrige variabler som kjonn, alderstrinn, leerervurdert faglig og sosialt niva,
foreldrenes syn pa skolen, utdanning og arbeidstilknytning.

Et sentralt funn er at leerernes vurdering av elevenes behov for ekstra tilrettelegging
har negativ sammenheng med elevenes opplevde sosiale inkludering, men ikke deres
opplevde faglige inkludering. Det samme finner vi for elevenes svar pa at de har mye
av undervisningen utenfor ordinzr gruppe - det har negativ innvirkning pa deres
opplevelse av sosial, men ikke faglig inkludering.

Til sammen gir disse ulike sammenhengene mellom organisering av undervisning
og elevenes faglige og sosiale inkludering mange innfallsvinkler til a utvikle arbeidet,
ogsa med tanke pa hvilke omrader som er vesentlige for PPT a prioritere nar

man skal inn i samspill med skole og barnehage. Det blir ogsa interessant a folge
utviklingen pa bydels- og skoleniva frem til 2025.
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6. Hvordan er utviklingenidet
spesialpedagogiske arbheidet i
kommunene?

En analyse av styringscdata

Innledning og introduksjon til styringsdata

I dette kapittelet bruker vi styringsdata bade fra offentlige kilder og data

mottatt fra kommunene for a vise omfang og utvikling i spesialundervisning og
spesialpedagogisk hjelp, samt henvisninger til PPT. Aurskog-Heland og Steinkjer
er i prosjektet representert med et for lite antall skoler og barnehager til at vi av
personvernhensyn kan vise detaljerte utviklingstrekk. Derimot tillater det storre
omfanget av enheter og bydeler i Trondheim en mer detaljert giennomgang her.
For eksempel viser offentlige kilder at det var 64 elever pa 1.-4. trinn som hadde
vedtak om spesialundervisning i Steinkjer i 2022. Imidlertid er disse fordelt over
12 skoler. Nar vi vil se neermere pa utviklingen over tid pa de skolene som deltar i
dette prosjektet, er det sapass fa elever at de kan identifisere seg selv i en rapport.
Derfor kan vi ikke vise noe annet enn en sammenfattende oversikt over utviklingen
for disse kommunene. Vi planlegger likevel at relevante elever og skoler fra disse
to kommunene vil inkluderes i aggregerte analyser senere i prosjektperioden, for
eksempel ved a bruke enhet (skole/barnehage) som variabel i analysene.

Nar det gjelder tidsperspektivet, er det noe variasjon mellom styringsdata vi har
mottatt fra Trondheim og de aggregerte dataene som SSB viser i sin offisielle
statistikk. Fra SSB har vi informasjon tilbake til 2015, mens for Trondheim varierer
det litt i tidsperspektiv. Noen av datakildene er registrert fra 2015, mens andre er
fra 2018. All informasjon som her hentet direkte fra SSB er apent tilgjengelig via
tabell 1222220, og tilleggsinformasjon om antall elever med mer er samlet inn fra
GSI. Generell informasjon om antall skoleelever tilbake i tid er ogsa fra GSI. Fra
UDIR er det ogsa apent tilgjengelig aggregert statistikk om barn som har vedtak
om spesialpedagogisk hjelp etter barnehageloven §31. Spesielt for Aurskog-Holand
er det sapass fa barn som dette gjelder for, at det ikke er noe informativt a vise noe
annet enn utvikling over tid. Det samme gjelder for Steinkjer, mens vi for Trondheim

20 https://www.ssb.no/statbank/table/12222/
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bruker styringsdata for & underseke utviklingen over tid mellom bydelene.

Resten av dette kapittelet er delt inn etter om informasjon er innhentet pa
grunnskoleniva eller barnehageniva. Hvert kapittel starter med en kort gjennomgang
av utviklingen over tid for barn og ungdom som far spesialundervisning etter
enkeltvedtak. Deretter viser vi utviklingen over tid for klassetrinn og mellom
bydelene basert pa styringsdata innhentet direkte fra Trondheim kommune.

(_ £202 140ddvd )

Vi identifiserer ingen skoler i dette kapittelet, og gjor heller ikke noen videre
sammenligning mellom bydelene som er med i forseket og bydelene som ikke er det.
Variasjon over tid og mellom bydeler og barnehager/skoler i disse bydelene vil bli
brukt i senere kvantitative analyser.

I kapittelet er det enkelte steder litt variasjon i hva som er tilgjengelig av data fra de
forskjellige kommunene. Fra Aurskog-Heland har vi ikke tilgjengelig informasjon
om styringsdata, mens vi i Steinkjer og Trondheim ikke har informasjon om
henvisninger i barnehagen. Likevel har vi et variert datamateriale som gir en oversikt
over utviklingen for, og under igangsettelsen av Tett pa modellen.

Grunnskoler og utviklingen i spesialundervisning

Aurskog-Hgland

Vi begynner med & presentere utviklingen for elever i Aurskog-Heland som mottar
spesialundervisning. Andelene blir presentert for klassetrinn 1-4, 5-7 og 8-10.
Andelene for hvert av trinnene som vises i grafen leses som relativt til antall elever
i samme klassetrinn. Figur 6-1 viser oversikten over antall elever med vedtak om
spesialundervisning i kommunen.
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Figur 6-1 Andel elever i Aurskog-Hgland med spesialundervisning, relativt til antall elever i hvert
klassetrinn

Figur 6-1 viser utviklingen i elever som har fatt enkeltvedtak om spesialundervisning,
jf. oppleeringsloven § 5-1 og privatskoleloven § 3-6. Alle elever som gar pa skolen
skal registreres, selv om eleven er folkeregistrert i annen kommune.?! Antall elever i
kommunen pa alle trinn har veert vokst fra rundt 1900 elever i 2015 til 2100 elever
i2022. Pa alle de 7 barneskolene i kommunen utgjorde elever med enkeltvedtak

om spesialundervisning i 2015 omtrent 3,3 prosent av alle elevene pé 1.-4. trinn,
tilsvarende omtrent 24 elever. Andelen okte i 2017 og 2018, til nesten 5 prosent,

for det var en betydelig nedgang i 2019. I 2022 utgjorde elever med vedtak om
spesialundervisning kun 2,3 prosent av elevene pa 1.-4. trinn, tilsvarende 18 elever.

En tilsvarende utvikling som pa 1.-4. trinn kan observeres pa de andre trinnene. Det
var en okning fra 2015 til 2018, etterfulgt av en reduksjon i arene frem mot 2022.
Totalt var det 111 elever pa alle trinnene som i 2022 mottok spesialundervisning.
Ettersom Tett Pa inkluderer to skoler fra Aurskog-Heland, har vi ikke tilstrekkelig
informasjon til 4 analysere utviklingen pa de to aktuelle skolene.

2 Elever som er midlertidig ved en enhet, skal kun fores pa den skolen hvor eleven er tatt inn jf.
oppleringsloven § 8-1.
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Steinkjer

Tilsvarende som med Aurskog-Heland, viser vi ogsa for Steinkjer en generell
utvikling i antall elever med enkeltvedtak om spesialundervisning i kommunen.
Av samme grunn som over, er det ogsa i Steinkjer for fa elever til at vi kan vise noe
annet enn allerede apent tilgjengelige aggregerte tall. Figur 6-2 viser utviklingen for

Steinkjer.
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Figur 6-2 Andel elever i Steinkjer med spesialundervisning, relativt til antall elever i hvert klassetrinn

I Steinkjer er det totalt 14 skoler med rundt 2700 elever. Sett bort fra endringer som
skyldes en kommunesammenslaing har det veert relativt fi endringer i antallet elever
i perioden mellom 2015 og 2022. For elever pa 1.-4. trinn var det en liten gkning i
andelen som mottok spesialundervisning i perioden 2015 til 2019, men dette falt fra
7,1 til 5,8 prosent fra 2019 til 2022. Nar det gjelder de andre trinnene, har det veert
en u-formet utvikling for 5.-7. trinn, og andelen elever med enkeltvedtak er hoyere i
2022 enn i 2015. For 8.-10. trinn har det ogsa vert en liten gkning i samme periode,
fra 68 elever i 2015 til 81 elever i 2022. Dette betyr at det har vert en generell okning
fra 220 elever i 2015 til 246 elever i 2022.

I senere kvantitative analyser av data har vi mulighet til & underseke spesifikke
menstre for skoler som er med i forseket og skoler som ikke deltar. Ettersom vi i slike
analyser rapporterer en overordnet effekt, er det ikke noe problematikk knyttet til
personvern og fa elever som mottar spesialundervisning siden vi er interessert i en
relativ endring. Nar det derimot er snakk om a se pa utviklingen utover en aggregert
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oversikt, er det heller ikke mulig i Steinkjer til & vise utvikling pa skole-, klasse- eller
utproving/tiltaksniva i Steinkjer.

Trondheim

Overordnet utvikling

Nar det gjelder Trondheim, har vi tilgang til mer detaljerte styringsdata som gjor at vi
rent deskriptivt kan diskutere utviklingen mer detaljert enn hva som er tilfelle for de
to andre kommunene. Vi starter likevel med en overordnet oversikt tilsvarende den
som er vist for Aurskog-Hoeland og Steinkjer.
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Figur 6-3 Andel elever i Trondheim med spesialundervisning, relativt til antall elever i hvert
klassetrinn

For elever i 1.-4. trinn var det en liten gkning i spesialundervisning fra 2015 til 2018,
etterfulgt av en reduksjon pa 2,4 prosentpoeng. Nar det gjelder de andre klass-
etrinnene, har det ogsa vert en gkning, for andelen har blitt redusert de siste arene. For
alle unntatt 5.-7. trinn har det veert en nedgang i spesialundervisning, mens for 5.-7.
trinn er antallet elever som mottar spesialundervisning omtrent det samme i 2022 som i
2015.

Styringsdata fra Troncdheim

I Trondheim har vi, som tidligere nevnt, tilgang til mer detaljerte data om
utviklingen over tid og mellom bydelene. Vi har heller ikke de samme utfordringene
knyttet til et begrenset antall elever, noe som gir oss muligheten til & grundigere
undersoke utviklingen over tid mellom bydelene som har skoler med i prosjektet
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og de bydelene som ikke har skoler med i prosjektet. Andelen er beregnet ut fra
elevtallene som er hentet fra GSI.

skolear [JJJ 201819 [l 201920 [ 2020-21 202122 [ 202223

Figur 6-4 Andel elever med spesialundervisning, etter klassetrinn.

Figur 6-4 viser utviklingen fra skolearet 2018-19 til og med skolearet 2022-

23 for alle klassetrinnene pa grunnskolen. Vi har ogsa samlet inn ytterligere
informasjon om organiseringen av spesialundervisning, bade pa skolenivé og type
spesialundervisning. Imidlertid har vi ikke denne informasjonen pa klassetrinn,
sa informasjonen som er vist i figur 6-4 er dermed den mest detaljerte vi har
innhentet etter klassetrinn. I figuren ser vi at det er en ganske tydelig nedgang ved
begynnelsen av ungdomsskolen (8.trinn) fra 2018-19 til 2022-23, men andelene
oker igjen utover ungdomsskolen. For eksempel ser vi at 6,7 prosent pa 8.trinn

mottok spesialundervisning i 2019-20. 2 ar senere, pa 10. trinn, var andelen nesten 2
prosentpoeng hoyere. Med andre ord er det relevant a stille spersmal om systemene

for overgang til ungdomsskolen er optimale.

Nar det gjelder organisering, forekommer den i data pa fire forskjellige former. Enten

i klassen, grupper pa 2-5 elever, grupper pa 6 eller flere elever eller alene. Ordlyden

er ogsa slik at spesialundervisningen hovedsakelig foregér i ett av de fire alternativene

nevnt. I figur 6-5 viser vi organiseringen av spesialundervisningen for skolearene
2018-19 til og med 2022-23.
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Figur 6-5 Organisering av spesialundervisning etter skolear

Omtrent 59,4 prosent av elevene far spesialundervisningen hovedsakelig i klassen.
Fra 2018-19 til 2022-23 har andelen elever som mottar spesialundervisning
hovedsakelig i klassen gkt med 8 prosentpoeng, mens andelen elever som far
undervisning i grupper pa 2-5 elever har blitt redusert med 7,8 prosentpoeng.
Grupper med 6 elever eller flere har gkt med rundt 2 prosentpoeng, mens antallet
elever som mottar spesialundervisning alene har blitt halvert i 2022-23. Vi har

ogsa sett pa timeprofilen til de som far spesialundervisning, men vi har ikke noen
informasjon som gjor at vi kan krysstabulere denne timeprofilen med organiseringen
av spesialundervisning etter skolear.

Figur 6-6 viser organisering av spesialundervisning etter timeprofil. I dette tilfellet
er data slik at det samlet sett ikke summeres til 100, og vi har ikke klart & finne

ut hvorfor det mangler informasjon om 30-40 elever for hvert skolear innenfor
denne timefordelingen. Likevel gir figur 6-6 en indikasjon pa utvikling i hvordan
spesialundervisningen er organisert i henhold til timeprofiler.
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Figur 6-6 Timeprofil for spesialundervisning. Kategoriene fordelt etter starrelse i 2015. Merk at
tallene ikke summerer til 100.

Figur 6-6 viser at det har veert en markant gkning i gruppen 271 timer eller mer

fra 2018-19 kontra den sterste gruppen i 2018-19, som var 76-190 timer. Dette

kan tolkes som at det har vert en vekst i de mest omfattende vedtakene. Mens 58,6
prosent mottok mellom 76 og 190 timer i 2018-19, var det 34,5 prosent i denne
gruppen i 2022-23. Tilsvarende har andelen som mottar 271 timer eller mer, mer enn
doblet seg fra 2018-19 til 2022-23. For gruppen som mottar 1-75 timer har det kun
veert smé endringer, mens det har vert en liten okning pa 4 prosentpoeng i gruppen
191-270 timer. I 2022-23 mangler vi informasjon om timeprofilen til 22 elever som
har enkeltvedtak om spesialundervisning, noe som innebzerer at utviklingen vist i
figur 6-6 i liten grad ville endret seg om vi hadde hatt informasjon om alle elevene.

Variasjon i elever med spesialundervisning innad og mellom bydelene

Sa langt har vi sett pa utviklingen generelt for Trondheim. Prosjektet ble satt i gang
ved to skoler og tre barnehager i Midtbyen, og ble senere utvidet til hele Midtbyen
bydel, samt Heimdal bydel. N4 vil vi presentere variasjonen i utviklingen mellom
bydelene. For a gjore utviklingen sammenlignbar og samtidig vaere sikre pa at ingen
informasjon kan spores tilbake til enkeltelever, har vi gruppert klassetrinnene i
samsvar med SSB, som vi viste i de tre forste figurene i dette kapittelet.

For a inkludere informasjon om skolene uten a identifisere dem, vil vi vise
variasjonen innad i bydelene ved hjelp av et boksdiagram (boksplot). For
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hver bydel inneholder boksdiagrammet informasjon om andelen som mottar
spesialundervisning pa en skole i den respektive bydelen. Dette lar oss se om det er
en konsentrasjon av skoler i bydelen eller om det er stor variasjon mellom skolene
i samme bydel. Det gir oss ogsa muligheten til a visuelt sammenligne utviklingen
over tid mellom bydelene uten a identifisere noen spesifikke skoler. Den midterste
delen av boksdiagrammet representerer interkvartilrekkevidden (IQR), som viser
spredningen av dataene mellom nedre kvartil (25. persentil) og evre kvartil (75.
persentil). Boksen viser dermed andelen spesialundervisning for 50 prosent av
skolene i aktuell bydel. Den vertikale linjen i hver boks representerer medianen,
som for de fleste tilfeller er sa lik gjennomsnittet at det ikke er nedvendig a vise
begge. Linjene som strekker seg utenfor boksen kalles halepartier og representerer
spredningen av data utenfor interkvartilrekkevidden. @vre haleparti gar vanligvis til
den hoyeste verdien som er innenfor 1,5 ganger IQR over gvre kvartil, mens nedre
haleparti gar til den laveste verdien som er innenfor 1,5 ganger IQR under nedre
kvartil. Observasjoner utenfor halepartiene betraktes som ekstremverdier, det vil si
verdier som avviker fra alle andre observasjoner. I denne delen av kapittelet har vi
ekskludert spesialskolene.
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Figur 6-7 Andel elever 1-4 klassetrinn med spesialundervisning, etter skoleér. 2015/16-2022/23
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5-7 klassetrinn
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Figur 6-8 Andel elever 5-7 klassetrinn med spesialundervisning, etter skoleér. 2015/16-2022/23

8-10 klassetrinn
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Figur 6-9 Andel elever 8-10 klassetrinn med spesialundervisning, etter skolear. 2015/16-2022/23
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Figur 6-7 til 7-9 viser utviklingen for de forskjellige klassetrinnsgruppene over

tid, etter bydel. Vi ser forst i figur 6-7 at det har vert en nedadgaende trend i alle
bydelene utenom midtbyen for trinn 1-4. For midtbyen har det veert en liten gkning,
men dette skyldes at det er feerre klasser i bydelen som har en relativt liten andel
med spesialundervisning. Det er med andre ord noe mindre spredning hos de

fleste skolene i Midtbyen de siste arene, noe som ogsa gjor at det er flere skoler som
kategoriseres som ekstremobservasjoner. For bydelen Heimdal i 2022-23 har for
eksempel halvparten av alle skoler en andel pa mellom 5 og 20 prosent, mens de
fleste skolene i @stbyen har en andel pa under fem prosent.

Nar det gjelder 5-7 klassetrinn i figur 6-8, er det ogsa relativt stor variasjon bade
mellom skoler og over tid. For eksempel har variasjonen i @stbyen blitt relativt sett
mindre over tid, mens det i Midtbyen er storre variasjon i 2022-23 enn tidligere ar.
Ekstremobservasjonene i @Ostbyen har ogsa blitt ferre.

I figur 6-9 ser vi for ungdomsskoletrinnene at det i @stbyen har vert en reduksjon

i bydelen siden 2015. Det er verdt & merke seg at for enkelte bydeler er det ikke mye
variasjon grunnet fd ungdomsskoler, som for eksempel i Midtbyen. Ellers varier
spredningen mellom skoler mer over tid pa ungdomstrinnet enn pa barneskoletrinnet.

Variasjon i ressursinnsatsen innad og mellom bydelene

Til slutt ser vi pa variasjon i ressursinnsats etter bydel. Vi har informasjon om hvor
mange leerertimer som er knyttet til elever med spesialundervisning og saerskilt
sprakoppleering. Vi deler sa dette tallet pa antall elever pa hver skole og deler
utviklingen inn i bydel slik som i figurene over.

Figur 6-10 viser variasjon i ressursinnsats malt i arstimer spesialundervisning og
saerskilt sprakoppleering per elev. Generelt ser vi at det er lite variasjon i timer
per elev av leretimer i Midtbyen, mens det er bade storre variasjon og flere
ekstremverdier i Heimdal. I Lerkendal virker utviklingen & veere ganske konstant,
mens det har blitt mindre variasjon per elev i @stbyen. Figuren sier kun noe om
ressursbruk etter bydel, og ikke intensiteten pa ressursen, men det er likevel flere
aktuelle hypoteser vi fremhever her. For det forste kan det hende at det ikke er et
1-til-1 forhold mellom antall elever og foringene i vedtak og organisatorisk omfang
og ressursinnsats. For det andre kan det veere bruk av assistenter, og for det tredje
kan det vaere andre aspekter som gjor at det er mindre variasjon i ressursinnsats
sammenlignet med andelen elever som far spesialundervisning.
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Figur 6-10 Gjennomsnitt per elev av laerertimer som er knyttet til elever med spesialundervisning og
saerskilt sprdkopplaering

Barnehager og spesialundervisnhing

Utviklingen i Aurskog-Hgland, Steinkjer og Trondheim

Nar det gjelder Aurskog-Holand er det ogsa her sapass fa barn som har vedtak

om spesialpedagogisk hjelp etter barnehageloven §31, at det er lite informativt &

vise noen statistikk om dette. Ogsa tallene UDIR publiserer pa sine statistikksider

er prikket ut for de fleste drene®, foruten 2015, 2019 og 2020. Det er dermed ikke
informativt & vise statistikken knyttet til andel barn med spesialundervisning i denne
kommunen. Det er likevel verdt a merke seg at andelen uansett er langt lavere enn i
Steinkjer og Trondheim.

Nar det gjelder Steinkjer og Trondheim har vi tall pa andel barn som har vedtak om
spesialpedagogisk hjelp etter barnehageloven §31. Figur 6-11 viser utviklingen i andel
barnehagebarn med vedtak om spesialundervisning i de tre kommunene. Tallene

for Trondheim varierer litt fra ar til ar, men andelen for 2022 er de samme som i
2015. For Steinkjer har vert en gkning fra 2015 til 2022 pa 1,5 prosentpoeng. I alle
kommuner har antall barn totalt i barnehagene vert relativt konstant.

22 https://www.udir.no/tall-og-forskning/statistikk/statistikk-barnehage/barn-med-spesialpe-
dagogisk-hjelp/?rapportsideKode=BHG_spesped&filtre=AlderID(-10) Barnehageenhe-
tID(-639_-573_-551 -537 -496 _-492 -354 -329 -62 -30 _-29 -16_-12) KjoennID(-10) Kommunalite-
tID(-10)_SpoersmaallD(15)_TidID(201412_ 201512 201612 _201712_201812_201912_202012_202112_

202212)&radsti=F
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Bydelsvariasjoner i Trondheim kommune

Fra Trondheim kommune har vi ogsa fatt tilgang til mer detaljert informasjon

om spesialundervisning i barnehager. Vi har samlet inn informasjon om antall

i barnehager pa bydelsniva om andel som far spesialundervisning, timer til
spesialundervisning og utviklingen siden 2018. Figur 6-12 viser utviklingen i andel
barn som mottar spesialundervisning i barnehager fra 2018 til og med 2022.

I figur 6-12 har vi gjort noen fa antakelser for a konstruere en utvikling over tid. For det
forste var det 19 (av totalt 109 barnehager) som manglet informasjon om antall barn i
barnehagen i 2021, og 9 (av totalt 107 barnehager) som manglet informasjon om antall
barn i barnehagen i 2020. For alle disse barnehagene er det en veldig liten variasjon i
antall barn fra ar til ar, slik at vi har antatt at det samme antall barn som gikk aret for
var tilsvarende for det &ret vi mangler informasjon. Dette skal uansett ikke ha sa mye a
si for andeler, men vi er dermed sikret & male alle barnehagers utvikling over tid.

kommune . Aurskog-Hgland . Steinkjer - Trondheim
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Merknad: Informasjon for Aurskog-Haland mangler i arene 2016-2018 og 2021 grunnet 5 eller faerre barn i kategorien

Figur 6-11 Andel barn med vedtak om spesialpedagogisk hjelp etter barnehageloven §31
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Figur 6-12 Variasjon i andel med spesialundervisning over tid, etter barnehage

Innad i Heimdal og Midtbyen synes det i 2022 a vaere noe mindre variasjon mellom
barnehagene enn det var i 2018. Generelt ser vi imidlertid at variasjonen bade oker
og reduseres noe mellom édrene, sa det er ikke noe tydelig tidsmenster som tegnes.

Henvisninger til PPT over tid

Fra Steinkjer og Trondheim kommune har vi mottatt informasjon om henvisninger
til spesialundervisning. Vi vet imidlertid ikke om henvisningene har fort til et
enkeltvedtak, og i tillegg er det noen utfordringer a knytte enkelte elever til skole og
bydel i Trondheim. For en del elever er henvisningen registrert pa en sentral enhet
for byen og ikke PPT-tjenesten i bydelen eller skolen eleven er tilknyttet. For mange
saker er det ogsa duplikater, som kan indikere re-henvisning. Dette innebzerer at

en henvisning forste aret vi har data pa (2019-20 i Trondheim) kan vzere en re-
henvisning og ikke forste henvisning.

Vi starter imidlertid med a vise andel elever med henvisninger i Steinkjer i figur 6-13.

I Steinkjer ser vi at det har veert en tydelig vekst over tid i antall henvisninger. Antall
totalt var 51 1 2020-21, 64 i 2020-22 og 85 i 2022-23. I figuren ser vi henvisninger

per elev ved hver skole, men variasjonen mellom skoler synes & vere noksa stabil.
Grunnet f4 henvisninger per skole kan vi ikke ga noe videre inn pa detaljer om den
enkelte skole, ettersom flere skoler har feerre enn 5 henvisninger i noen av skolearene.
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Figur 6-13 Andel elever med henvisninger - Steinkjer

Nar det gjelder Trondheim, kan vi se pa henvisninger etter bydel i figur 6-14. Her

er det noen forbehold om datakvaliteten. For det forste har vi identifisert enkelte
henvisninger som kun er knyttet til Trondheim sentralt og ikke til bydel gjennom
enten PPT-tjenesten eller skolene. For det andre er det mange duplikater i datasettet,
det vil si re-henvisninger. Vi har tatt utgangspunkt i forste henvisning til en ID i
datasettet, men for 2019-20 har vi kun noen registeringer som innebeerer at vi ikke
vet hvorvidt registreringene i 2019-20 er forste registrering.
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Figur 6-14 Antall henvisninger totalt — etter bydel
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Vi ser av figur 6-14 at det har veert et lite fall i henvisninger, samlet sett fra 1245 i
2019-20 til 1083 12022-23. Det har vert en reduksjon i Lerkendal og @stbyen, vekst i
Heimdal og stabilt i Midtbyen.

Figur 6-15 viser at det er noksa stabil variasjon mellom skoler over tid, med mest
heterogenitet i Heimdal og @stbyen. I @stbyen ser vi ogsa at det har blitt vesentlig
mindre variasjon mellom skolene fra 2019-20 til 2022-23 som viser at endringen er
noksa generell og ikke drevet av enkeltskoler. Det ser ogsa ut til a vaere noe vekst i
Midtbyen om vi ser kun for perioden 1/8-17/9 i 2023 (ikke vist i grafen).
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Figur 6-15 Variasjon i henvisninger mellom og innad bydeler i Trondheim — 2019/20-2022/23

Til slutt sa ser vi pa sakstype, og mer spesifikt om det foreligger en sakkyndig
vurdering eller ikke. Her teller vi antall sakkyndige vurderinger i hver bydel over tid
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Figur 6-16 Antall henvisninger totalt basert pa en sakkyndig vurdering, etter bydel. Skoleadrene
2019/20 - 2022/23

Figur 6-16 viser at antall sakkyndige vurderinger har okt i Heimdal fra 274 1 2021-22

til 422 12022-23, mens det har vert litt mer variert i Lerkendal og gétt ned i @stbyen.

I Midtbyen har det ogsa gatt litt opp, fra 107 1 2021-22 til 154 i 2022-23. Dersom vi
sammenligner dette mot totalantallet henvisninger presentert i figur 6-14, har andelen
henvisninger som gjelder sakkyndig vurdering okt over tid. I 2019 var denne andelen
rundt 50 prosent, mens denne andelen utgjor 80 prosent i 2022. Det er seerlig utviklingen
i Heimdal, Lerkendal og Midtbyen som gjor til at denne andelen har okt sapass. I
Heimdal utgjor henvisninger som gjelder sakkyndig vurdering 90 prosent i 2022.

Oppsummering

Dette kapittelet bruker styringsdata til 4 vise utviklingen i spesialundervisning i de
tre kommunene. Tallene gir i forste rekke et bilde av utviklingen i kommunene som
er med i Tett pa-modellen, og kan ikke si noe om effekter av utprevingen. Det er
likevel interessante trender som kommer frem.

For Steinkjer og Aurskog-Heland viser vi kun generelle utviklingstrekk i andelen
barn som har fatt enkeltvedtak om spesialundervisning, jf. oppleringsloven § 5-1
og privatskoleloven § 3-6. I Steinkjer har det veert en viss nedgang i den samlede
andelen for perioden 2015-22, mens det har veert relativt flatt i Aurskog-Holand.
For Trondheim har det veert en nedgang i andelen som mottar spesialundervisning,
men dette varierer ganske stort innad i byen. For eksempel har det veert en ekning
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i bydelen Heimdal, og det er ogsa langt flere klasser og skoler i denne bydelen med
elever som mottar spesialundervisning enn i de andre bydelene. Heimdal er ogsa den
bydelen med hoyest gjennomsnitt per elev av leeretimer som er knyttet til elever med
spesialundervisning og seerskilt sprakoppleering.

Nar det gjelder barnehager har vi informasjon om barn som har vedtak om
spesialpedagogisk hjelp etter barnehageloven §31. Ettersom det er sveert fa barn i
Aurskog-Holand som gar innunder denne kategorien er det ikke informativt & se

pa utviklingen over tid. I Steinkjer har andelen barn i denne kategorien okt fra 2,7
prosent i 2015 til 4,3 prosent i 2022, mens andelen i Trondheim har vert relativt
stabilt. For Trondheim kommune ser vi at andelen barn i hver barnehage varierer

fra nesten ingen til opp mot 10 prosent, og at denne variasjonen har blitt storre

de siste arene i alle bydeler utenom Midtbyen. Alle tallene er basert pa uvektede
gjennomsnitt pa data fra klassetrinn eller skoler fra enten SSB, eller kommunene selv.

Generelt sett er det relativt mye variasjon innad i bade bydelene over tid, men ogsa
mellom bydelene. I en senere kvantitativ analyse vil vi bruke denne variasjonen

til @ se naeermere pa den relative endringen over tid. For a trekke frem den mest
markante endringen vi observerer i data, ser vi pa timeprofilen til de som mottar
spesialundervisning i Trondheim kommune. Fra 2015 til 2022 ser vi at andel elever
som mottar 271 timer eller mer har mer enn doblet seg fra 20,6 prosent i 2015 til
42,8 prosent i 2022-23. Dette har vi ogsa fatt bekreftet fra Trondheim kommune nar
vi har ettergatt tallene. Samtidig har gruppen som mottar 76-190 timer, det vil si den
desidert storste gruppen i 2018-19, blitt redusert fra 58,6 prosent i 2018-19 til 34,5
prosent i 2022-23. Ting kan dermed tyde pa at det har vert en liten nedgang i antall
personer som mottar spesialundervisning de siste arene pa grunnskolen, men at de
som mottar spesialundervisning mottar samtidig langt flere timer enn tidligere.

Nar det gjelder henvisninger, er det vekst i henvisninger over tid i Steinkjer, mens det
har vert en nedgang i Trondheim pa skole. Fallet spores forst og fremst til Lerkendal
og Ostbyen, mens det er en indikasjon om vekst for Midtbyen i starten av skolearet
2023-24. I Heimdal og Midtbyen har det ogsa veert en vekst i henvisninger registrert
som en sakkyndig vurdering. Endringene sammentfaller i tid med Tett pa-piloten,

og det kan stilles sporsmal ved om dette muligens kan kobles til Tett pa-arbeidet, og
PPTs mulighet til a fange opp flere saker som utvikler seg til henvisninger til PPT.
Dette vil bli viktig a folge opp i senere analyser, og er ogsa et tema som tas opp i neste
kapittel, som baserer seg pa intervju- og workshopdataene.
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7. Hemmere og fremmerei
kommunenes arbeid i og med Tett pa

I presentasjonen av kommunene i kapittel 1 kom det tydelig frem at utgangspunktet
for arbeidet i PP-tjenestene og med Tett pa-piloten for ovrig varierte betydelig. I dette
kapittelet er malet a bruke informasjonen samlet inn gjennom intervjuer, workshops
og annen kvalitativ datainnsamling (presentert i kapittel 4) til & si noe om hvordan
prosjektet gar sa langt (det vi i kapittel 3 omtalte som implementeringskvalitet),

og a trekke inn de organisatoriske analytiske perspektivene som ligger til grunn i
prosjektet.

Dette kapittelet soker dermed a svare pa de overordna problemstillingene i
rapporten om 1) hvordan Tett pa-modellen endrer organisasjonene, men ogsa 2)
hvordan organisasjonene endrer Tett pd-modellen. Som et ledd i dette kommer

vi ogsa i kapittelet inn pa problemstillingen om 3) hva som kjennetegner den
spesialpedagogiske organiseringen i kommunene som deltar, og om vi kan se noen
utvikling i dette arbeidet i de deltakende kommunene. Kapittelet er strukturert etter
elementene som i kapittel 3 er redegjort for som «pentagonmodellen»: forst redegjor
vi for og drefter de formelle rammene som er vedtatt og preger piloten. Deretter
kommer vi inn pa de mer uformelle elementene. Til sist i kapittelet vil vi gjgre en
oppsummering av funn i kapittelet sett opp mot de ulike problemstillingene.

«Formelle>» faktorer som preger arbeidet

I Tett pa-prosjektet sitt tilfelle er formelle strukturer som preger prosjektet

bédde kommunenes organisering og utgangspunkt ved inngangen til prosjektet,
prosjektorganisering og koordineringsfunksjoner i selve piloten, samt organisering
av den spesialpedagogiske ressurser i skoler og barnehager. Tjenestenes fysiske og
organisatoriske plassering, samt lovgivningen som legger foringer for tjenestene

er ogsa faktorer som pavirker arbeidet. Ressursene hos PPT er ogsa en faktor som
tydelig pavirker arbeidet. Vi redegjor for disse under.
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Kommunenes utgangspunkt ved inngangen til Tett pa

Som pekt pa tidligere var de tre deltakerkommunene pé noe ulikt sted ved oppstarten
av arbeidet med Tett pa-prosjektet.

I Trondheim er det tidligere gjort ulike forsek pa a etablere rutiner og systemer

for okt tilstedeverelse fra PPT ute pa enhetene. Dette gjelder bade pa tvers av, og
innad i bydelene. Med en tverrfaglig barne- og familietjeneste (BFT) har en forsekt
ulike ordninger for hvordan PPT gjennom okt tilstedevaerelse kan knyttes tettere
opp mot andre tjenester som eksempelvis skolehelsetjenesten og familietiltak (som
na er omdefinert til Trondheimshjelpa®). Man har tidligere forsekt a ha faste dager
ute, der mindre skoler kunne ha en dag i maneden, mens storre skoler hvor det var
andre behov kunne ha hyppigere besok. Noen opplevde at dette gav god fleksibilitet
i arbeidet, og at det ga mulighet til & finne balanse mellom arbeid ute pa enhetene
og arbeid med henvisninger for sakkyndig vurdering. Samtidig vet vi at den lange
ventelista pa sakkyndig vurdering og saksbehandlingstida hos PPT ogsa pavirket
muligheten til & veere ute pa enhetene, slik det ogsa ble tydeliggjort i Trondheim
kommunes sakspapirer i forkant av piloten (Trondheim kommune 2020).

I Trondheim varierte det i hvilken grad PP-radgivere var knyttet opp mot

faste enheter i forkant av Tett pa. Enkelte skoler har hatt flere kontakter, hvor
kontaktpersonene primeert har hatt fokus pa a «ta unna» ventelister. I fase 1 av
pilotutprevingen av prosjektet satte en inn en storre ressurs (2 PP-radgivere dro ut
sammen til hver enhet) enn det som ble besluttet som ressursbruk i fase 2. I fase

2 av prosjektet observerer vi dermed en uttalt uro i skolene og barnehagene for

at de skulle sitte igjen med en mer begrenset PPT-ressurs sammenlignet med det
de var forespeilet i oppstarten av prosjektet (fase 1). Dette gjaldt spesielt hos de
fem enhetene som hadde en aktiv rolle i fase 1. En bekymring for hvorvidt 20 %
tilstedevaerelse pa den enkelte enhet var tilstrekkelig, og i det hele tatt mulig 4 fa
til, var tydelig i begge Tett pa-bydelene. Dette er noe vi kommer tilbake til senere i
kapittelet, i punktet «etterlevelse av modellen».

Aurskog-Heland kjennetegnes som case av at de allerede i oppstartsfasen av Tett
pa-prosjektet hadde erfaringer med hey grad av tilstedevaerelse ute pa enhetene.
Aurskog-Heland har kun to skoler og to barnehager involvert i Tett pa-prosjektet,

2 https://www.trondheim.kommune.no/tema/helse-og-omsorg/barn-og-familie/trondheimshjelpa/
(lest 04.10.2023)
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men samtlige av de PPT-ansatte i kommunen er ute pa skoler og barnehager rundt
60% av tiden, og har enheter de er kontaktperson for. Samtidig ser vi en PP-tjeneste
med fa ansatte og mye enkeltansvar, noe som bidrar til en betydelig sarbarhet ved
sykdom eller skifte av fagpersoner. Fire av sju PPT-ansatte i Aurskog-Heland begynte
i sine stillinger i 2021/22. Dette har ifelge ledelsen gitt en «ny giv» for samarbeid, og
har langt pa veg bidratt til a fa alle med pa en felles forstaelse og samarbeidsform.
Samtidig tar det tid a leere seg & kjenne en skole/barnehage. Hoy tilstedevaerelse ute

i enkelte barnehager og skoler innebzaerer ogsa begrenset tid til 4 snakke sammen
innad i PPT eller a ha kjennskap til ulike barnehager og skoler. Aurskog-Hgland har,
sammenlignet med de to andre kommunene, feerre innbyggere, faerre barnehager og
skoler, og feerre enheter per PPT-ansatt. De ansatte i PPT har fordelen av at det er
flere som kan spille pa lag i nerliggende tjenester, uten altfor mye silotenking.

I Steinkjer er det (som i Aurskog-Heland) to barnehager og to skoler som er med

i prosjektet, og som jobber ut fra Tett pa- modellen. Samtlige av barnehagene og
skolene i kommunen har egne kontaktpersoner i PPT. Samarbeidet mellom enhetene
som ikke deltar i piloten og PPT ser imidlertid ut til & forega pa mer «tradisjonelle
mater». Tilstedevaerelse ute pd disse enhetene er sjeldnere og prioritert etter behov pa
den enkelte barnehage/skole.

To av enhetene (en barnehage og en skole) som deltar i Tett pa i Steinkjer har ogsa
deltatt i “Piloter for mer inkluderende praksis del 1” (se Nordhagen et al., 2023, for
en oppsummering og presentasjon av dette prosjektet). Denne piloten hadde blant
annet fokus pa samarbeid i overgang mellom barnehage og skole med bakgrunn

i a sikre en trygg og god skolestart. Dette arbeidet ser ut til & ha skapt en okt
bevissthet hos ansatte i barnehagen som sier at de har et onske om tettere samarbeid
mellom barnehagen, skolen og foresatte i overgangen fra barnehage til skole. De
barnehageansatte opplever a ha god kjennskap til bade barn og foreldre/foresatte,

og mener at dette vil veere verdifull informasjon & dele med skolen og som vil kunne
bidra til en smidigere skolestart for barna. Ved et tettere samarbeid i denne fasen

av barn og familiers liv mener ansatte i barnehagen at dette kan bidra til en god
integrering i overgang mellom barnehage og skole. Slik vi forstar det handler dette
om tidlig innsats i starten av skolelgpet for alle barn/elever ved disse to enhetene. Det
som imidlertid kommer frem i intervjuene, og da spesielt med ansatte i barnehagen,
er at noe av det gode samarbeidet som ble bygd opp i Tett pa del 1 ble noe pulverisert
under pandemien. Mye av innsatsen som er lagt ned i etterkant av pandemien har
dreid seg blant annet om & reetablere dette samarbeidet.
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Kommunenes planer og strategier

I giennomgangen av kommunene i innledningen av denne rapporten, ser vi at samtlige
av deltakerkommunene har ulike strategier for oppvekstfeltet. Gjennom samtaler med
ansatte i barnehage, skole og PPT tegner det seg et bilde av at det er lose koblinger

og lite ssmmenheng mellom overordnede planer og strategier, og prosjektarbeidet
som gjores i Tett pa. Samtidig, sett fra overordnet niva i samtaler med direktorer,
kommunalsjefer og sektorledere, oppfatter vi at dette er et omrade kommunen har
fokus pa, og ser viktigheten av at slike strategier og prosjektarbeid (som Tett pa)
henger sammen. Et interessant oppmerksomhetspunkt for forskningen og det videre
arbeidet i kommunene er a se pa hva slags grep kommunen kan ta, og tar, i det a skape
sammenheng mellom overordnede planer og strategier, og at dette gir gjenklang hos
ansatte i barnehager, skoler og PPT. Dette handler ogsa i stor grad om hvordan Tett pa-
prosjektet sees i ssmmenheng med annet utviklingsarbeid pa oppvekstfeltet.

Prosjektorganisering og koordineringsfunksjoner

Som det er redegjort for innledningsvis i rapporten har de tre kommunene organisert
prosjektet ulikt. Dette gjelder bade for nivd, og rolle. Vi ser at dette gir ulike
forutsetninger og muligheter for prosjektlederne i styringen av prosjektet, og vil
reflektere rundt mulige styrker og svakheter ved organiseringene nedenfor.

I Trondheim kommune er det péafallende stor avstand fra tjenestene og til
prosjektledelsen for Tett pa (som beskrevet i kapittel 1). Dette har fort til at
avdelingslederne i PPT ikke har fatt en like tydelig rolle som i de andre kommunene
med a folge opp arbeidet med Tett pa-modellen ut i barnehagene og skolene.

Videre kan det tenkes at mange nivd mellom prosjektledelse og til de som skal

sette modellen ut i praksis har gjort det vanskelig for avdelingslederne i PPT

a ta en mer tydelig rolle i det & folge opp arbeidet med Tett pa. Ansatte i PPT i
Trondheim etterspor at barnehagene og skolene i storre grad «kobles pa» og serger
for at PPT fér en tydeligere rolle i barnehagen/skolen, men det ser ut for & veere en
usikkerhet omkring hvor ansvaret for a fa til dette ligger i de ulike ledernivéene.
Det er ogsa en klar utfordring at budsjett- og ressurstilgang i prosjektet ikke ligger
hos prosjektleder, men «i linja» hos kommunalsjefene. Dette gjor det vanskelig for
prosjektleder & stille krav til gjennomfering, da en ikke har myndighet til a prioritere
eksisterende ressurser. Pa den andre siden kan en plassering av prosjektlederrollen
under oppvekstdirektor synliggjore at prosjektet har hoy viktighet, og sikre at
prosjektledelsen blir lik i de to bydelene.
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I Aurskog-Holand er prosjektkoordineringen og prosjektledelsen lagt til leder

av OPT, som ogsa er nermeste leder for de ansatte i PPT. Posisjonen har et
ledermandat pa samme niva som sektorleder/kommunalsjefer (i Aurskog-Holand
kalt enhetsledere) for skoler og barnehager, og gir kort vei til a spre informasjon til
gverste ledelse for enhetene. Samtidig har prosjektkoordinator gjennom posisjonen
tett kontakt med de PPT-ansatte, og kan dermed ogsa gi direkte informasjon

og retningslinjer om prosjektet til gruppa. Det & bade ha ansvar for ledelse av
tjenesten, ansatte, samt budsjettansvar, gir mulighet til fleksibilitet og prioritering
av tilgjengelige ressurser pé en helt annen mate enn hva mulighetsrommet til
prosjektledelse i Trondheim har tillatt.

I Steinkjer er prosjektledelse og koordinatorfunksjonen lagt til PPT.
Prosjektkoordinator driver selv operativt PP-arbeid ute pa barnehager og skoler.
Prosjektleder har ogsa tidligere veert med i “Piloter for inkluderende praksis del

17, som gir god kjennskap til forhistorie og tidligere erfaringer i lignende arbeid i
kommunen. Posisjonen gir unikt innblikk i hvordan piloten utspiller seg i praksis og
hvordan arbeidet utferes for de «<som har skoene pa». Samtidig kan en argumentere
for at veien opp til ovrig ledelse i kommunen formelt sett er lang, og en kan sperre
seg om dette vil kunne ha pavirkning pa hvordan en ser prosjektet i ssammenheng
med ovrig utviklingsarbeid. Utover dette vil det veere sentralt i utovelse av
koordinering/prosjektlederrollen hvorvidt en har myndighet til a prioritere ressurser,
ansatte og arbeidsoppgaver.

Den spesialpedagogiske ressursen i barnehager og skoler

Den spesialpedagogiske ressursen i barnehage og skole er ulikt organisert i de

tre casekommunene og mellom enheter internt i kommunene. Dette ser ut til a
ha pavirkning pa samarbeidet mellom barnehage/skole og PPT. Organiseringen
har ogsa direkte pavirkning pa hvordan PPT arbeider og prioriterer mellom ulike
arbeidsoppgaver.

I Steinkjer har skolene fast ansatt spesialpedagogisk koordinator/radgiver med
ansvar for a koordinere det spesialpedagogiske arbeidet pa enhet. I intervjuene

med koordinatorene framgér det at denne rollen innebeerer a gjennomfere
kartlegginger og tester av enkeltbarn, samt & serge for a sende henvisning til PPT

der det trengs. Utover dette gjennomforer de spesialundervisning med enkeltelever.
Spesialpedagogene beskriver en arbeidshverdag som i stor grad er individorientert
mot de barna som trenger noe ekstra, og det kan se ut som at det i liten grad arbeides
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systematisk med oppgaver om skolen som helhet og system. Dette kan ses som et noe
snevert blikk pa hva rollen som spesialpedagogisk koordinator/radgiver kan vaere pa
et organisatorisk nivd og inn i et kompetansefellesskap. Spesialpedagogisk radgiver
og spesialpedagog i skolen kan ha en nekkelrolle, og med dette en betydelig mulighet
for oversikt over de ulike tjenestene i kommunen og hvem man kan henvende seg til
ved ulike utfordringer. Spesialpedagogen innehar ogsa et stort potensial til a veere en
brobygger mellom familien, skolen og de andre tjenestene (Uthus, 2020).

(_ £202 140ddvd )

Spesialpedagoger som jobber pé enkeltvedtak i barnehagene i Steinkjer har sitt
ansettelsesforhold tilknyttet en ressursbarnehage og kan uteve sitt arbeid i en eller
flere barnehager. Disse er fortrinnsvis barnehager som er organisatorisk tilknyttet
ressursbarnehagen. Det at spesialpedagogen ikke har sitt arbeidsforhold knyttet til
den enkelte barnehage gjor at det er ulikt i hvilken grad den enkelte spesialpedagog
har kjennskap til den enkelte enhet. Her er det rimelig a anta at dette kan legge
foringer for samarbeidet mellom spesialpedagog som jobber pé vedtak, de ansatte

i barnehagen og PPT Tett pa-kontakt. I intervju med en spesialpedagog beskrives
samarbeid mellom den spesialpedagogiske hjelpen knyttet opp mot enkeltvedtak, det
som foregdr i det allmennpedagogiske pa avdelingene, samt samarbeid med PPT i
Tett pa-prosjektet som mangelfullt og lost koblet for barnehagens del.

I Aurskog-Holand er situasjonen derimot annerledes. Det er faste spesialpedagoger

i alle de kommunale barnehagene, som ogsa jobber inn mot de private barnehagene.
Det ser her ut til at spesialpedagogene i barnehagene pa mange mater oppleves som
en «forlenget arm» av PPT. Kommunen har fa vedtak om spesialpedagogisk hjelp i
barnehagen. Spesialpedagogenes faste tilstedeveerelse pekes pa som en mulig érsak til
dette. Med spesialpedagogenes kompetanse tilgjengelig i barnehagen er det en rekke
saker som loses internt, og det blir ikke et like stort behov for & ettersporre PPTs
kompetanse. Samtidig kan en stille spersmal om spesialpedagogene «tar av for mye»
av sakene/utfordringene i barnehagen. Er det saker som burde og kunne hatt PPTs
utenfra-blikk? Her er det rom for & utforske neermere ansvarsfordeling og samarbeid
mellom spesialpedagogene i barnehagen og PPT. Spesialpedagogene i skolene
ansettes av den enkelte skole etter behov. De fleste har da annen fagkompetanse i
tillegg.

I Trondheim er den spesialpedagogiske ressursen i barnehagene knyttet opp

mot barnehageklyngene, og dekker alle barnehagene som inngar i klynga.
Spesialpedagogen har fast tilholdssted i en «vertsbarnehage», og reiser ut til de
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andre enhetene etter avklaring med spesialpedagogisk team i klynga, prioriteringer
og behov. Hver barnehageklynge har en fast radgiver fra PPT tilknyttet klynga.
Denne organiseringen har blitt innfert i lopet av prosjektperioden i Trondheim
kommune, og har enda ikke funnet sin endelige form. Den har heller ikke landet
med tanke pa hvor spesialpedagogene skal ha sin tilsetting og hvordan PPT i praksis
skal jobbe ut mot klynga. Det rader dermed en viss usikkerhet omkring hvordan
klyngeorganiseringen i barnehagene pavirker PPT sin rolle i barnehagen, noe som
kan antas & legge foringer for hvordan den spesialpedagogiske ressursen organiseres
mellom vertsbarnehagen og de ovrige barnehagene i klynga. Her er det mange
dilemma som kan tenkes a oppsta og som vil kunne ha bade direkte og indirekte
betydning for PPT sin rolle i barnehagen.

Som skolene i Steinkjer har ogsa skolene i Trondheim kommune fast ansatt
spesialpedagogisk radgiver ved skolen. Det er variasjon i stillingssterrelse fra skole
til skole, men de alle fleste spesialpedagogiske radgivere jobber bade administrativt
og direkte med enkeltbarn som har vedtak om spesialundervisning. Administrativt
arbeid er eksempelvis a koordinere og lede faste moter mellom skolen og

ulike tjenester som PPT og skolehelsetjenesten. I direkte mote med enkeltbarn
gjennomfoeres ulike former for kartlegging nar det foreligger bekymring om
utfordringer/vansker, dirkete undervisning med enkeltelever eller grupper av elever
som har vedtak om spesialundervisning, samt samarbeide med foreldre/foresatte.

Flere oppmerksomhetspunkter er neerliggende & utforske naermere i lys

av organiseringen av det spesialpedagogiske arbeidet og ressursene i de

ulike kommunene: Hvordan er spesialpedagogisk radgiver/koordinator og
spesialpedagoger i barnehager og skoler tatt med i betraktning i arbeidsfellesskapet
i PPT Tett pa-modellen? Hvordan samarbeider og kan denne ressursen samarbeide
med resten av laget i PPT Tett pa? I dette ligger fokus pa bade a oke kompetansen

i det allmennpedagogiske tilbudet, i tillegg til at barn med vedtak i storre grad blir
inkludert i barnegruppa og fellesskapet i barnehagen og skolen. Med utgangspunkt
i intervjuer med ansatte i bade barnehager og skoler, samt ansatte i PPT har vi et
inntrykk av til dels lgse koblinger mellom disse, noe mangelfull involvering bade
nér det gjelder faser og niva, samt grupperinger. Slik kan vi se at det her foreligger et
betydelig uutnyttet potensial i organiseringen og samarbeid.
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Tjenestenes fysiske og organisatoriske plassering

Samtlige av de involverte PP-tjenestene har et eget kontor for PPT (i tillegg til
eventuelle kontorer ute pa enhetene). I Steinkjer er PPTs kontorer pa rddhuset. I
Aurskog-Holand er PPT samlokalisert med de andre tjenestene for Oppvekststab og
pedagogisk tjeneste (PP-radgivere, logoped og ungdomslos), og holder ogsa her til pa
Radhuset. I Trondheim er PPT samlokalisert med andre barne- og familietjenester
(barnevern, forebyggende familietiltak/Trondheimshjelpa, og ofte en helsestasjon i
samme bygg) ute i bydelene.

Enkelte av barnehagene og skolene har nye bygg med eget kontor for PPT, og hvor
de deler for eksempel kontor med helsesykepleier pa enheten. Andre enheter har
eldre bygningsmasse, og ma benytte grupperom som kontor for PPT nar de er
inne. Dette er med pé & legge foringer for arbeidet PPT kan gjore ute pa enhet. En
egen kontorplass ute i barnehager og skoler kan tenkes a ha flere funksjoner. En
dpenbar fordel med en fast kontorplass er at PPT har forutsigbarhet i det & planlegge
tilstedevaerelsestiden ute pa enhet. Dette blant annet ved a ha et sted a for eksempel
kunne gjennomfere samtaler med barn, foreldre eller ansatte. En annen viktig
funksjon knyttet til kontorplass er at dette signaliserer et onske fra enhetenes side
om a inkludere PP-radgiverne i fellesskapet. En kan ogsa se for seg at dette gjor at
avstanden mellom de ansatte og PPT blir kortere og at det blir enklere & etablere et
arbeidslag rundt barna og elevene i barnehagen/skolen

I modellbeskrivelsen (se vedlegg) er det papekt at distanser mellom ansatte eller
organisasjoner ikke nedvendigvis bare dreier seg om fysisk avstand, men ogsa kan
dreie seg om kognitiv og strukturell avstand, eller avstand i maktforhold, eksempelvis
gjennom profesjons- og kulturbarrierer (se ogsda Hermstad et al., 2020; Nesheim et
al., 2019). Et godt eksempel pa at fysisk avstand i seg selv ikke er losningen alene

for a forbedre samarbeid finner vi i en av kommunene, hvor to av deltakerenhetene

i Tett pa (en barnehage og en skole) er fysisk organisert sveert neaer hverandre og
praktisk talt deler uteomrade, men hvor kommunikasjonen og samarbeidet mellom
organisasjonene er begrenset. Slike dynamikker er ogsa overferbare til situasjonen
om plassering av PPT, hvor betydningen av PPTs kontor kan vere sveert viktig, men
ikke nodvendigvis nekkelen alene for a oppna god integrering mellom tjenestene.
Storrelsen pa kommunene har sannsynligvis ogsa en del a si for hvordan de ansatte i
PP-tjenesten og de skole- og barnehageansatte opplever distansen til “de pa radhuset”.
Avstanden beskrives og oppleves som betydelig i Trondheim. Dette er ogsa en
beskrivelse som kommer fram i intervjuene i Steinkjer.
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Utfordringer i lovgivning

I intervjuene vises det til organisatoriske og juridiske utfordringer i det a fa til en
tettere samhandling. Dette er seerlig i saker som involverer PPT og helsetjenester,
dokumentasjonsplikt, samtykke og heyere grad av kunnskapsoverforing basert pa
skriftliggjoring. Dette har ssmmenheng med flere forhold. Det a realisere laget rundt
barn, unge og deres familier med fokus pé en helhetlig og samtidig tjeneste og et
helhetlig hjelpetilbud vil ofte kreve innsats fra flere enheter og tjenester samtidig.
Dette innebaerer at mennesker, med ulik kompetanse, profesjonsbakgrunn, mandat,
myndighet og ulike regelverk og lovverk & forholde seg til skal fungere sammen og
helst pd samme tid. Dette utfordrer alle som inngar i et felles arbeidslag. Man bringer
ulike forstaelser med seg inn, noe som igjen gir ulikt utgangspunkt for tolkning,
samt for hvilke metoder og tiltak som gir best nytteverdi. Her ser vi hvordan den
tidligere nevnte (kapittel 3) grenseoppgangen mellom organisasjon og menneske
(Lipsky, 2010; Ahrne, 1994) gjor seg gjeldende, hvor man som PP-radgiver har et
profesjonelt oppdrag og samtidig et handlingsrom i utevelsen av individuelt skjonn.
Skjennet er en forutsetning for godt profesjonelt arbeid, men er ogsa en potensiell
kilde til konflikt og brudd i samarbeid nar ulike fortolkninger meotes pa tvers av
profesjonsgrenser (Caspersen & Paulsen, 2019).

Alle offentlige tjenester ma forholde seg til generell lovgivning som f.eks.
forvaltningsloven. I tillegg har de ulike tjenestene ulike seerlover som ansatte i
tjenestene ma forholde seg til. Blant annet har taushetsregulering en strengere ordlyd
i helse- og barnevernslovgivningen enn hva opplaeringsloven har. Dette kan til tider
utfordre samarbeid pé tvers av tjenestene bade da det gir ansatte ulike muligheter for
a utveksle informasjon, og at ansatte i de ulike tjenestene ikke har god nok kjennskap
til hverandre, mandat, begrensninger og muligheter. Dette kan fore til gnisninger

og misforstaelse i samarbeidet. Da ansatte i de offentlige velferdstjenestene i liten
grad er utdannet jurister, vil det ogsa veere sarbarheter i hvordan den enkelte ansatte
forstar og tolker handlingsrommet som lovgivningen gir. Dette kan fore til at ansatte
opplever a vaere utrygge i enkelte situasjoner i utevelse av sitt arbeid, og kan gi utslag
béde i den ansattes daglige virke, og i samarbeid med barn, foreldre, barnehager,
skoler og andre tjenester.

Ny oppleringslov vil veere virksom fra og med 1.August 2024. Det er foreslatt flere
endringer i loven som bade vil pavirke arbeidet som gjores i barnehage, skole og
PPT. A ivareta ansatte sin kompetanse bade pé eget lovverk, men ogsa gjore de bedre
kjent med lovgivningen som styrer deres neermeste samarbeidspartnere vil kunne
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veere et viktig utviklingspunkt i neermeste fremtid og i lys av endringer som skjer pa
oppvekstfeltet pa flere omrader.

Vi har na sett pa hvordan formelle strukturer og organisering, samt teknologi og
infrastruktur pavirker Tett pa-prosjektet, og hvordanTett pa-prosjektet pavirker disse.
Vi vil na se nermere pa de mer «uformelle» faktorene i prosjektet.

Ressursene hos PPT

Som offentlig tjeneste vil det i PPT som i andre tjenester oppleves a vaere mangel

pa ressurser for a imotekomme de krav og forventninger som stilles til tjenesten

til enhver tid. PPT har over ar hatt utfordringer med & imetekomme lovkrav og
forventninger om blant annet behandlingstid for sakkyndig vurdering (Veileder

for spesialundervisning 6.5, forvaltningsloven § 11a). Samtidig har tjenesten blitt
kritisert for & bruke store deler av tid og ressurser til utarbeiding av sakkyndig
vurdering, og i mindre grad ivaretatt mandat i barnehage- og oppleringslov om

a bidra i organisasjonsutvikling i barnehager og skoler (Barnehageloven § 33/Ny
oppleeringslov §11-13b). Vi vet at ressursene i PPT varierer mellom kommunene, og
ogsa at kommunene har valgt & organisere ressursen ulikt. En hensiktsmessig formell
organisasjonsstruktur som er tilpasset organisasjonen er viktig. I en av kommunene
kan for eksempel en enkelt PP-radgiver ha ansvar for oppfelging av én enhet, mens

i en annen kommune har PP-radgiveren ansvar for hele klynger. Vi har ogsa sett at
det er varierende hvor mange som faktisk henvises til PPT i de ulike kommunene, og
dette pavirker naturlig nok arbeidsmengden og rammene for arbeidet. Samtidig vet
vi at ogsd de uformelle seertrekkene kan prege organisasjonen og menneskene som
jobber i den, for eksempel gjennom verdier, holdninger og kompetanse (Rolstadas &
Schiefloe, 2017). Vi skal na se naeermere pa dette.

«Uformelle» faktorer som preger arbeidet

Uformelle faktorer som blant annet verdier, holdninger og kompetanse er faktorer som
tydelig pavirker arbeidet med prosjektet. Vi vil na redegjore for hvordan dette kommer
til syne i funn i datamaterialet. Dette gjor vi blant annet ved & belyse forankringen

av prosjektet i organisasjonene, behovet for ny kompetanse som synliggjores hos

ulike ansattgrupper, hvordan prosjektet preger samspillet mellom ansattgruppenes
jurisdiksjoner, hvordan profesjonsfellesskapet til PPT utfordres, hvordan vi oppfatter
etterlevelsen av modellen i praksis, hvordan laget rundt og de andre tjenestene
utfordres av og i prosjektet, og hvilken rolle barne-, elev- og foreldreperspektivet spiller.
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Forankring i organisasjonene

Gjennom intervjuer ser vi hvordan det pa ulike mater er utfordrende a forankre
prosjektet, bade «oppover» og «nedover» i organisasjonene.

I Trondheim noterer vi en opplevelse av at det er variert eierskap for prosjektet ute
pa enhetene. Her observerer vi et klart behov for mer informasjon om prosjektet
hos de ansatte, og en tydeligere og bedre forankring ute i barnehagene og skolene.
Rektorer og styrere synes a vaere pakoblet i varierende grad og med et strekk i laget
og stor variasjon i hvor man har kommet med tanke pa a legge til rette for arbeidet
med Tett pd-modellen. Vi vurderer at dette er mer eller mindre som forventet

fra starten av, da enkelte enheter har vert koblet pa fra starten og i utvikling av
modellen, for prosjektet ble utvidet til flere enheter i samme bydel, til na & omfatte
alle enheter i to bydeler. I ledersamling for alle involverte enheter tidlig hesten 2023
synes det imidlertid & rade et stemningsskifte og at man na arbeider mer malrettet
og er mer omforent i forhold til sentrale intensjoner og mal i Tett pa-prosjektet, hvor
ogséd overordnet nivé synes a vere bedre pakoblet og samlet rundt prosjektet. Det
ettersporres samtidig en tydeligere styring og prosjektorganisering av arbeidet med
Tett pa-modellen i kommunen, en prosjektstyring neermere det daglige arbeidet, der
ogsa forskergruppa er koblet inn pa en hensiktsmessig mate.

I Steinkjer ser vi at det er en variasjon i styringen av barnehage og skolesektor.

Vi oppfatter at det er lite samarbeid mellom skolene i kommunen. Sektorleder

skole uttaler ogsa et enske om a veere mer ute pa enhetene. Sektorleder har meoter
annenhver uke med skolene. For barnehage loftes sektorleder for barnehagene frem
som en kraft og primus motor som holdt spesielt de kommunale barnehagene i
kommunen samlet. Dette blant annet gjennom a vere en padriver for et etablert
nettverk for de kommunale barnehagene, en kommune med fellesskap og felles mal.
Styrer i en av barnehagene opplever at det er et godt etablert samarbeid mellom de
kommunale barnehagene. Utover dette lofter styrer i barnehagen frem en felles visjon
for oppvekstfeltet i kommunen, men utrykker at denne kunne veert tydeligere og
med klarere retningslinjer fra kommuneledelsen. Uttalelser fra sektorleder barnehage
bekrefter det styrer her beskriver. Sektorleder sier at han har hatt kontordager ute i
barnehagene, og gjor deler av arbeidet sitt der.

I Aurskog-Heland er opplevelsen fra skolesjef og leder for PPT at kommunen har gatt

i retning av a vaere mindre byrékratisk og mer dialogbasert i motet med skolene de
siste arene. Tett pa-prosjektet er tilsynelatende kommunisert pa generelt niva som en
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fortsettelse pa samme spor som tidligere, men uten klare mal om hva som skal vare
merverdien av a inngd i et prosjekt som dette. Pa en av enhetene oppgis prosjektet &
veere godt forankret i ledelse, men samtidig har prosjektet ligget litt i dvale forste del
av 2022. I likhet med skolesjef og leder for PPT vises det til at man allerede arbeider
«tett pa», seerlig opp imot skolene, men at forskningsprosjektet Tett pa, ikke har hatt
en tydelig nok oppstart og markering av at det er noe nytt. For a imetekomme dette
ble det hgsten 2022 foreslatt mer informasjon til foreldre og foresatte, barnehage og
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skole, og nye runder pa hvordan man i skoler og barnehager kan nyttiggjore seg av
PPT. Det ble ogsa etterlyst flere koordineringsmoter med PPT. Hosten 2023 blir det
rapportert at det er faste moter mellom PP-radgiver og ledelse for & planlegge neste
ars periode, det er faste moter pa skolen mellom ledelse, PPT og helsesykepleier, og
PP-radgiver jobber sammen med spesialpedagogene i barnehagene.

Forankring hos ansatte i barnehage, skole og PPT i Tett pa-prosjektet i Aurskog-
Holand er i dag sterkere ute pa enhetene enn for bare ett ar tilbake, men eierskapet
til prosjektet er tydeligere pa lederniva og blant spesialpedagoger/spesialpedagogiske
koordinatorer som har tettest kontakt med PPT, enn hos barnehagelzrere og laerere.

Gjennom intervjuene i Aurskog-Heland erfarer vi at det i utgangspunktet oppleves
lett & ta kontakt med PPT-rddgiver, men tilgangen er ogsa ujevn grunnet permisjoner
og hoy utskiftning i PPT. Pa en av skolene mener leder at mange har hort om PPT

og muligheten for a arbeide med dem i veiledningsteam, men at Tett pa-prosjektet
ikke er et tema det prates mye om i leererkollegiet. Fra PP-tjenestens side oppleves
det som at en blir godt kjent med ansatte pa skolen og i barnehagen, og tilbringer
mye tid sammen med dem. Det oppleves ogsé som at holdninger og logikker hos
ansatte spriker, mellom a enske flere timer via vedtak eller en storre pott via faerrest
mulig vedtak. Fra et barnehageperspektiv vises det til fa vedtak om spesialpedagogisk
hjelp, slik vi ogsa sa i kapittel 6, men ogsa til at det er rom for & arbeide bedre og mer
systemrettet enn man gjor i dag.

Skoler og barnehager i Trondheim oppleves a veere veldig forneyde med at PPT er

til stede, at hjelpen kommer tidligere og at PPT fir bedre innsikt i skolen og tettere
relasjoner til de ansatte. Dette understottes i intervjuer med flere informantgrupper.
PPT ansatte i Trondheim opplever at det er effektivt med okt tilstedeverelse

i barnehager og skoler, og at dette gjor det enklere a jobbe med tidlig innsats.

Dette gjelder for sarlig en av bydelene. Det blir fremhevet at arbeidet i skoler og
barnehager med «barnehagelag og skolelag» na er fokusert pa & komme tidlig inn, og
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at det er «ra-artig» a jobbe pa denne méten. PPT oppfatter at de spesialpedagogiske
koordinatorene er forngyde med nerere samarbeid. Samtidig har vi etter intervjuer
med ansatte pa enheter inntrykk av at det ogsa her er sterkt varierende eierskap

til prosjektet i barnehager og skoler. Ressurssituasjonen og arbeidspresset i seerlig
skolene gjor det enkelte steder vanskelig a fa til godt arbeid og prioritere samarbeid
med PPT utover enkeltsaker. Varen 2023 ble det imidlertid vedtatt endringer i
ressurssituasjonen i bydelene som skulle sikre at 20% tilstedevzerelse ble gjennomfort.

I Steinkjer trer det fram et bilde der PPT oppleves som to parallelle systemer ute i
barnehagene og skolene. Den ene systemet er «PPT tett pd» som er ute i barnehagen
og skolen. Det andre systemet er «PPT hjemme pa radhuset», som en av de ansatte i
skolen beskrev det. PPT selv understreker at skillet ikke nodvendigvis gar mellom de
som arbeider ute i skole og barnehage, og de som arbeider pa radhuset, men heller
at det er ulike systemer som alle er ute og arbeider med enhetene, men bare en av
gruppene arbeider med Tett pa, og det er lite kontakt mellom de to systemene*. Pa
den ene siden oppleves PPT ute i barnehage og skole som mer tilgjengelig pa enhet
gjennom tilstedeverelse. Pa den andre siden, ved bekymring rundt enkeltbarn,
oppleves det som at prosessene rundt henvisning til PPT felger tidligere byrakratiske
strukturer. Det er noe uklart hva PPTs rolle skal vaere i fremtiden.

I intervju og samtaler med ansatte i PPT tegnes et bilde av en PP-tjeneste som jobber
tradisjonelt og som star i en skvis mellom a handtere ventelister for sakkyndig
vurdering innen frist, og det & imgtekomme ettersporsel etter tilstedeverelse i
barnehager og skoler. Ansatte i PPT som er kontaktpersoner for barnehager og skoler
beskriver en arbeidshverdag med mye motevirksomhet, samt et press pa a levere
innen frist. For a ivareta et reelt arbeidsfellesskap forseker de a holde av en dag i uka
som «innedag» hvor de er pd PPT-kontoret.

Beskrivelsen av samarbeidet med PPT er i Steinkjer i all hovedsak positivt vurdert
bade fra barnehagene og skolene, men det er noen utfordringer som er blitt serlig
tydelig i barnehagene. Dette ligger i en opplevelse av de to «parallelle systemene»

i PPT: Tett pa-kontakt og PPT som forvaltningsorgan som utarbeider sakkyndig
vurdering. Vi far inntrykk av at dette i noen grad har fort til utfordringer i samarbeid

¢ Rent faktisk er det tre parallelle systemer, der ogsa barn med vedtak om spesialpedagogisk hjelp i bar-
nehagene far «sine timer» utfert av spesialpedagoger som reiser mellom enhetene. Disse oppleves heller
ikke & veere koblet til de to andre systemene. Vi kommer tilbake til denne gruppen og organiseringen sene-
re i kapitlet.
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mellom de ulike aktorene som skal bidra inn i arbeidet pa enhet. Samtidig beskriver
en ansatt at Tett pd-modellen forer til en annen type involvering, og pa andre arenaer
enn tidligere. For eksempel har PPT deltatt pa avdelingsmote og personalmeter pa
kveldstid. Her har det veert en prosess for a finne ut av nar PPT og ansatte pa enheter
kan jobbe sammen.

Tett pa-prosjektet er omfattende og har mange ulike malsettinger og arbeidsmater.
Generelt, pa tvers av kommunene opplever vi at det er rom for & gjore Tett pa-
prosjektet bedre kjent blant ansatte i skoler og barnehager. Pa enkelte enheter kan
PPT vere serlig involvert pa enkelte klassetrinn, mens de andre leererne og trinnene
har lite opplevelse av at PPT er «tett pa». Dette viser at det er ulik forankring blant
de ansatte internt pa enheten. Det kan vere mange grunner til dette. For eksempel
kan vi tenke oss at det henger sammen med tidligere samarbeid med PPT, hvordan
ledelsen har jobbet med implementering av prosjektet pa enheten, eller utfordringer
pé det enkelte trinn som krever en serlig stor innsats.

En generell utfordring pé tvers av kommunene er den sarbare organiseringen som
ligger i én PP-radgiver tilknyttet den enkelte enhet, som er organiseringen som
kommunene i storst grad har valgt. Dette gjor at PP-rddgiver kjenner godt til «sin
egen enhet», men ikke de andre, og kan pavirke kvalitet og fleksibilitet i arbeidet.

Det kan se ut til at Tett pd-modellen ikke har festet seg godt nok pa organisatorisk
niva pa enkelte enheter, og at kvaliteten pa samarbeidet blir vel personavhengig.

Her finnes det rom for a jobbe mer systematisk og det er viktig med strukturer pa
plass for & serge for at prosesser ikke avlyses dersom PPT ikke kommer. Med godt
etablerte lag, gode motestrukturer og rutiner for samarbeid vil det vaere mulig for
resten av laget og drive arbeid og prosesser videre om noen skulle utebli. Slik vil en fa
bedre sammenheng og helhet i allerede etablerte prosesser og rom for at PP-radgiver
eller andre i laget kan koble seg pa arbeidet i etterkant. Med storre grad av fleksibilitet
i PPT kan en ogsa se for seg at en annen PP-radgiver kan bidra og vikariere i en
annens sted. A fa til dette fordrer ogsa en bedre og bredere forankring hos alle ansatte
i barnehagen/skolen, noe som igjen fordrer en kultur pa enhet for a blant annet jobbe
fleksibelt og selvstendig.

Flere beskriver til dels stort fokus pa enkeltbarn og at det er en felles jobb & snu

fokuset i storre grad til a jobbe med organisasjonsutvikling og systemarbeid. Her
opplever PPT at forstaelsen av at en skal heve blikket fra individniva til systemniva
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ikke «har satt seg», og at man her har en felles jobb a gjore. Enkelte ansatte i PPT
uttaler at deres oppgaver primeert er rettet mot enkeltbarn og arbeid med sakkyndige
vurderinger. Det er ikke en selvfolge at enkelte diagnoser automatisk resulterer i
enkeltvedtak om spesialpedagogisk hjelp, men mange av disse barna far den hjelpen
de trenger i de ordinzre tilbudene. Samtidig kan man oppleve at det er liten grad av
ettersporsel av kompetanse pa organisasjon- og systemniva.

Oppsummert ser vi at prosjektet pa tvers av kommunene fortsatt kan gjores bedre
kjent blant ansatte i skoler og barnehager, og at det er varierende samarbeid mellom
trinn og enkeltpersoner. De fleste av de vi har veert i kontakt med ser ut til a veere
enige i mélene for prosjektet, men ogsé at arbeidsoppgavene lett loskobles nar man
ikke har nedvendige strukturer og ressurser pa plass, eller mangler kompetanse eller
kjennskap til maten det skal jobbes pa. Det er ogsa papekt en sarbarhet i at det kun er
én PP-radgiver koblet til den enkelte enhet, og at det er viktig med strukturer som gir
fleksibilitet og opprettholder samarbeid selv om PPT ikke har anledning til a stille pa
et mote. Noen beskriver ogsa et sterkt fokus pa enkeltbarn og at det er en felles jobb

a snu fokuset til & ogsa se pa hvordan man sammen skal jobbe mer forebyggende og
systemrettet i en tid der kravene til enhetene og de ansatte er mer utfordrende uten

4 nedvendigvis a bli fulgt opp med okte ressurser. Det vil vaere sentralt 4 stille seg
spersmalet: «Hvordan er barnehager, skoler og PPT rustet for endringene?»

Ansatte i barnehager og skoler har en hektisk arbeidshverdag hvor flere opplever

a ikke strekke til. De opplever at det i storre grad enn tidligere er fokus pa
omsorgsrollen i skolen, med oppfelging av enkeltelever som trenger a bli sett og hort.
Rektorer og styrere forteller om stramme budsjetter og tefte prioriteringer for a fa
hverdagen til & ga opp.

Behov for ny kompetanse hos ulike ansattgrupper

Stortingsmelding 6, kapittel 5, omhandler kompetanse i barnehager og skoler og

i stottesystemene rundt barn og unge. Her papekes det at den viktigste jobben

med a skape gode inkluderende miljo, er det ansatte i barnehager og skoler som
gjor. For a sikre at ansatte har den kompetansen som trengs er det satt i gang ulike
kompetansetiltak for ansatte i barnehager, skoler, PPT og andre tjenester som
inngar i laget rundt barn og elever. Meld.st.21 (2016-2017) Leerelyst - tidlig innsats
og kvalitet i skolen lanserte «desentralisert kompetanseheving» i skolen. I revidert
kompetansestrategi for barnehagene — Kompetanse for fremtidens barnehager
(2010-2022) ble tidligere ordning med tildeling av midler til kompetanseloft
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fra fylkesmannen (na Statsforvalteren) videreutviklet til en tilskuddsordning

kalt Regional ordning for kompetanseutvikling i barnehagen®. Ordningene for
kompetanseutvikling i barnehagen (Rekom, se for eksempel Sivertsen et al, 2021)

og skolen (Dekom, se for eksempel Lyng et al, 2021), samt Kompetanseloftet for
spesialpedagogikk og inkluderende praksis (se Wendelborg et al., 2023; Wendelborg
et al., 2022) har fokus pa at innsatsen skal vaere basert pa lokale behov og skal forega i
et partnerskap mellom praksisfeltet og UH sektor. Alle de tre satsningene er nasjonalt
forankret og kan ogsa sies a vaere del av storre internasjonale trender i utdannings-
kompetansepolitikken (Proitz et al., 2023).

Som beskrevet tidligere i rapporten s forer endringer i arbeidsmater til at fagfolket,
profesjonsuteverne, blir stilt overfor nye utfordringer, som er med pa a sette deres
kompetanse pa prove. Ser vi pa tvers av barnehager, skoler og PPT har vi gjennom
intervjuene en viss stotte for at ansatte i barnehager, skoler og PPT opplever a

ha samlet god kompetanse pa enhet og i tjenesten. Det kommer likevel frem at
utfordringer i barnehager og skoler kan vare bade komplekse og utfordrende, noe
som gjor at ansatte kan oppleve & veere i mangel av den kompetansen som trengs
rundt et enkeltbarn, eller i grupper av barn. En ansatt beskriver det slik:

Det kan veere utfordrende noen ganger, flere og flere som trenger sda mye forskjellig,
som jeg foler jeg ikke er kompetent til d vite. Vet jo ikke heller, vanskelig d treffe alle,
alle har ett eller annet.

(Ansatt i skole)

I enkelte tilfeller horer vi ogsa at ansatte i skolen opplever & ha fétt tilfert nye
oppgaver uten a selv oppleve at en har den kompetansen som trengs. For eksempel
er det leerere som opplever at skolen na i storre grad ma ta ansvar for oppgaver som
logoped tidligere har ivaretatt.

I intervjuer med ansatte og ledere i barnehager og skoler vises det til at de er

opptatt av a utvikle kompetanse i ansattgruppa péa enhet. Ved enkelte enheter far vi
informasjon om at det har vert et kollektivt kompetanseloft innenfor ulike omrader.
Noen av disse innsatsene har veert gjort i et samarbeid med UH-sektor. Ved andre

25 https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/lokal-kompetanseutvikling/tilskuddsordningene-for-lo-
kal-kompetanseutvikling-i-barnehage-og-grunnopplaring/
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enheter far vi informasjon om at via Tett pa har ansatte i PPT vert ute pa enheten
og holdt enkelte former for kurs for ansatte i barnehagen. Andre enheter har
benyttet kompetansepakken? til Udir i et kollektivt kompetanseloft pa enhet. Flere
av barnehagene og skolene i Tett pa-prosjektet er ogsa med i ulike partnerskap via
Dekom og Rekom.

Et tydelig poeng pa tvers av alle kommunene er likevel at koblingen mellom
utfordringene som Tett pa-prosjektet stiller profesjonsuteverne overfor, og den
overordnete kompetanseutvikling i kommunene er relativt tilfeldig, til tross for at
en tett kobling er loftet frem som en av forutsetningene for at Tett pa skal lykkes i
modellbeskrivelsen.

Behov for ny kompetanse hos PPT

Tett pa-prosjektet tydeliggjor PPTs rolle som radgiver og veileder ute i skoler

og barnehager. PPT har hele tiden hatt et todelt mandat mellom kompetanse-

og organisasjonsutvikling og sakkyndige vurderinger”” (Samuelsen & Bargel,
2018). Samtidig blir det tydelig hvordan Tett pa-modellen (pd samme mate som
endringene i ny oppleringslov) fordrer en kompetanse pa organisasjonsutvikling
og veiledning som flere i PPT gir uttrykk for at de mangler. Rollen som radgiver pa
organisatorisk niva krever en annen kompetanse enn radgivning hvor enkelteleven
er i fokus. Flere tiltak har vert gjennomfert for a styrke PPT sin kompetanse i
forhold til organisasjonsutvikling. Den store pagangen pa henvisninger omkring
enkeltbarn har imidlertid fort til at en i sterre grad har hatt behov for & benytte
kompetanse pa individniva. Dermed har annen form for kompetanse kanskje

ikke veert prioritert eller veert i bruk. Her er det viktig at man i organisasjonen og
ledelsen har en forstaelse for og bidrar til & trygge ansatte i a ta i bruk «gammel»
kompetanse, samtidig som dette sees i sammenheng med behov for tilforsel av

ny kompetanse. Det & skulle ta i bruk kompetanse som har ligget i dvale i lang

tid, eller ta i bruk ny kompetanse, kan oppleves som utrygt for den enkelte. Dette
utfordrer tjenesten pa ulike vis. I Tett pa-modellen ligger det som en forutsetning at
arbeidet ma understottes med kompetanseutvikling som drar i samme retning. At
en kartlegger tjenestens kompetansebehov, hvilken kompetanse en har tilgjengelig
internt og eventuelt hvilken kompetanse en ma tilegne seg vil dermed vere viktige

26 https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/lokal-kompetanseutvikling/kompetansepakken-inkluderen-
de-praksis/
27 https://www.udir.no/laring-og-trivsel/spesialpedagogikk/pp-tjenesten/
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grep i arbeidet. Vi opplever at ansatte i PPT har fokus pa sitt kompetansemiljo,

og har tatt ulike grep for & ivareta dette (noe vi skriver mer om i avsnittet om
«profesjonsfellesskap pa strekk»). Vi har ogsa sett gjennom intervjuer at barnehager
i samarbeid med tjenesten tar grep for kollektive loft for kompetanse pa enhet.

Vi har imidlertid pa dette tidspunktet i forskningen for lite innsikt i hva slags
kompetansebehov den enkelte kommune har til at vi kan si noe om hva som gjelder
for henholdsvis Trondheim, Aurskog-Heland og Steinkjer. Dette kan vaere et aktuelt
oppmerksomhetspunkt bade for den videre forskningen og i det videre arbeidet i
kommunene.

Ser vi tilbake til Pentagonmodellen (kapittel 3) vil det i arbeidet med kompetanse-
utvikling i organisasjonen vaere viktig med fokus pa bade de «formelle» og
«uformelle» faktorene i organisasjonen. Det vil veere viktig a ha ansatte som onsker
og er motivert for, samt ter a utfordre seg selv og egen kompetanse. I arbeidet med
dette vil det veere en styrke & skape en kultur som gjor det ufarlig a «prove og feile»
i det & arbeide pa nye mater. I a skape en slik kultur vil ledelsen og de formelle
organisasjonsstrukturene og rammene spille en viktig rolle. Kompetanseloftet for
spesialpedagogikk og inkluderende praksis vil ogsa kunne veere sentralt i dette
arbeidet. Denne ordningen har som mél a fore spesialpedagogisk kompetanse tettere
pa alle barn og elever. Dette ved blant annet at kompetansen til PPT og andre i
laget rundt barn, og elever styrkes. Sammenhengen mellom arbeid tett pa skole og
barnehage og kompetansepolitikken lokalt ber altsa styrkes.

De ulike ansattgruppenes jurisdiksjoner

Til tross for at Tett pa-piloten i stor grad fokuserer pa endringer i PPTs arbeidsmater,
krever den nye maten & jobbe pa ogsa endringer fra ansatte i barnehager og skoler.
Det kan veere utfordrende at PPT inntar en veilederrolle i skolen av flere arsaker. En
generell utfordring som vi ogsa ser i Tett pa er at enkelte ansatte synes det har veert
vanskelig 4 forholde seg til at det kommer noen «utenfra» og mener noe om hvordan
ting skal gjores i barnehagen. Dette kan fore til utfordringer i samarbeidet. Samtidig
kan et blikk «utenfra» bli sett som positivt og oke forstielsen. Vi har imidlertid sett
en rekke eksempler pa at ansatte opplever a fa mer legitimitet og gjennomslagskraft i
samarbeid med andre tjenester og i foreldresamarbeid som folge av dette.

Enkelte av disse beskrivelsene illustrerer de nye grenseoppgangene og narheten

som skapes mellom de ulike PPT og barnehage- og skoleansatte, og kan sees i lys av
teorien om yrkesgruppenes jurisdiksjoner (Abbott, 1988), territorium eller «turf»

133

(_ £202 140ddvd )




(Liljegren, 2012). Nar PPT kommer inn pa de barnehageansattes «banehalvdel»

kan det oppleves som at de trakker over sin jurisdiksjonelle grense, og inn i
barnehagelarerens territorium. Noordegraf (2015) har imidlertid argumentert for at
dagens profesjonalisme kan dreie seg om mer enn ekspertise og kontroll, og at dette
dreier seg om en form for hybrid profesjonalisme. En mer inngaende beskrivelse

av hva som ligger i dette denne dynamikken mellom PPT, barnehage og skole

finnes blant annet i Hermstad et al. (2020), men pa et generelt niva er dette viktige
perspektiver som igjen spiller inn pa hva slags kompetanse og profesjonalitet som
faktisk kreves for & arbeide pa nye mater.

Profesjonsfellesskap pa strekk

Hoy tilstedeverelse ute i barnehage og skole innebzerer begrenset tid til & snakke
sammen innad i PPT. Tiden PPT har sammen som profesjonsfellesskap blir mindre
nar deltakelsen i fellesskapet pa enhetene oker. Ansatte i PPT snakker om et svert
stort arbeidspress der de ikke fér til 4 stotte hverandre, og ser hverandre lite. Flere
steder har en bevisst avtalt at PPT har egne «inne-dager» hvor en meotes pa PP-
kontoret, for & kunne drefte utfordringer og finne fellesskap med de andre PPT-
ansatte.

I intervjuene med ansatte i PPT lofter de fram utfordringer knyttet til den
profesjonelle balansen mellom nerhet og distanse til skolene og barnehagene i

rollen som PP-radgiver. A jobbe Tett pa krever mye av alle involverte parter, og
tenking rundt hvilke arenaer det er strategisk a delta i. For de PPT-ansatte kan dette
eksempelvis veere & vaere i pauserommet nar de er ute i barnehage/skole. Her vises
det til «a finne rommet», vaere «der som refleksjonspartner, «bli en del av personalet»,
samt a gjore seg kjent. I dette ligger ogsa et oppdrag a vise hva som er PPTs ekstra
verdi («added value»), serlig i forhold til det & jobbe mer systemrettet.

Samtidig som erfaringene med tettere integrering mellom barnehage/skole og PPT

i all hovedsak er positive, vises det ogsa til utfordringer som a ikke bli spist opp

av skolenes behov, og et behov for rolleavklaringer. I et intervju blir det presisert
viktigheten av at PPT har ansvar for a sikre rettighetene til barn og foreldre, og

faren for at en i for stor grad tar barnehagens/skolens perspektiv dersom en blir en
integrert del av personalet pa skolen. Her har blant annet dansk forskning trukket
frem viktigheten av at profesjonsuteverne representerer ulike perspektiver og
posisjoner, og viktigheten at man ikke mister de tverrfaglige perspektivene i et forsek
pé & finne felles konsensus (Hansen et al., 2020)
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En ytterligere dimensjon som er tydelig nar man snakker om profesjonsfellesskap pa
strekk, er at de ansatte i PPT strekker seg sveert langt. I trad med Lipskys forstaelse

av bakkebyréakrater (Lipsky, 2010) opplever de a ha fatt utvidede og krevende
oppgaver med stor verdi for fellesskapet (tilgangen til spesialpedagogisk hjelp i
formell eller uformell form), men med svert begrensede ressurser og tilrettelegging.
Flere uttrykker at dette bade gar pa profesjonsfellesskapet lgs, men ogsa at det gir
individuelle utslag i form av gkte sykmeldinger og en uro for at arbeidet faktisk
odelegges av presset. I trad med Lipskys beskrivelser av ulike mestringsstrategier som
forer til lose koblinger, sa ser vi at flere ensker a ga tilbake til gamle arbeidsmater, og
i praksis gjor dette. Eksempelvis prioriterer man bort deler av Tett pd-modellen som
dpen tid og observasjon av praksis, og konsentrerer seg om oppfelging av individuelle
saker — men ute pd enhet. Dette gjelder pa langt naer alle, men er helt klart eksempler
som bor legges vekt p4, seerlig med tanke pa arbeidsmiljghensyn i PPT.

Etterlevelse av modellen

Gjennom intervjuer og samtaler opplever vi at det er god oppslutning om modellen,
men som beskrevet underveis i kapittelet ser vi ogsa at kommunene i varierende grad
far til & gjennomfore elementer i modellen slik de er beskrevet i modellbeskrivelsen
ifase 1 (Serlie et al., 2010). Flere av de ansatte uttrykker et enske om a revidere

Tett pa-modellen slik at «det henger sammen med faktisk praksis». Vi oppfatter at
arsakene til dette dreier seg bade om ressurser, forankring og organisering. Vi vil i
det folgende gi noen eksempler pa deler av modellen som har vert utfordrende, og
drefte mulige arsaker til dette.

Mailet om a vaere 20% til stede ute pa enhet har vert serlig utfordrende i Trondheim,
basert pa en anstrengt ressurssituasjon. Det oppleves som at diskusjoner om dette har
tatt uforholdsmessig stor plass bade i administrasjonen av prosjektet, pa lederniva

og mellom ansatte, da dette i utgangspunktet var en forutsetning som skulle ligge til
grunn ved oppstart av piloten. Enkelte foler seg ogsa veldig last til kravet om 20%

og faste tider ute pa enhetene, da en opplever at enkelte skoler trenger mer, og andre
mindre oppfelging. Samtidig er det tydelig for oss at storre tilstedeverelse fra PPT
oppleves nyttig bade for skoler og barnehager, og PPT selv. Det kan ogsa tenkes at
dette er med pa a gjore prioriteringen lettere i valget mellom & veere ute pa enhet og
tradisjonelt saksarbeid. Slik vi oppfatter det er det her viktig at ressursen til PPT er
pa et slikt niva at en har mulighet til & veere minst 20 % ute pa hver enhet, noe vi ser
at kommunen ogsa har gjort grep for & styrke varen 2023, i den grad at ressursen

pa papiret kan sies & vere pa plass hosten 2023. Det er en forutsetning at disse
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ressursene er pa plass for a kunne oppfylle kravene i modellen og dermed faktisk
gjennomfore tiltakene. Samtidig kan en stille sporsmal ved om det er andre drsaker
til at en slik diskusjon far stor plass. Kan det tenkes at de ansatte i PPT opplever at
autonomi og faglig integritet blir fratatt dem i vurderingen og prioriteringen av egne
arbeidsoppgaver? Det kan tenkes at de ansatte opplevde & ha storre fleksibilitet i
prioriteringen og styringen av ressurser tidligere. Nar ansatte i PPT i tillegg far tillagt
oppgaver som for enkelte kan oppleves som nye, kan det ogsa skape en folelse av a
ikke strekke til, bade av hensyn til kapasitet og kompetanse.

Et annet element i modellen som har vaert oppe til diskusjon er «apen tid». Enkelte
uttaler at dette er vanskelig gjennomferbart i praksis. Bakgrunnen for dette er blant
annet skolenes og leerernes lite fleksible kalender, og et fast tidspunkt ikke passer for
leererne. Det oppleves at slike samtaler i stor grad ma planlegges og ikke fungerer
som “drop-in-veiledning”. Ved en enhet hadde de forsekt med «Apen tid», ut fra PPT
tett pa-modellens beskrivelse, hvor PPT var tilgjengelig 1 time per uke. I lopet av
tiden dette var provd ut hadde det ikke veert en eneste henvendelse. Dette resulterte

i at de la ned tilbudet, fremfor & forseke a gjore det kjent, eller fa til en mer fleksibel
losning som svarte pa det samme behovet. Samtidig er det ogsa en erfaring serlig fra
fase 1 av piloten, at der apen tid ble kjent, og tilliten til at PPT kunne motes og vaere
en faglig sparringspartner, sd gkte ettersporselen gradvis.

Et tredje punkt som trekkes frem som utfordrende gjelder tverrfaglig observasjon og
stormote ved begynnelsen av aret. Seerlig i Trondheim oppleves dette som logistisk
utfordrende 4 fa til, og at det derfor er nedprioritert. Det bor avklares om det er
tidspunktet pa aret, skolens storrelse og variasjonen pa trinn, prioriteringer i PPT og
skole/barnehage eller andre forhold som gjor at dette ikke blir prioritert.

Enkelte steder ser vi at informasjon pa foreldremeter er nedprioritert av PPT, av
hensyn til kapasitet, men det trekkes ogsa frem at PPT ikke har en arbeidstidsordning
som apner opp for at de kan delta pa slike ting pa kveldstid. Andre steder oppfattes
slike aktiviteter som uproblematiske og tiltak er gjort som gjor at PPT langt pa vei
allerede er en «ufarliggjort ressurs» for foreldregruppa. Med andre ord oppfatter vi et
strekk i laget nar det gjelder arbeidet med foreldreinvolvering/samarbeid.

Punktene som er nevnt ovenfor er alle eksempler hvor en har mett pa utfordringer

i etterlevelse av modellen eller har opplevd manglende effekt og dermed har valgt &
nedprioritere eller velge bort tiltaket i modellutprevingen. Trekker vi tradene tilbake
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til kapittel 3 og det overordnede perspektivet pa organisasjoner og hvordan lese
koblinger kan pavirke innferingen av nye arbeidsmater, er dette klare eksempler pa
at Tett pa ikke bare endrer organisasjonene, men at organisasjonene ogsa endrer Tett
pa. Stiavhengighet i mote med det nye gjor at tidligere arbeidsformer viderefores
fremfor at man utvikler nye. Dette er en etablert innsikt i organisasjonsstudier, og
er saledes ikke seerlig overraskende at vi ogsa finner i Tett pa, men det er likevel,

og kanskje i enda storre grad, viktig a ta dette inn over seg i utviklingen av arbeidet
med modellen videre. @nsket om a tilpasse kartet (Tett pa-modellen) til terrenget
(eksisterende arbeidsformer) kan gjore det vanskelig a fa til endringer som ogsa er
mer generelle i utdannings- og oppvekstsektoren, slik vi pekte pa i kapittel 1 og 2. I
det videre arbeidet bor en derfor se neermere pa hvordan en kan jobbe videre med
dette slik at en i alle de tre kommunene kan fi til okt etterlevelse av modellen.

Laget rundt - de andre tjenestene

Krav til samarbeid mellom ulike tjenesteytere er nedfelt i en rekke lover, ogsa i
barnehage- og oppleringslov (Tessebro et al., 2023). Oppleringsloven § 24-1
samarbeid og samordning sier at skole, skolefritidsordning og pedagogisk-
psykologisk tjeneste skal samarbeide med andre tjenesteytere dersom samarbeid er
nedvendig for a gi eleven et helhetlig og samordnet tjenestetilbud. I Meld.st 6 (2019-
2020) presenteres Laget rundt barna og elevene med intensjon om at barn og unge
skal fa den hjelpa de trenger nér de trenger den og bidra til at alle barn opplever

et godt og inkluderende oppvekstmiljo. Et av virkemidlene i 4 nd dette malet er &
bedre det tverrfaglige samarbeidet mellom barnehage, skole, PPT og andre offentlige
tjenester.

12022 kom det ogsa endringer i velferdstjenestelovgivningen, som blant annet
trekker frem plikten til samarbeid, samordning og rett til barnekoordinator®. Vi vet
per i dag for lite om hvordan disse endringene pavirker og vil pavirker arbeidet med
Tett pa-prosjektet, og ser dette som et interessant oppmerksomhetspunkt for den
videre utprevingen og forskningen. Samtidig vet vi fra forskning om implementering
av velferdstjenestelovgivningen at ordningen med barnekoordinator i liten grad er
etablert (Tassebro et al., 2023)

I de ulike arbeidsmatene som er presentert i Tett pa modellen er dette vektlagt og
ivaretatt i flere omrader og tiltak i modellen. Blant annet via «Barnets team» hvor

28 https://lovdata.no/dokument/LT1/1ov/2021-06-11-78
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PPT er tenkt & ha en koordinerende rolle i det a koble pa andre tjenester ut fra behov.
Om den koordinerende rollen sier enkelte i PPT at det har blitt vanskeligere a na
hverandre na, sammenlignet med hvordan dette har veert tidligere. Her har veien blitt
lenger. De ansattes kalendere er fulltegnet, og det er utfordrende & fa tak i hverandre.
I samtaler med de ansatte i barnehager, skoler og PPT sier flere at de opplever at det
har blitt vanskeligere 4 fa til et godt tverrfaglig samarbeid. I forsok pa lavere terskel
for samarbeid mellom de ulike stottetjenestene og barnehage/skole opplever flere
ansatte at tidligere etablerte strukturer er borte, uten a ha blitt erstattet med nye
former for samarbeid. Samtidig er det ogsa eksempler pa at man har funnet enkle
organisatoriske lgsninger pa slike utfordringer, for eksempel ved at andre tjenester
har en fast dag i uken der kalenderen er holdt av til at PPT kan holde av tid i deres
kalendere.

Andre beskriver at det er etablert nye tverrfaglige tiltak/ordninger for samarbeid.

I Trondheim kommune er det for eksempel etablert barnehagelag og skolelag

som tverrfaglige arenaer for a jobbe pé forebyggende niva. Arbeidsmatene

sees i sammenheng med Tett pa-piloten, og er ogsa ment & lose noen av
koordineringsproblemene. Ordningene oppfattes av ansatte som positive, men
samtidig er det en erfaring at det per na ikke foreligger gode nok strukturer som
ivaretar mulighet for godt tverrfaglig samarbeid og at nye arbeidsmater ikke har satt
seg helt enda.

Enkelte PPT-ansatte i Trondheim er usikre pa rommet en har for & initiere til moter
mellom de ulike tjenestene, nar den tidligere tverrfaglige organiseringen med
fagteam er borte. Dette dreier seg bade om moter der man drofter saker av ulike
typer (mellom PPT og andre tjenester), men ogsa om tverrfaglig samtidig innsats
og felles tilstedeverelse ute i enhetene. En annen mulig utfordring i Trondheim

for a etablere et tett nok samarbeid mellom PPT og barnehager og skoler kan veere
kommunens arbeid med & skape en «helhetlig barne- og familietjeneste» (BFT).
Dette arbeidet har hatt hoy grad av fokus pa det tverrfaglige samarbeidet mellom
tjenestene i BFT (som for eksempel barnevern, uteseksjon, skolehelsetjeneste og
helsestasjon)”. En konsekvens av dette helhetlige fokuset, og onsket om & samkjore
arbeidet med Tett pa, har muligens veert slik at PPT har blitt holdt litt tilbake i sin

¥ En kort beskrivelse og fremdriftsplan for dette arbeidet kan finnes i sakspapirer til Trondheim kommune,
https://www.trondheim.kommune.no/contentassets/9041122272944fca9cf772e987bb92¢c6/arbeids-0g-sosi-
alkomiteen/fremdriftsplan-helhetlig-gjennomgang-bft-og-oppvekst barnevernreformen---orientering-ask.
pdf (lest 05.10.2023)
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ambisjon om a vaere tett nok pa barnehager og skoler. @nsket om a gé ut samlet har
kanskje gatt pa bekostning av enkeltomrader og Tett pa-prosjektet, men ma samtidig
forstas i lys av en langsiktig prioritering av (og krav om) bedre samordning og
samarbeid mellom tjenestene.

Hvordan ansatte i PPT opplever a inneha rollen som brobygger og vare den som skal
koble pa andre tjenester og annen kompetanse avhenger av ulike faktorer. En viktig
brikke er den allerede etablerte samarbeidskulturen i kommunen og mellom enheter
og ulike tjenester. En annen faktor som pavirker mulighet for samarbeid, er hvordan
kommunene har organisert oppvekstfeltet og de ulike tjenestene.

Det at flere informanter i PPT opplever at det har blitt mer utfordrende & samarbeide
pa tvers kan vitne om at man i forseket pa a utvikle noe nytt til na ikke har greid &
bryte med tidligere etablerte og byrakratiske rutiner og arbeidsformer. Et stort fokus
pa a fortsatt folge formaliteter som henvisningsrutiner inn til de ulike tjenestene

og mellom tjenestene, vil kunne bidra til at terskelen for a fa hjelp blir hey og
intensjonen om forebygging og tidlig innsats blir vanskelig a oppna. Vi opplever at
det er noe tilfeldig i hvilken grad man eventuelt far til et tverrfaglig samarbeid og

en usikkerhet rundt hva som er greit a gjore i disse tilfellene. Her trengs det tydelige
anbefalinger eller foringer fra ledelse i kommunen og prosjektet.

Som nevnt i innledningen av denne rapporten har ogsa tidligere studier av tverrfaglig
samarbeid fokusert pa dette — blant annet LOG-modellen (Malmberg-Heimonen et
al., 2020; Borg et al., 2022), hvor det kom frem at det i stor grad var bedret vurdering
av tverrprofesjonell samhandling, seerlig fra andre enn leerere. I Tett pa-prosjektet
kan det imidlertid se ut som at det er PPT som i sterre grad opplever dette som en
utfordring, som vist over.

Barne-, elev- og foreldreperspektivet

Barnehage, skole og blant annet PPTs plikt til samarbeid med foreldrene er ikke nytt,
men vektlegges langt mer og tydeligere enn tidligere. Dette bade gjennom nasjonale
og kommunale foringer og styringsdokument, samt i lovgivningen. Stortingsmelding
6 stiller klare forventninger om hey grad av foreldresamarbeid og barnehager, skolers
og ulike tjenesters ansvar i dette:
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Et godt foreldresamarbeid innebcerer at barnehager og skoler sorger for at
foreldrene fir medvirke i sporsmdl som angdr deres barn. Barnehagene og skolene
ma dessuten legge til rette for at foreldrene blir kjent med hverandre
og hverandres barn (s. 24).

Ny oppleringslov § 10-3 Samarbeid med foreldra sier at skolen skal samarbeide med
foreldrene om opplaringa til eleven. I Barnekonvensjonens artikkel 12 om barnets
rett til & gi uttrykk for egne meninger star det:

1. Partene skal garantere et barn som er i stand til a danne seg egne synspunkter,
retten til fritt d gi uttrykk for disse synspunkter i alle forhold som vedrorer barnet, og
tillegge barnets synspunkter behorig vekt i samsvar med dets alder og modenhet.

2. For dette formal skal barnet scerlig gis anledning til d bli hort i enhver rettslig
og administrativ saksbehandling som angdr barnet, enten direkte eller
gjennom en representant eller et egnet organ, pd en mdte som er i samsvar med
saksbehandlingsreglene i nasjonal rett.

En sentral del av Tett pa-modellen er involvering av barn, unge og deres foreldre/
foresatte, og dette er loftet frem gjennom modellens mal, verdier og arbeidsmater. I
de tre kommunene som inngar i Tett pa-prosjektet har samtlige hatt et onske og mal
om 4 oppna okt grad av involvering av barn, unge og deres foreldre/foresatte.

Gjennom intervjuer med foreldre og foresatte oppfatter vi at foreldregruppen selv
opplever a ta mye ansvar for 4 navigere og folge opp stottesystemet rundt eget barn,

i trad med mye tidligere forskning som beskriver det samme (Albertini Friih et al,,
2017; Demiri & Gundersen, 2016; Tassebro & Wendelborg, 2014). Navigeringsjobben
er krevende, og forutsetningene foreldre har for a kunne gjennomfere slik oppfolging
er ulik. Samtidig ser vi at ogsa foresatte som for eksempel selv jobber i skolen,

kan synes at stottesystemet og saksgang er kompleks, og sliter med a fa oversikt

over prosessene som foregar. Her oppfatter vi at flere trekker frem «den gode
enkeltpersonen» som hjalp dem & fa oversikt — for eksempel en assistent pa skolen,
en PPT-ansatt eller en leerer. Dette ser i stor grad ut til a handle om enkeltpersoner, er
personavhengig og lite systematisk.
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En utfordring som loftes fram i flere intervju er at foreldre oppleves, av ansatte, i liten
grad 4 ta pa seg «oppdrag» pa vegne av fellesskapet og heller inntar en distansert
rolle. Vi opplever at det pa enkelte enheter er en serlig bevissthet rundt dette. I

en av barnehagene loftes foreldresamarbeid og kompetanse i samarbeid og dialog
med foreldre frem som et tema det har veert jobbet med i hele personalgruppa, der
kontaktperson i PPT Tett pa har deltatt pa foreldremgate med dette som fokus. Dette
er et godt eksempel pa hvordan Tett pa-arbeidet apner for muligheter til et utvidet
systemarbeid. Ogsa pé skolen, like i naerheten, har det veert fokus pa hvordan det
kan jobbes med & oke samarbeidet mellom skolen og foresatte og fa okt deltakelse pa
blant annet foreldremeter. Vi kan ogsa se at utfordringene med a fa etablert et reelt
foreldresamarbeid pavirkes av ulike faktorer béde i barnehager og skoler, men ogsa

i foreldregruppa. Som barnehage og skole har man plikt til blant annet & informere
og involvere, men hva nar man ikke kommer i posisjon og dette ender med a bli en
enveis kommunikasjon og informasjonskanal?

I flere av enhetene som inngar i prosjektet har man i utevelse av modellen som
tidligere nevnt valgt & avslutte enkelte tiltak som «apen tid», og deltakelse i
foreldremeote fra PPT. Begrunnelsen for dette er blant annet at man har vurdert

at tiltaket ikke har fort frem eller at nedvendigheten av a prioritere mellom ulike
oppgaver har fort til at man har lagt til sides det man opplever & ha lyktes minst med.
Bade apen tid og deltakelse pa foreldremeter er tiltak hvor en kan se for seg at PPT og
barnehage og skole sammen kan skape et godt utgangspunkt for et tettere samarbeid
innad i foreldregruppa, men ogsa mellom barnehage, skole, PPT og foreldre. Vi
oppfatter det som viktig at tiltak i modellen fremover ikke blir lagt bort eller lagt pa is
fordi de er vanskelige 4 fa til eller fordi andre oppgaver er mer presserende, men heller
i storre grad blir evaluert, justert og provd ut i en eventuell ny form.

I prosjektet har det veert gjennomfert en rekke intervjuer med elever pé 5. og 8. trinn.
Intervjuene omhandler mange aspekter ved det a ga pa skolen. En av de tingene vi har
snakket med elevene om er hvordan de opplever at de blir lyttet til og at deres innspill
blir tatt pa alvor av leerere og andre ansatte pa skolen. I flere av intervjuene sier elevene
at de ikke foler at de blir tatt pa alvor, eller at leererne ikke horer pd dem. Samtidig
viser flere av elevene til elevrad og klasserad. Nar vi sper om de har noen voksne de
kan henvende seg til pa skolen dersom det oppstér en vanskelig situasjon, eller de

er lei seg, er det en del variasjon i hvem de henvender seg til for a fa hjelp og trost.
Noen sier de tar det med foreldrene etter skoletid, andre gar til en leerer, assistent eller
helsesykepleier pé skolen. Flere av elevene sier det beste er a snakke med en venn.
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I samtaler med ansatte, og da spesielt i skolene, horer vi om en travel arbeidshverdag
hvor flere opplever at veldig mange av elevene ofte trenger «noe ekstra». Dette kan
veere tidkrevende og gé utover tid en skulle brukt til andre oppgaver, samt at en som
leerer og pedagog ikke alltid opplever & ha den kompetansen som trengs for a ivareta
de ulike behovene som oppstar.

Samtidig er det viktig her a ha med seg poengene fra tidligere i rapporten, der vi
undersokte leereres oppfatninger og arbeid og elevenes opplevelser. Et sentralt funn
var den store variasjonen i hvordan elevenes tilretteleggingsbehov ble vurdert, og
de store kjonnsforskjellene i dette (seerlig to bydeler pekte seg ut med a en stor
andel av gutter som ble opplevd a ha behov for tilrettelegging). Naermere analyser
av arsaker til tilretteleggingsbehovet pekte ikke pa forskjeller mellom for eksempel
elever med adferdsutfordringer pa tvers av bydeler og kommuner, noe som leder i
retning av en antagelse om at det heller er ulike kulturer og terskler for forstaelse
av hva som er a kreve «noe ekstra» som ogsa er virksomme. Funnene pa tvers av de
kvalitative og kvantitative undersokelsene peker derfor pa et mer grunnleggende
behov for a snakke om og reflektere rundt spersmal om normalvariasjon hos elever,
inkluderingstematikk og hva som kan rommes i det ordinzere klasserom i alle
deltagerkommunene (og skolene og barnehagene).

Oppsummering

I dette kapittelet har hovedspersmalet vaert tosidig: hvordan endrer Tett pa
organisasjonene, og hvordan endrer organisasjonene Tett pa? Med organisasjonene
mener vi skolene, barnehagene, PPT/BFT — men ogsa helheten de inngér i, som
kommune/bydel (jfr. Kapittel 3). Vi har belyst forskjeller og likheter mellom
kommunene, og droftet hvordan de ulike rammefaktorene og organisering kan veare
«hemmere» og «fremmere» i kommunenes arbeid, strukturert etter elementene i
Pentagonmodellen.

Vi ser at organiseringen av tjenestene i kommunene varierer betydelig mellom de tre
deltakerkommunene, og vi papeker at dette pa ulike méter kan ha lagt foringer pa og
pavirket oppstarten og inngangen i prosjektet.

Forankringen av prosjektet og arbeidet med Tett pa-piloten varierer innad i
kommunene og mellom kommunene. Prosjektet kan fortsatt gjores bedre kjent
blant ansatte i skoler og barnehager. De fleste av de vi har intervjuet ser ut til &
veere enige i de overordnede malene for prosjektet. Samtidig ser vi at arbeidet blir
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noe fragmentert nar man ikke har strukturer og ressurser pa plass, eller mangler
kompetanse, kjennskap til eller en felles forstaelse for méten det skal jobbes pa. Flere
av de vi har intervjuet viser til en organisatorisk sarbarhet i at PPT har faste enheter,
og at det er viktig med gode rutiner og arbeidsformer som opprettholder samarbeid
nar PPT ikke har anledning til 4 stille pa et mote. Noen beskriver ogsa et vedvarende
og noe ensidig fokus pa enkeltbarn og at det er en felles jobb a snu fokuset mot mer
systemrettet arbeid.

(_ £202 140ddvd )

Vi ser ogsa at barnehager og skoler er organisert og rustet ulikt for endringene. Her
spiller organisering av den spesialpedagogiske ressursen pa enheten en viktig rolle,
samtidig som tilgangen til denne ressursen varierer mellom kommunene. I samtaler
med ansatte, og da spesielt i skolene, horer vi om en travel arbeidshverdag hvor

flere opplever at veldig mange av elevene ofte trenger «noe ekstra». Dette kan vaere
tidkrevende og gé utover tid en skulle brukt til andre oppgaver, samt at en som laerer
og pedagog ikke alltid opplever a ha den kompetansen som trengs for & ivareta de
ulike behovene som oppstér, men en ber samtidig reflektere over variasjonen i slike
beskrivelser. A jobbe etter Tett pa-modellen vil kreve en endring i etablerte arbeids-
og tenkemater blant ansatte pa enhetene.

Vi har i kapittelet droftet hvordan PPT er organisert og rustet for endringene, og
belyst hvordan Tett pa-modellen ikke bare krever tilstrekkelig med ressurser for a
kunne gjennomferes i praksis, men ogsa krever nye former for kompetanse fra PPT,
samt hvordan profesjonsfellesskapet til PPT utfordres. Neerhet og distanse i PP-rollen
er ogsa et dilemma som blir tydelig i den nye rollen som mer deltakende i skoler og
barnehager. Dette er ogsé faktorer som er med pa & pavirke etterlevelse av modellen.
Gjennom intervjuer og samtaler opplever vi at det er god oppslutning om modellen,
men vi ser ogsa at kommunene i varierende grad far til & gjennomfore elementer i
modellen. Vi oppfatter at drsakene til dette dreier seg bade om ressurser, forankring
0g organisering.

Vi ser ogsa pa de andre tjenestene i laget rundt, og drefter strukturer for samarbeid
pa tvers. Her ser vi at strukturer for samarbeid pa tvers er en stor utfordring.
Forskjeller i lovgivning og tilherighet til ulike lovverk kan virke som en hemmer eller
skape usikkerhet om hvordan tjenestene kan samarbeide.

Barne-, elev- og foreldreperspektivet er et viktig omrade i modellen, og vi ser
gjennom intervjuer med foreldre og foresatte at foreldregruppen opplever a ta mye
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ansvar for & navigere og folge opp stottesystemet rundt eget barn. Flere trekker frem
«den gode enkeltpersonen» som hjalp dem a fa oversikt - for eksempel en assistent
pé skolen, en PPT-ansatt eller en leerer. Den hjelpa de opplever & fa synes i stor

grad & veere personavhengig og noe som ikke har festet seg godt nok i strukturer

og system. En annen utfordring som loftes fram i flere intervju er at foreldre i noe
liten grad deltar aktivt inn i barnehagen og skolens invitasjon til samarbeid med
foreldregruppa, og kvier seg for a ta oppdrag pa vegne av fellesskapet og heller inntar
en distansert rolle. Det er ogsa felles for mange av elevene vi har intervjuet at de ikke
opplever at de blir lyttet til og at deres innspill ikke blir tatt pa alvor av leerere og
andre ansatte pa skolen. Samtidig viser flere av elevene til elevrad og klasserad som
en mulig arena for a bli hort.
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8. Tett pa og veien videre
- oppsummering og
oppmerksomhetspunkter

Gjennom denne delrapporten har vi forsekt & oppsummere et stort prosjekt

(_ £202 140ddvd )

som enda ikke er avsluttet, og et stort datamateriale som har mange nyanser og
dimensjoner ved seg. Vi har hatt en ambisjon om & beskrive i ganske stor bredde det
landskapet som prosjektet foregér i, bade pa nasjonalt, internasjonalt og fremfor alt
lokalt (kommunalt) plan. Som det ble sagt innledningsvis i rapporten er mélsettingen
med denne rapporten a bidra til a peke ut en retning for arbeidet i kommunene
videre i de neste arene, basert pé erfaringene som er gjort sa langt. Analyser av
eventuelle effekter og endringer som folge av Tett pa-prosjektet kommer vi tilbake

til i senere rapportering, selv om vi ogsé her har loftet frem ulike tendenser som vi
allerede kan se.

I dette avslutningskapittelet vil vi oppsummere noen av hovedfunnene fra kapitlene,
og lofte frem noen oppmerksomhetspunkter for det videre arbeidet. En slik
fremovermelding blir fort oppfattet som negativ i sin natur, og i liten grad opptatt av
hva man faktisk har fatt til. Vi vil derfor forst oppsummere noen hovedpunkter vi
mener er de viktigste positive resultatene sa langt:

+ Det er stor tilslutning til de overordnede malene og verdiene i Tett pa-piloten
o Iskoler og barnehager er det i hovedsak stor tilfredshet med det a ha PPT til stede

+ Relasjonene mellom ansatte i skole og barnehage og PPT-ansatte oppgis i stor grad
a veere styrket som folge av tilstedeveerelsen

« Vi finner eksempler pa skoler og barnehager i alle kommunene der samarbeidet
har funnet sin form og der Tett pd-modellen neermest har gatt inn i daglig drift

« De grunnleggende arbeidsmatene i modellen, som for eksempel «épen tid» og det

grunnleggende fokuset pa barns medvirkning i prosesser som angar dem virker a
ha «satt seg» mange steder
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« Mange ansatte i PPT opplever at & jobbe tett pa hverdagen i skole og barnehager er
motiverende og effektivt

De positive erfaringene sd langt legger grunnlaget for videre utvikling i prosjektet.
Samtidig er det ved & fokusere pa organisatoriske hemmere og utfordringer vi har
muligheten til & utvikle arbeidet i piloten videre. Det er derfor dette vi vil fokusere pa
i resten av avslutningskapitlet.

Variasjoner i elevenes opplevde inkludering - grunnlag for a se
naermere pa praksis

I analysen av sporreundersokelsen til elever kom det frem flere interessante funn
og sammenhenger. Ifolge laererne er det totalt litt over 20 prosent av elevene i

de tre kommunene som har behov for serskilt stotte eller tilrettelegging. Dette
tallet inkluderer elever med enkeltvedtak etter sakkyndig vurdering. Andelen
varierer mellom omradene, med spesielt mange elever som har behov for ekstra
tilrettelegging i bydelene Lerkendal og @stbyen i Trondheim, ifolge leererne.
Interessant nok er det likevel ikke en storre andel som har enkeltvedtak i disse to
bydelene, noe som raskt retter oppmerksomheten mot hva det er som skaper disse
forskjellene.

Leaerernes oppgitte grunner for at elevene mottar ekstra faglig stotte eller sosiale
hjelpetiltak varierer ogsa. Flest elever hadde tiltak relatert til faglige eller spraklige
vansker, dernest relatert til restkategorien «andre vansker», fulgt av drsaker knyttet til
psykisk helse og nevroutviklingsforstyrrelser som ADHD eller Asperger. Men det er
ikke systematiske forskjeller i dette mellom bydeler og kommuner som kan forklarer
ulikhetene i laerernes opplevde behov for tilrettelegging.

I overkant av 20 prosent av elevene med ekstra tilrettelegging eller stottetiltak

brukte mest tid i mindre grupper eller sammen med voksne i skoletimene. Dette
varierte mellom omradene, hvor andelen i Steinkjer var 32 prosent, mot 6 prosent i
bydelen Midtbyen. Generelt trives elevene godt, men det er noen forskjeller mellom
de geografiske omradene. Elever med behov for tilrettelegging eller de som fikk
undervisning mest i mindre grupper, opplevde imidlertid lavere trivsel og tilherighet.

Analyse av sammenhengen mellom elevenes opplevelse av skolen og deres opplevde

inkludering viste at opplevelsen av medvirkning, leeringsorientert malstruktur og
skolemilje hadde sammenheng med bade faglig og sosial inkludering. At leererne
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oppgir at elevene har ekstra behov for tilrettelegging har en negativ sammenheng
med elevenes opplevde sosiale inkludering. Den samme sammenhengen finner

vi blant elever som oppgir @ ha mye av undervisningen utenfor ordinar gruppe —
disse opplever ogsa lavere grad av sosial inkludering. Et sentralt funn er dermed

at leerernes vurdering av elevenes behov for ekstra tilrettelegging har negativ
sammenheng med elevenes opplevde sosiale inkludering, men ikke deres opplevde
faglige inkludering. Det samme finner vi for elevenes svar pé at de har mye av
undervisningen utenfor ordinzer gruppe.

Den spesialpedagogiske variasjonen

Variasjon finner vi ogsa i analysen av spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning
i kapittel 7, og resultatene underbygger i det store og hele det bildet som tidligere
forskning har vist om variasjon i det spesialpedagogiske tilbudet. Under fase 1

av prosjektet i Trondheim snakkes det i enkelte intervjuer om at PPT har feerre
sakkyndige vurderinger, noe som skulle kunne tolkes som en gevinst av a vaere
mer “tett pa” og til stede i barnehagene og skolene. Samtidig har senere intervjuer
trukket fram det motsatte — det oppdages mer og tidligere som krever sakkyndige
vurderinger. Det er ingen ting som nedvendigvis tilsier at en okt tilstedeveerelse vil
resultere i feerre saker, snarere tvert imot. Med okt tilstedeveerelse ute i enhetene

er det ogsa sannsynlig at mer blir oppdaget, som i dag gar under radaren, seerlig i
barnehagene der PPT tradisjonelt har veert mindre involvert enn i skolene.

For vare to bydeler, Midtbyen og Heimdal, viser tallene pa henvisninger til PPT,
hentet ut av fagsystemene i kommunen, at det er en stabilitet i antall henvisninger
pa barn i skolealder den ene bydelen, og en gkning i den andre, mens trenden i de
to bydelene som ikke er med i Tett pa-piloten er klart fallende over tid. I Steinkjer
og Aurskog Heland er tallene for sma til a se pa endringer mellom deltagerskoler og
andre pa disse dataene. Vi skal veere varsomme med a knytte endringene direkte til
Tett pa-piloten, men det er veldig interessant a folge opp dette med ulike datakilder i
tiden fremover i prosjektarbeidet.

Ser vi pa spesialundervisningen i skolen ser vi at det i har veert en viss nedgang i den
samlede andelen for perioden 2015-22, mens det har vert relativt flatt i Aurskog-
Holand. For Trondheim har det veert en relativ nedgang i andelen som mottar
spesialundervisning, men dette varierer ganske stort innad i byen. For eksempel

har det veert en oppgang i Heimdal, og det er ogsé langt flere klasser og skoler i
denne bydelen med elever som mottar spesialundervisning enn i de andre bydelene.

147

(_ £202 140ddvd )




Heimdal er ogsa den bydelen med heoyest gjennomsnitt per elev av leeretimer som er
knyttet til elever med spesialundervisning og saerskilt sprakoppleering. En vesentlig
utvikling i Trondheim er at andelen som mottar 271 timer eller mer har mer enn
doblet seg fra 2018 til 2022, mens andelen som mottar 76-190 timer har gatt i motsatt
retning.

I barnehagene har vi undersekt utviklingen i barn som har vedtak om
spesialpedagogisk hjelp etter barnehageloven §31. Ettersom det er sveert fa barn i
Aurskog-Holand som gar innunder denne kategorien er det ikke her informativt &
se pa utviklingen over tid. I Steinkjer har andelen barn i denne kategorien okt fra
2,7% 12015 til 4,3% i 2022, mens andelen i Trondheim har vert relativt stabilt. For
Trondheim kommune ser vi at andelen barn med spesialpedagogisk hjelp i hver
barnehage varierer fra nesten ingen til opp mot 10 prosent, og at denne variasjonen
har blitt sterre de siste arene i alle bydeler utenom Midtbyen. Alle tallene er basert
pé uvektede gjennomsnitt pa data fra klassetrinn eller skoler fra enten SSB, eller

kommunene selv.

Tett pa-prosjektet sin vellykkethet kan derfor ikke males pd omfang av
spesialpedagogisk tilrettelegging, verken i barnehage eller skole, men ma til syvende
og sist handle om elevenes faglige, sosiale og psykiske inkludering, slik vi har
understreket flere steder i rapporten. Likevel er det viktig & bruke slike data som et
tolkningsgrunnlag for a forsta praksis.

Tett pa - nytt og sammelt pa en gang

Til sammen gir sporreundersokelsen og analysen av styringsdata et kunnskaps-
grunnlag som til en viss grad er kjent i kommunene, men med en del viktige
nyanseringer og tydeliggjoring av lokal variasjon. Denne variasjonen er igjen med pa
a rette oppmerksomheten mot det organisatoriske, og det overordnede sporsmalet
om hva Tett pa gjor med organisasjonene, og hva organisasjonene gjor med Tett pa.
Dette ble presentert neermere i kapittel 8, under en naermere analyse av hemmere og
fremmere i kommunenes arbeid.

Overordnet er inntrykket at sa a si alle stiller seg bak ambisjonen i Tett pa-prosjektet
om bedre og tettere samhandling mellom barnehage/skole og PPT, og det a fa
kompetansen naermere barna, og serge for at barna far hjelp nar de trenger det, der
de trenger det. Hovedutfordringen ligger i organiseringen og forstaelsen av PPTs
rolle og bidrag i de tre kommunene. Mens Aurskog-Holand allerede for de inngikk i
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Tett pa-prosjektet hadde organisert PPT med mal om hoy tilstedevzerelse i barnehage
og skole, hadde Tett pa-prosjektet mer karakter av & veere ett prosjekt blant flere i
Steinkjer og i Trondheim.

For Steinkjers del representerer prosjektet bade en fortsettelse av tidligere arbeid
med pilot for inkluderende praksis, med seerlig fokus pa bedre og tettere overgang
mellom barnehage og skole (av flere intervjuede omtalt som «Tett pa 1»), samt en
ekstraressurs for a lgse presserende leeringsmiljoutfordringer i skolehverdagen.

For Trondheims del passer Tett pa-prosjektet godt sammen med ambisjonen

om «helhetlig organisering» av Barne- og familietjenesten (BFT), og da serlig
prosjektet «helhetlige spesialpedagogiske» tjenester (overlappen er sapass stor at

de to «prosjektene» av mange, inklusive ledere, oppleves som samme sak). Tett
péa-prosjektets ambisjon om a vere tettere pa brukerne sammenfaller ogsa med
«Trondheimshjelpa» (et lavterskeltilbud hvor en kan henvende seg for a fa samtaler,
rad og veiledning fra blant annet familieterapeut og psykolog). Hovedutfordringen

i bade Steinkjer og Trondheim blir med dette at Tett pa-piloten har hatt en los
kobling til organisasjonens daglige drift og arbeid, og i Trondheim ogsa til tider

har blitt satt «pa vent» mens man har serget for at alle andre utfordringer og
koordineringsvansker har blitt lgst, fremfor a ta sma steg fremover. I tillegg har Tett
pé i Trondheim kommune og Steinkjer kommuner veert frontet som et prosjekt blant
mange prosjekter, som foregar parallelt med den daglige virksomheten i en avgrenset
periode.

Ressurser og gkonomi

I dette perspektivet har spersmalet om gkonomi og forstaelse av hvordan en ekstra
PPT-ressurs pa 20% skal administreres fatt uforholdsmessig mye plass. Omvendt
observerer vi at mye fortsatt gjenstar for Tett pa-piloten er godt organisatorisk
forankret i praksis. Dette er i seg ikke spesielt overraskende eller unikt i et
organisasjonsperspektiv. Det er heller ikke ensbetydende med at prosjektet ikke har
hatt mange positive gevinster, ikke minst i form av okt trivsel. Mens det i visse skoler
vises til sveert gode tilbakemeldinger pa piloten, er tilbakemeldingene andre steder
liten grad av endringer i praksis grunnet PPT radgivernes hoye arbeidspress, sykdom,
permisjoner eller at PPT-ansatte slutter. Dette viser pa en sarbarhet i organisering
der sveert mye star og faller pa PPT-rddgiverne som enkeltpersoner, og hva de klarer
a utrette. En apenbar organisatorisk risiko er derfor at Tett pa satsningen bidrar til at
vel mye overlates til den enkelte PPT-radgiveren.
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Vi vil ogsa lofte frem at trangere skonomiske rammer kan gjore det fristende for
rektorer & nedbemanne og bruke Tett pa som et redskap til en endring der langt
mer ansvar for inkludering i praksis lastes over pa laererne, i trad med det utvidede
inkluderingsmandatet vi loftet frem i kapittel 3. Mens rektorene kan begrunne
dette ut ifra en omlegging av pedagogisk praksis og ansvarliggjering av leerernes
inkluderingsoppdrag, sa observerer vi en betydelig grad av skepsis hos leererne

i forhold til merarbeid og minskede ressurser. Utover dette kan vi observere en
opplevelse av storre avstand til tverrfaglig kompetanse hos andre tjenester enn PPT
enn tidligere hos ansatte i barnehage og skole. Dette er en bekymring som saerlig
kommer fram i intervjuene i Aurskog-Holand og i Steinkjer.

Avstand og kommunikasjon - Tett pa som sideprosjekt eller
arbeidsmate

I tolkningen av PPTs rolle som akter 1 barnehagene og skolenes inkluder-
ingsarbeid er det av avgjerende betydning 4 ta heyde for forskjellen mellom
Aurskog-Heland og Steinkjer som mindre kommuner og Trondheim som en
storre norsk bykommune. P4 tross av at bade Aurskog-Heland og Steinkjer
pa papiret burde ha bedre forutsetninger for tettere tjenesteorganisering enn

1 Trondheim, finner vi mange fellesutfordringer i implementeringen av Tett
pa-piloten. I alle tre kommunene observerer vi at det har vert utfordrende
for gverste ledelse & forankre Tett pd 1 noe mer enn en allmenn visjon om ekt

kvalitet pa tjenestene og allokering av mer tid 1 PPTs mete med barn og unge.

I dette ligger en avstand i kommunikasjon av hva Tett pa er og er tenkt & bli mellom
overste ledelse og PPT, men ogsa i kommunikasjonskanalene mellom ledelse for
barnehage og skolene og enhetene de er satt til a lede. Seerlig i de tidlige fasene
av piloten observerer vi ogsa en del uklarhet i hva som er PPTs nye rolle ute pa
enhetene, utover okt tilstedeverelse. Mye av det som kan tilskrives en forvirring
om PPTs nye rolle blant de ansatte pa enhetene ligger sannsynligvis i PPTs doble
mandat som bade forvaltningsorgan og tiltaksteam. Mens okt tilstedeveerelse ute
pa enhetene er synlig arbeid, underkommuniseres forvaltningsfunksjonen. Og
innad i PPT risikerer man at de som er ute pa enhetene ikke oppleves & bidra i
forvaltningsarbeidet, som ogsé er en vesentlig del av det arbeidet som skal gjores.
Videre fremstar det som om tiltaksteam/PPTs tilstedevaerelse pa enhetene og
forvaltningsdelen av PPT er to sider av en sak som i liten grad henger sammen,
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og hvor den ene jobber tett pa, og den andre jobber etter tidligere etablerte og
byrakratiske modeller, og det blir som tidligere beskrevet to parallelle systemer.
For 4 fa til et godt samarbeid mellom PPT og enhetene holder det ikke bare med
dedikerte PP-radgivere med fast tilstedevearelse. Her er det ogsd nedvendig med
en tydeliggjoring av hva bade PPT og enhetene kan bidra med, og en diskusjon om
ansvar og grenseoppganger.

Vi finner mange gode eksempler pa hva PPT-piloten sa langt har bidratt til a trigge

av gode og tettere samarbeidsrelasjoner mellom PPT-ansatte og enhetene i barnehage
og skole. Men vi finner ogsa mange eksempler pa samarbeid der Tett pa primeert

er enhetsledere eller enkeltpersoners ansvar og prosjekt, uten at det nevneverdig

har endret hvordan det arbeides i praksis. Her finner vi sa langt ingen kommune

som skiller seg positivt eller negativt ut, men primaert forskjeller innad i de tre
kommunene, noe som enda en gang bekrefter viktigheten av god organisering og
forankring basert pa en tydeliggjoring av verdier, mél, arbeidsmater og forutsetninger
som skal ligge til grunn i det videre arbeidet.

Trekker vi tradene tilbake til kapittel 2 og organisasjonsforstielsen som ligger

til grunn i prosjektet, ser vi at bildet som tegnes sé langt er i linje med sentrale
antakelser i ny-institusjonell organisasjonsteori og profesjonsteori. Det er en
forventning at store og vesentlige endringer i matene PPT tidligere har arbeidet, i det
minste i en oppstartsfase, vil mote pa motstand fra de ansatte. Mye avhenger i denne
sammenheng om endringer i arbeidsmater oppfattes av PPT-ansatte som et blant
mange prosjekter med en begynnelse og en sluttdato, eller en kursendring i etablerte
arbeidsmater og arbeidsprosesser. I profesjonsstatusen hos PPT og PP-radgiverne
inngar en saerlig kompetanse og kjennskap til PPT som en byrakratisk institusjon.

I forlengelsen av dette er det naerliggende a forsvare profesjonen og status quo, om
det ikke er dpenbart at de foreslatte nye arbeidsmatene oppfattes som positive eller er
godt nok kommunisert til de ansatte.

I rollene, ekspertisen og statusen hos de PPT-ansatte ligger det bade en mulighet til
a mobilisere foresatte i oppdraget med a ta vare pa barn og unge med store ressurs
behov, men ogsa en usikkerhet og okt press knyttet til okte krav fra omverden om

a arbeide langt tettere pa praksisfeltet. Hvorvidt Tett pa-prosjektet lykkes avhenger

i hoy grad av om PP-radgiverne ser seg tjent med en endring i arbeidsinstruksen,

og i maten de som kunnskapsarbeidere kan utvikle og bredde sin kompetanse. Pa
tilsvarende mate kan vi ga ut fra at det ligger en tilsvarende utfordring og usikkerhet
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hos ansatte i barnehage og skole i et prosjekt med potensielt ytterligere oppgaver og
merarbeid uten at nedvendigvis virksomheten tilfores ekstra gkonomiske ressurser
eller flere hender. Pa samme mate som hos de PPT-ansatte er det lett a forsta en
motstand hos ansatte i barnehage og skole i mote med ytterligere arbeidsoppgaver

i en i utgangspunktet allerede presset arbeidshverdag, til tross for en tilslutning til
overordnede ideer. For a unnga dette er det viktig at tiltaket er godt kommunisert

og oppndr solid stette hos de ansatte. Et inntrykk sa langt er at dette potensialet
definitivt er tilstede, men fortsatt er uforlest, og at ledelsen i skole, barnehage og PPT
ber spille ngkkelroller i dette fremover.

Utfordringen med tverrfaglighet i Tett pa-piloten

En av grunnplankene i Tett pa-modellen er at man skal bevege seg fra en generell
tverrfaglighet, til mer spisset tverrfaglig samarbeid rundt barna, bygget opp

rundt deres konkrete behov. Dette er i trad med generelle utviklinger i helse- og
oppvekstfeltet, og har sin gjenklang blant annet i innferingen av barnekoordinator

i kommunene som en del av endringer i velferdslovgivninger med mal om & styrke
tverrfaglig samarbeid (Tossebro et al., 2023). I kommunene, serlig i Trondheim,
men ogsa i Steinkjer, innebar dette i stor grad et brudd med tidligere tenkning

og organisering av tverrfaglig samarbeid. I Trondheim hadde man for eksempel
Tverrfaglig team/fagteam som en arbeidsmate. Dette fungerte ulikt pa ulike enheter
og i ulike bydeler, men besto grovt sett av at ansatte fra ulike stottetjenester mottes
med fast intervall pa enhetene og diskuterte saker, ofte anonymt, men ogsa apent,

og i enkelte tilfeller med foresatte og/eller barn til stede. Erfaringene med denne
organiseringen var sveert blandet, og det finnes forskning som tar opp hvor vanskelig
det kan veere a veere en enkelt elev eller familie i mote med en slik tverrfaglig gruppe
med fagfolk (Seebjornsen & Willumsen, 2017). Et annet aspekt er at samtidig som
man far muligheten til & diskutere saker i en faglig bredt sammensatt gruppe, er det
ogsa slik at mange saker blir diskutert med og av de som ikke nedvendigvis har den
passende fagkompetansen. Slik sett er det heller ikke en effektiv tidsbruk.

Tett pa-modellen legger derfor opp til at PPT i sin fremskutte rolle skal ha en
nekkelfunksjon i & hente inn den passende faglige kompetansen, samtidig som
vurderingene rundt dette skal diskuteres med relevant og tilgjengelig fagkompetanse
pa enheten. Her har det dukket opp en rekke utfordringer. For det forste har det,
serlig i én bydel i Trondheim, blitt pekt pa at det er vanskelig & finne tid til & hente
inn andre stottetjenester til avklaringer. Det er rett og slett ikke tid i kalenderen.

I en annen bydel er denne logistiske oppgaven lgst mer fleksibelt, ved at andre
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tjenester har fast dag avsatt i kalenderen for 4 kunne «bookes inn» i kalenderen. Den
logistiske utfordringen er altsd lesbar. En mer grunnleggende utfordring ligger i at
andre tjenester ogsa endrer pa sine arbeidsmater og tenkning rundt tverrfaglighet
pa samme tid som Tett pa-arbeidet er satt i gang. Dersom dette arbeidet ikke sees i
sammenheng med PPT sitt arbeid risikerer man at koblingene i praksis blir sveert
lpse, og de organisatoriske avstandene sveert store. I tillegg ma PPT ha en opplevd

myndighet til & faktisk kunne kalle inn andre slik det er forutsatt, noe som vi erfarer
ikke alltid er tilfelle.

Oppmerksomhetsomrader for det videre arbeidet med Tett pa

Avslutningsvis vil vi forseke a lofte frem noen seerlig viktige omrader som
kommunene og den videre forskningen ber ha oppmerksomhet pa i arbeidet
fremover med Tett pa-piloten. Et grunnleggende poeng er at selv om realiseringen
av Tett pa verdiene og malene er avhengig av tilgang pa nedvendige skonomiske
ressurser i form av stillinger, handler vellykketheten av prosjektet vel sa mye
hvordan man tenker pa organiseringen av laget rundt barnet i et videre velferd- og
inkluderingsperspektiv.

o Tett pa-piloten har synliggjort organisatoriske utfordringer, men ogsé mye positiv
energi i organisasjonene i den senere tiden - og hoy oppslutning om overordnede
mal. Det er viktig a fortsette & jobbe med forstaelsen av disse overordnede
mélene ogsa i de neste fasene av prosjektet og ikke redusere piloten til et
organisasjonsprosjekt. Organiseringen er ikke malet, men veien til faglig, sosial
og psykologisk inkludering av elevene, og til & realisere visjonen og de konkrete
malene i Tett pa-piloten. Et interessant oppmerksomhetspunkt for forskningen
og det videre arbeidet i kommunene er a se pa hva slags grep kommunen tar i
a skape sammenheng mellom overordnede strategier og planer. Dette handler
ogsa i stor grad om hvordan Tett pa-prosjektet sees i sammenheng med annet
utviklingsarbeid pa oppvekstfeltet.

« Koblingen mellom arbeidet i piloten, kompetanseutviklingsprosjekter
i kommunen (seerlig barnehage og skole i form av Rekom, Dekom og
Kompetanseloftet) og individuell kompetanseutvikling mé bli sterkere. Dette var
en av forutsetningene i modellbeskrivelsen som ble gjort i fase 1, men er et omrade
som i liten grad ser ut til a ha bli fulgt opp eksplisitt i piloten. Vi har for lite innsikt
i hva slags kompetansebehov den enkelte kommune har til at vi kan si noe om
hva som gjelder for henholdsvis Trondheim, Aurskog-Heland og Steinkjer pa
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naverende tidspunkt. Dette kan vere et aktuelt oppmerksomhetspunkt, bade for
den videre forskningen og i det videre arbeidet i kommunene.

Ledelse av PPT lokalt ber ha en tydelig rolle og mandat opp mot enhetene
(barnehage og skole) i a drive arbeidet fremover. Arbeidet bor skje i samarbeid
med (utvalgte) enhetsledere fra barnehage og skole, for & sikre gjensidig
kommunikasjon og samkjering.

Tett pa-modellen, med tilstedeveerelse av enkeltpersoner som de ansatte i PPT

er, er sarbar for utskiftning og fraveer og generell personavhengighet. Dette

kan héndteres ved «dobling» av ansatte pa enhet, i tillegg til en organisatorisk
oppmerksomhet pa at maten a jobbe og tenke pa rundt spesialpedagogisk
inkludering ikke kan henge pa enkeltpersoner i en organisasjon. Eksempelvis bor
spesialpedagogiske diskusjoner vere pagaende og kontinuerlige, og diskusjonen
om hvordan arbeidet i barnehage og skole skal fortsette fremover rundt
enkeltelever og pa gruppenivd ma ikke avlyses selv om PP-radgiver er fraveerende
kortere perioder. I den forbindelse er det neerliggende neerliggende & utforske
narmere hvordan spesialpedagogisk radgiver/koordinator og spesialpedagoger

i barnehager og skoler er tatt med i betraktning i arbeidsfellesskapet i PPT Tett
pa-modellen. Hvordan samarbeider og kan denne ressursen samarbeide med
resten av laget i PPT Tett pa? I dette ligger fokus pa bade a oke kompetansen i

det allmennpedagogiske tilbudet, i tillegg til at barn med vedtak i sterre grad blir
inkludert i barnegruppa og fellesskapet i barnehagen og skolen.

Det er positivt at kommunal ledelse pa ulike nivéer tar grep og har en overordnet
visjon, men i trad med punktet over ber fokus rettes konkret mot hva som skal til
for a fa en baerekraftig organisering og mindre personavhengighet i praksisfeltet.

Ledelsen har ogsa en viktig rolle i a trygge de ansatte i mote med nye
arbeidsoppgaver der kompetansen brukes pa nye mater. Ledelsen lokalt har en

nokkelrolle, og prosjektet ma innrettes deretter.

Det er ngdvendig med en god og tydelig plan for hvordan man skal fa til
kommunikasjon rundt prosjektet, bade i store og sma kommuner.

Det er viktig at Tett pa integreres i daglig drift og ikke blir et prosjekt pa siden
av det daglige i skole og barnehage. Seerlig er dette en utfordring i Steinkjer
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og Aurskog-Heland, der det kun er utvalgte enheter som er med pa piloten.
Det er en fare for at det utvikler seg parallelle i PPT - de som arbeider med
piloten, og de som arbeider som vanlig. Dette er med pé & redusere det faglige
profesjonsfellesskapet i PPT.

Dersom elementer i Tett pa-modellen er vanskelig a gjennomfere ber de ikke
legges bort, men evalueres og justeres slik at intensjonene med arbeidsméatene er

(_ £202 140ddvd )

ivaretatt.

PPT ma ha tilstrekkelig ressurser til a arbeide fleksibelt og utnytte sin

kompetanse i mote med barn og familier. Modellen legger opp til minimum 20

% tilstedevaerelse, men dette ma sees pa som et minimum, og det bor diskuteres
om dette er tilstrekkelig opp mot personavhengigheten. Her er det seerlig viktig i
Trondheim a ha oppmerksomhet pa den endrede organiseringen i barnehagene og
organiseringen av det spesialpedagogiske tilbudet i barnehageklyngene.

Det tverrfaglige arbeidet ma utvikles videre, og ha stor oppmerksomhet
fremover. For at barnehage, skole og PPT skal kunne kommunisere godt og

lgse oppgavene, er det viktig med god kobling og kommunikasjon mot andre
tjenester. I alle kommunene mener vi at det er mer a ga pa i arbeid med & oke
kommunikasjon og samarbeid pa tvers av profesjonsgrenser. Her er et interessant
oppmerksomhetspunkt, bdde for forskningen og kommunene, pavirkning fra
endringene i velferdstjenestelovgivningen pa prosjektet, giennom for eksempel
rollen barnekoordinator spiller/kan spille i fremtiden.
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Detaljert modellbeskrivelse
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Det overordnede grepet i Tett pa-piloten er at de
ansatte i pedagogisk psykologisk tjeneste (PPT) skal
jobbe nermere hverdagen i skole og barnehage. Tett
pa-piloten er delt opp i en utviklingsfase (2021) og en
utprevingsfase (2022 til 2025). I utprevingsfasen
arbeidet fem skoler og barnehager tett sammen med
PPT. Erfaringene derfra, sammen med foreliggende
forskning pa samarbeid mellom skole, barnehage og
PPT la grunnlaget for utprovingen av en arbeids-
modell i fase 2. I denne teksten beskrives modellen
som er utviklet i fase 1, og en del av avveiningene som
ligger til grunn for valgene som er tatt.

Modellbeskrivelsen er delt opp i fire omrader:
Verdier, mal, arbeidsmadter og forutsetninger.

1. Verdier

Tett pa-modellen er forskningsbasert og tuftet pa verdier
i oppleringsloven' og FNs barnekonvensjon?, som ogsa
skal komme til syne i skole, barnehage og SFO. Det er
derfor ikke verdier som er koblet til dette prosjektet som
sddan, men verdier som vi i Norge har forpliktet oss til pa
et overordnet plan.

Tett pa-modellen legger vekt pa verdier pa to ulike plan.
Pa den ene siden er verdiene knyttet til barnas rolle i egen
hverdag. Barn skal pa en god mate kunne oppleve
medvirkning i sin hverdag.

kompetansen er nert enkeltbarnet. Pa den andre siden
dreier det seg om et mer organisatorisk perspektiv og en
mate & velge hva barnehager og skoler skal utvikle seg
mot pa et mer overordnet plan (det som ofte kalles
systemarbeid).

2.Mmal

Verdiene i modellen gjenspeiles ogsé i de oveordnede
malene. Malene er i forskningsdelen av prosjektet forstatt
pa ulike méter, og det er ved & se neermere pa malene vi
vurderer om prosjektet har fatt til det vi ensker & oppna>.
Ogsa her setter vi barnas opplevelse i sentrum, og peker
pé deres sosiale, psykiske og faglige/kulturell*
inkludering som helt sentralt. Hvis ikke barna opplever
inkludering og tilherighet i sin hverdag, sa har

piloten p4 mange mater ikke oppnéadd sitt formal. Vi

har ogsé et mal om at kompetansen som finnes i skole,
barnehage og PPT (og andre hjelpetjenester/stottefunk-
sjoner) skal organiseres og utnyttes bedre. Det har i en
arrekke vert pekt pa at den spesialpedagogiskekompe-
tansen hos blant annet PPT befinner seg for langt unna
klasserommet® , og noe av mélet ved 4 organisere arbeidet
annerledes er a styrke relasjonen mellom ansatte i skole
og barnehagen. Relasjonen mellom PPT og ansatte i skole
og barnehage kan dels styrkes gjennom tettere relasjoner,
dels gjennom utvikling av problemforstélse for & motvirke
avstander og hindringer.

Inkluderende
praksis

Medvirkning

Verdsetting av
mangfold

Deltakelse
og opplaring
for alle

Tverrfaglighet
og koordinering

Foreldrene skal ogsé oppleve medvirkning i sine barns
hverdag. Det ligger ogsi en overordnet verdi i at skole
og barne-hage har en inkluderende praksis, der man
verdsetter mangfold som en ressurs, og der felles-
skapet sees pa som en arena for deltakelse og
opplaring for alle.

Dette betyr ikke at man i modellen ser bort fra at det ogsa
finnes et behov for ekstra tilpasning og hjelp for den
enkelte. Likevel kan mange av tiltakene og enkeltved-
takene om spesialpedagogisk hjelp/spesialundervisning
veert tatt tak i bedre og tidligere dersom man hadde

den rette kompetansen og hjelpen naermere der barna
er. Denne vektleggingen og forstaelsen av tidlig innsats
gjor at vi ogsa plasserer tverrfaglighet og koordinering
som overordnet verdi i modellen. Tverrfagligheten og
koordineringen dreier seg pa den ene siden om konkrete
arbeidsmater rundt enkeltbarn, og a sikre at den riktige

A utvikle en felles mite 4 se verden pa, for & forsta de
utfordringene man star ovenfor p4 samme mate kan kalles
a bygge ned den kognitive avstanden. I tillegg til a se
verden pa forskjellig méte er det ogsé slik at det i
skolen(og andre steder) er slik at noen har en beslunings-
makt som andre ikke har. Dette kan kalles avstanden i
maktforhold. Avstanden mellom disse omrédene forsoker
vi & bygge ned gjennom piloten.

Et annet omrade vi vil redusere avstanden er
organisatorisk avstand. Organisatorisk avstand

handler om lover og regelverk, og noe som spiller over
mot kognitiv distanse - innarbeidete rutiner. Dette kan
ogsd handle om méten ulike tjenester styres pa,
begrensninger i informasjonsdeling (taushetsplikt) og hva
ansatte eller tjenesten males pa.
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Sosial, psykisk Bedre

og faglig/ organisering og
kulturell utnyttelse av
inkludering kompetanse

Styrket relasjon
mellom ansatte i I
skole/BHG og PPT, | | PPT en synliggjort
ressurs - «avmystifi-
og mellom PPT og . PPT
barn/foreldre som en sermng» av
grunnplanke

Her kan ogsa teknologi spille en rolle, f.eks. gjennom
saksbehandlingssystemer som ikke snakker sammen, eller
motsatt dersom en er i stand til & ta i bruk teknologier som
stotter samhandling.

Det siste omrédet vi vil redusere avstanden er

strukturell avstand. Strukturell avstand handler om
dominans eller forsek pa & gjore premisser fra egen tjenes-
te til de sentrale eller dominerende i samarbeidet: at andre
i egne oyne blir «hjelpeinstanser» mens egen tjeneste er
det sentrale, eller at en prioriterer samarbeid kun nér en
selv trenger det®.

Hovedvirkemidlet for 4 redusere disse avstandene er i
Tett pa-piloten & redusere den fysiske avstanden. Fysisk
avstand har sosiale implikasjoner. Det tar mer tid og er
mer upraktisk & samarbeide dersom det er nodvendig &
forflytte seg, men det er vel sd viktig at avstanden svek-
ker de uformelle strukturene og det «limet» disse utgjor i
enhver organisasjon. Det handler om meteplasser, korte
samtaler om veer og vind, at en leerer hverandre & kjenne -
slike mekanismer er viktig smurning i alt samarbeid, men
svekkes ndr den fysiske avstanden oker.

Et siste mél i modellen er 4 synliggjore hva PPT kan og har
kompetanse pa. Dette har vi kalt & «avmystifisere PPT».
Nir avstanden er stor mellom barnehage/skole og PPT,

sé vil ogsa arbeidsoppgavene til PPT mer eller mindre
naturlig avgrenses til det som kan gjores pa avstand. Ofte
er dette knyttet til arbeid med sakkyndig vurdering. Ved &
komme nermere hverdagen i skole og barnehage vil man
kunne utforske nye arbeidsoppgaver. Dette dreier seg om
4 veilede utover rent faglige saker, og & bidra pa nye méter
ogsa i det langsiktige utviklingsarbeidet”. Skal PPT vaere
en hjelp i & oke barn og foreldres medvirkning, og oppfat-
tes som en del av det daglige arbeidet i skolen, s& ma PPT
ogsa bli mer kjent. For foreldre oppfattes PPT ofte som en
litt uklar organisasjon, som man kommer i kontakt med
forst nar man har et barn som har utfordringer der PPT
kobles inn. Skal man synliggjore PPT ma man ogsé
avmystifisere PPT.

3. Arbeidsmater

Arbeidsmatene i modellen skiller Tett pa-piloten fra
arbeid som allerede pégér i mange kommuner i trdd med
de samme overordnede malene og verdiene som ligger til
grunn i Tett pa-modellen.Utfordringen med & spesifisere
arbeidsmater er at man ikke kan ga for langt i 4 bestemme
fra utsiden hvordan man skal jobbe i en organisasjon, uten

4 komme i konflikt med de etablerte arbeidsmatene —
Kulturen og Organisasjonen og det som «sitter i veggene».

Samtidig ville det ikke veere en modell hvis man ikke
faktisk sa noe om hvordan man skulle arbeide. Balanse-
gangen er & beskrive noen arbeidsmater som ma vurderes
som viktige, og samtidig gi rom for & finne den rette
formen pa arbeidsmatene lokalt. Dette er viktig 4 ha med
seg ndr man skal forstd modellen. Tett pd-modellen i sin
enkleste form bestar i at PPT skal veere til stede i skole og
barnehage, minimum én dag per uke. I utprovingsfasen
har man gjort dette litt forskjellig pa enhetene, ut fra elev-
tall/barnetall, men med én dag i uka som minimum. Der
man har mange barn har man ogsé hatt flere ansatte fra
PPT til stede, men pa samme dag.

Utover dette handler arbeidsmatene i modellen i stor grad
om 4 finne balanse mellom det & veere en stotte i det
daglige arbeidet, ta tak i saker som oppstér og vere en
diskusjonspartner, og det 4 lofte blikket og arbeide med
de mer langsiktige utfordringene og behovene (her skiller
man ofte mellom et individ- og et systemperspektiv).

I Tett pa-modellen skal PPT veere en stotte og diskusjons-
partner for de ansatte ved 4 veere «ute pa gulvet». Dette
kan ta mange former, enten ved 4 folge leerere eller ansatte
i barnehagen gjennom dagen, eller gjennom 4 gjennom-
fore observasjoner og gi tilbakemeldinger i aktiviteter/
okter. Samtidig skal PPT hjelpe til med & bidra i arbeidet
med utvalgte tema over tid (systemarbeid), og vi anslar

at balansen i arbeidet skal vaere at omtrent halvparten av
tiden brukes pa hvert av omréadene.

Spersmilet blir sa hvordan man velger ut temaene man
skal arbeide med over tid, og her kommer igjen tverr-
faglighet inn som et viktig punkt. I modellen skiller vi
mellom tverrfaglighet pa et overordnet systemniva, og
tverrfaglighet knyttet til saker om enkeltbarn. Tverrfag-
lighet péd det overordnede niviet kommer til syne ved at
man i modellen skal starte barnehage- og skoledret med en
periode der PPT er inne i barnehage/skole sammen med
andre tjenester som for eksempel ergoterapi, fysioterapi,
helsesykepleier og gjor observasjon over en periode pa
noen dager®.

I etterkant av observasjonsperioden har man et felles
mgte mellom personalet og de som har gjennomfort
observasjonen, der man gir tilbakemelding og diskuterer
hva man har sett,
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PPT fast til stede en
dag i uka (minimum)

PPT veileder ut fra
pagaende og oppstatte
saker, og jobber systematisk
med utvalgte tema over tid
(50/50)

Oppstart av aret:

tverrfaglig observasjon og
«stormete» - hva ser man
pa avdeling/trinn - hva kan
man jobbe videre med?

Folges opp gjennom aret

Fra generell tverrfaglighet
til «Barnets team».

som tverrfaglig moteplass Teamet bygges opp ikke avgrenset til
etter behov etter PPTs vurderingsarbeid
vurdering

PPTs koordinerende
rolle i Barnets team

Vurdering diskuteres med
tilgjengelige tverrfaglige
ressurser

«Apen time» nar PPT er
pé enhet, minimum hver
fiortende dag

PPT ma arbeide aktivt
mot foreldregruppe,
f.eks. pa foreldremoter

og i fellesskap bestemmer hvilke omrader som skal
prioriteres fremover. I lopet av aret, kanskje 2-3 ganger,
har man oppfelgingsmeter for & diskutere fremdrift og
prioriteringer. Denne observasjonsmodellen er delvis
basert pa en arbeidsmodell som er utviklet og i bruk i
Trondheim kommune, kalt Flerfaglig blikk®.

Tverrfaglighet pa individniva er ogsa et viktig element i
modellen. I Tett pa-modellen vil PPT ha en koordinerende
oppgave med 4 trekke inn de ngdvendige andre tjenestene
i saken til det enkelte barnet. Dette vil for noen kommuner
veere en ny ansvarsfordeling, mens det i andre kommuner
er slik man har arbeidet en stund.

Enkelte steder har man hatt meter der man har hatt faste
representanter fra ulike tjenester hver maned, hvor man
har diskutert saker enten anonymt eller dpent ut fra sam-
tykke. Organiseringen i Tett pa-piloten gar bort fra denne
generelle tverrfagligheten, og over til det vi kaller Barnets
team. I utviklingsfasen opplevde vi at det & bestemme nér
andre tjenester skal kobles inn, og hvem som skal kobles
inn, har blitt bestemt i dialog mellom skole og PPT. Dette
vil ogsd veere hovedmodellen i utprevingsfasen, men det
vil vaere PPT som sitter med ansvaret for at dette skal skje.

PPT far ogsa et utvidet koordinerende ansvar. Tradisjonelt
blir PPT koblet inn nar enten foresatte eller ansatte i
barnehage eller skoler har en bekymring for et barn.

Det settes sa i gang en vurderingsprosess (sakkyndig
vurdering). Nér denne er gjennomfert kobles PPT i stor
grad ut, bortsett fra eventuell senere oppfelging/ny
vurdering dersom et enkeltvedtak er bestemt.

I Tett pa-piloten vil PPTs naerveer gjore at de ogsé far en
rolle og ansvar i a «holde i» en sak ogsa dersom det ikke
fattes et enkeltvedtak, men der det finnes et behov for
tilrettelegging videre. PPTs tilstedeveerelse gjor at de har
mulighet til 4 innga i en fortsatt dialog med bade barn,
foreldre og ansatte om hvilken tilrettelegging som er
nedvendig for a styrke det ordinzre tilbudet.

En mulig utfordring ved a gi PPT en koordinerende rolle
og 4 gi de ansvar for & hente inn de nodvendige andre
tjenestene, er at det er PPTs blikk og forstéelse som blir
avgjerende for hvordan man definerer utfordringene i
skolen (slik vi ogsa var inne pa nar det gjaldt kognitive
distanser). For 4 handtere dette har vi i modellen
beskrevet at PPTs vurderinger skal droftes med andre
tverrfaglige tjenester. Det kan veere forskjellig fra
kommune til kommune, skole til skole og barnehage til
barnehage hvilke andre tjenester man her har 4 spille pa
lag med'. Enkelte steder har man for eksempel ekstra
miljearbeidere, andre steder finnes det skolepsykolog til-
gjengelig, og i tillegg finnes det helsesykepleiere. Det ligger
utenfor Tett pa-piloten & bestemme hvilke andre ressurser
som kan benyttes eller tilsettes lokalt. Men vi vil tydelig-
gjore PPTs ansvar for & henteinn andres vurderinger pa en
slik mate at flere faglige perspektiv er sikret.
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I Tett pa-modellen onsker vi ogsa at det etableres en dpen
time, ca. hver fjortende dag. Her skal PPT veere tilgjengelig
for samtale, diskusjon og drefting uten at man nedvendig-
vis knytter det til tema som har kommet opp gjennom
observasjon og deltakelse i det daglige virket, og heller
ikke at det nedvendigyvis er knyttet til de overordnede
temaene som er bestemt gjennom den tverrfaglige
observasjonen i starten av aret.

Fra enhetene som var med i utprevingsfasen rapporteres
det om at dette har vert en ordning som har blitt mer
benyttet og onsket etter hvert som man har kommet inn i
det, og etter hvert som relasjonene mellom ansatte i skole
og barnehage og PPT har blitt styrket. I forste omgang er
«dpen time» rettet mot ansatte i barnehage og skole, men
etter hvert som arbeidet er mer kjent og finner sin form,
er det ogsd mulig & tenke dette som en arena for lavterskel
samtale mellom PPT og foreldre - og i ytterste instans
barn og PPT.

For at foreldre skal fa en god forstaelse av arbeidet i
piloten, og fa en forstaelse av PPTs nye rolle og arbeids-
mate i barnehage og skole, er det viktig at foreldrene ogsa
blir informert og tas inn i arbeidet med a avmystifisere
PPT, slik vi kalte det tidligere. Foreldre kommer stort sett
i kontakt med PPT dersom det er knyttet en bekymring til
barnet deres, og da er det tradisjonelt prosessen i forbin-
delse med sakkyndig vurdering (eller en forfase til dette)
som settes i gang.

For at PPTs kompetanse skal kunne brukes til sitt fulle i
arbeidet i skole og barnehage, vil synliggjoring av PPT
opp mot foreldregruppen veere viktig. Dette kan skje pa
ulikt vis. En méte er den apne timen, som nevnt over,
mens en start gjerne vil veere & gjore PPT og PPTs rolle
kjent i foreldregruppen gjennom foreldremeter, samar-
beidsutvalg og foreldrenes arbeidsutvalg.

«Rydde i huset» for a
kunne sette i gang

Ledelsesforankring -
ikke bare av pilot-
prosjektet, men ogsa
malet om inkluderende
praksis ma kommun-
iseres tydelig av ledelsen

4, Forutsetninger

For & fa til endringer og arbeid i trdd med modellen er det
en rekke forutsetninger som ma veere pa plass. Noen av
disse er basert pa erfaringer fra utprevingsfasen av Tett pa,
og er i tillegg understottet av forskningslitteraturen pa in-
kluderende praksis i skole og barnehage. Serlig relevant er
Mitchell (2014)" sin gjennomgang av ulike faktorer som
er med pé 4 skape «inclusive education»'2, men ogsé erfa-
ringer med utproving av andre tiltak i norsk skole'. I sin
modell vektlegger Mitchell viktigheten av en felles visjon
rundt inkludering og at ledelsen kommuniserer visjonen.
Det ma finnes en generell aksept for inkluderende praksis
som prinsipp og ideen om at barn har en naturlig tilherig-
het i fellesskapet er noe man i fellesskap slutter opp om.

Dette gjenfinner vi i Tett pd-modellen. Det er synlig i
arbeidsmatene, som handler om 4 fa til koblinger mellom
PPT og foreldre og serge for at man i storre grad deler
malene for arbeidet. Det er ogséd synlig i papekningen av
at ledere ma kommunisere viktigheten av prosjektet og de
overordnede verdiene, og i pdpekningen av at de ansatte
md involveres aktivt i arbeidet og innforingen av
modellen.

Denne forankringen er vesentlig for & unnga at
modellutprevingen i Tett pa blir et ovenfra-og-ned
prosjekt, og at det ikke strander pa grunn av manglende
kjennskap og involvering i modellen.

En annen forutsetning er knyttet til det tverrprofesjonelle
samarbeidet. Barnehage, skole og PPT er ikke de eneste
som skal samarbeide, det ligger ogsé i modellen at ogsa
andre tjenester skal kunne knyttes inn etter behov. I noen
kommuner er dette som sagt standard arbeidsmate alle-
rede, mens i andre er det tverrprofesjonelle samarbeidet
knyttet til faste moteplasser og kalenderdatoer i arshjulet.

Arbeidsgruppe og
involvering i prosjektet
pa enhet ma omfatte
flere enn ledelse, og
involvere ansatte i

organisasjonen

mm) ma avsette ressurser slik
at de kan trekkes inn ved
behov - Tett pa kan ikke kun
avgrenses til PPT.

Andr? Yenester som PP,T Det bor jobbes for a redusere Arbeidet ma
samarbeider med (familietiltak, .
. dobbelkartlegging - understottes med
barnevern, skolehelsetjeneste . .
dokumentasjonskrav kompetanseutvikling

ma samordnes pa tvers
av enhetene og understottes
av digitale verktoy

som drar i samme
retning (Rekom, Dekomp,
Kompetanseloftet)
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For 4 fa til fleksibilitet i tverrprofesjonell samhandling er
det viktig at andre tjenester har mulighet til & kobles inn
ved behov. Dette kan heller ikke avgrenses til en prosess
med sakkyndig vurdering - de tverrfaglige tjenestene mé
kunne avsette tid som gjor at de kan kobles inn for disku-
sjon, observasjon, eller for samtale om mulige handlings-
alternativer knyttet til bdde enkeltbarn og gruppe (individ/
system).

Et punkt som ogsa har kommet opp i fase 1 er opplevel-
sen av at samme jobb ma gjores flere ganger, fordi 1) man
ikke har tilgang til hverandres arbeid, og 2) ulike parter
har krav til dokumentasjon av arbeidet som gjores. Et
konkret eksempel kan vere at man i en barnehage gjen-
nomforer kartlegging av ulike typer knyttet til en bekym-
ring for et barn. Kartleggingen dokumenteres godt, for
saken blir presentert for PPT. PPT setter sd i gang med
egne kartlegginger, som til en viss grad overlapper med
hva barnehagen selv har gjort. Barnehagen opplever dette
som tidkrevende dobbeltarbeid. Arsaken til at det gjores
dobbeltarbeid skyldes at man arbeider i ulike administra-
tive systemer, og at man har dokumentasjonskrav bade i
barnehage og PPT som man ma forholde seg til.

Det finnes mange ulike typer administrative systemer som
kommuner bruker, og i disse finnes det ulike typer verktay
for samhandling™ . Det er viktig at kommunene gjor en
innsats for a sikre at man har de best egnede verktoyene
ndr man forseker & utvikle lavterskel samhandling over
profesjonsgrenser.

Det siste punktet vi har pekt pa som en forutsetning, er at
man ogsé knytter kompetanseutvikling inn i modell-
utprovingen, og at man ikke frikobler dette fra arbeidet
som ellers foregar. I norske skoler og barnehager har man
de senere arene arbeidet ut fra en sikalt desentralisert
kompetansemodell, der skoler og barnehager skal definere
sine behov for kompetanseutvikling (gjerne i regi av
kommunen eller andre nettverk de inngar i), for sa & sam-
arbeide med kompetansemiljo (universitet og hoyskoler)
om kompetanseheving som er tilpasset behovene®®. Dette
er knyttet til ulike tilskuddsordninger'®.

12021 startet Kompetanseloftet for spesialpedagogikk og
inkluderende praksis opp, og folger samme modell"”. Néar
kompetansebehov knyttet til inkluderende praksis i skole,
barnehage og SFO skal felges opp, er det viktig at dette
sees i sammenheng med de andre pagéende satsingene.
For det forste er dette viktig slik at man faktisk far til en
kompetanseutvikling i trad med Tett pd-modellens inten-
sjoner. For det andre for 4 fa til en helhetlig kompetanse-
utvikling der ogsa Tett pa- er knyttet inn, slik at arbeidet
med piloteringen ikke oppleves fragmentert og som noe
som kommer i tillegg til alt annet arbeid man driver med.

Avslutning

Modellen som er beskrevet er en overordnet plan for
arbeidet, med elementer som man i storre og mindre grad
allerede har innarbeidet i kommunene rundt omkring i
landet. Det finnes likevel neppe noen kommuner som har
innarbeidet alle bitene av Tett pd-modellen. Malet med
modellen er 4 fa il en intern plassering av PPT i skole og
barnehage, med en hey grad av involvering i det daglige
arbeidet, samtidig som man ogsa bidrar til systematisk
kvalitetsutvikling.

For 4 fa til organisasjonsendring, som Tett pd-modellen
kan sies & vaere, er det viktig at man ikke innferer den fra
utsiden, men utvikler eierskapet til den fra innsiden. Dette
betyr i praksis at enkeltelementene i modellen ma be-
arbeides for & fungere lokalt.

Samtidig er det viktig at man ikke bruker rommet for lokal
tilpasning som en hvilepute, men faktisk tor 4 ta tak i og
endre eksisterende praksis. Det finnes mange eksempler
pa at PPT har hatt fast tilstedeveerelse pa en skole eller i

en barnehage, uten at det faktisk har veert en hoy grad av
involvering'®. Ved & utfordre navaerende praksis med Tett
pa-modellen som basis, er malet at man skal skape en
bedre og mer inkluderende hverdag i skole og barnehage,
og en bedre arbeidssituasjon for de som jobber der.
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Kilder:

Lov om grunnskolen og den vidaregdande opplaeringa (opplerings lova) - Lovdata
ENs barnekonvensjon - regjeringen.no
For mer om forskningen og maten man gjennomfarer den pa viser vi til nettsidene til prosjektet: www.geminioppink.no/tettpaa

Skillet mellom faglig og kulturell inkludering peker pé den ene siden pa et skille mellom skole og barnehage, men er ogsé en méte &
tydeliggjore at ogsé barns opplevelse av at deres kulturelle bakgrunn gis rom for, er viktig.

Nordahl, T, Persson, B, Dyssegard, C. B., Hennestad, B. W., Wang, M. V. & Martinsen, J. (2018). Inkluderende fellesskap for barn og unge.
Fagbokforlaget.

(_ £202 140ddvd )

Utgangspunktet for tanken om avstander finner man i teorier om interorganisatorisk kompleksitet og sakalt neoinstitusjonell teori (March & Olsen
1989). Den peker pa at organisasjoner har innarbeidete arbeidsformer, institusjonelle logikker, som kan hindre endring eller som det tar tid 4 endre.
Slike mekanismer vil prege hvordan endringer mottas i organisasjonen, og kan underminere hensikten med endringene, og frembringe spenninger i
organisasjonene som er med pa 4 forsterke heller enn bote pa problemene som var der fra for (Besharov og Smith, 2014; Thornton & Ocasio, 2008;
Thornton et al., 2015). Poenget med teorien om interorganisatorisk kompleksitet er at samme type mekanismer ogsd inntrer nar organisasjoner med
ulike innarbeidete arbeidsformer skal samarbeide - slik som skole, barnehage og PPT. Dermed vil endring i arbeidsmater med sikte pa bedre sam
ordning og samarbeid risikere & mote en dobbel «treghet» - bide det som handler om iverksetting av endringen og det som gjelder nodvendige
tilpasninger som oppstir i skjeeringsflaten mellom ulike instanser. Dette er innsikt som er vesentlig  ta med seg inn i Tett-pa-modellen.

- March, J. G. & Olsen, J. P. (1996). Institutional perspectives on political institutions. Governance, 9(3), 247-264.

- Besharov, M. L. & Smith, W. K. (2014). Multiple institutional logics in organizations: Explaining their varied nature and implications.

Academy of management review, 39(3), 364-381.

- Thornton, P. H., Ocasio, W. & Lounsbury, M. (2015). The Institutional Logics Perspective. I Emerging Trends in the Social and Behavioral Sciences. J
John Wiley & Sons, Inc. https://doi.org/10.1002/9781118900772.etrds0187

- Thornton, P. H. & Ocasio, W. (2008). Institutional logics. I P. H. Thornton, W. Ocasio & R. Greenwood (Red.), The Sage handbook of organizational
institutionalism (s. 99-129). Sage

PPT har lenge hatt i sitt mandat & arbeide systemrettet, altsi med langsiktige og overordnede perspektiver, men ofte blir disse oppgavene underordnet
det mer individrettede.

Huilke tjenester som inngér i denne observasjonsrunden ma avgjores lokalt ut fra hva som er tilgjengelig og relevant.

For mer informasjon, se nettsidene til Flerfaglig blikk, der det ogsa ligger ressurser tilgjengelig i form av videoforelesninger mm.

https://www.trondheim kommune.no/flerfagligblikk/

For mer lesing om hvordan ulike profesjonelle blikk og forstéelser kan styre hvordan barn og unge oppfattes, anbefales boka Att platsa i en skola for
alla. Elevhilsa och forhandlingar om normalitet i den svenska skolen (Hjorne, E. & Sljs, R., 2008, Norsteds akademiska forlag). Her kan man ogsa lere
mer om hvordan man har bygget opp tverrfaglige stottetjenester i skole i Sverige, selv om variasjonen ogsa her er stor

Mitchell, D. (2014). What Really Works in Special and Inclusive Education. Using evidence based teaching strategies (Second edition ed.).
London/New York: Routledge

Mitchell sin modell er mye brukt av Statped og kan leses om pé Statpeds sider
(https://www.statped no/spesialpedagogiske-temaer/david-mitchells-ti-faktorer-i-barnehagen/) . Modellen ble for eksempel ogsa brukt av Peder Haug pa

foredrag pa Statpedkonferansen i 2020, som kan sees pa video her: https://www.youtube.com/watch?v=9Re[zLM4Y5s

De mest sentrale er prosjektene i Et lag rundt eleven, se
https://www.udir.no/tall-og-forskning/finn-forskning/rapporter/et-lag-rundt-eleven--bruk-av-flerfaglig-kompetanse-i-skolen/

Et eksempel kan vaere Visma sin Stafettlogg (https://www.visma.no/tidlig-innsats/stafettloggen/). Det ligger ikke i Tett pa-prosjektet  anbefale
kommuner konkrete administrative verktoy, men vi oppfordrer til 4 vurdere om man har de mest formalstjenlige verktayene.

Den generelle ordningen for skoler blir evaluert av OsloMet
(https://www.oslomet.no/forskning/forskningsprosjekter/evaluering-av-ny-kompetansemodell), for barnehagene av SINTEF
(https://www.udir.no/tall-og-forskning/finn-forskning/rapporter/evaluering-av-kompetanse-for-framtidens-barnehage/#

https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/lokal-kompetanseutvikling/

https://www.udir.no/kvalitet-og-kompetanse/lokal-kompetanseutvikling/kompetanseloftet-for-spesialpedagogikk-og-inkluderende-praksis/ (evalueres
av NTNU Samfunnsforskning i samarbeid med NIFU og Nordlandsforskning,
https://samforsk.no/prosjekter/evaluering-av-kompetanseloftet-for-spesialpedagogikk-og-inkluderende-praksis

Se for eksempel Hermstad, I. H., Caspersen, J. & Buland, T. (2020). Spenning og samspill nar PPT skal tett pa skolen. Psykologi i kommunen, (6),
https://psykisk-kommune.no/spenning-og-samspill-nar-ppt-skal-tett-pa-skolen/19.179
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