Joakim Caspersen, Trond Buland, Marko Valenta og Jan
T@ssebro

Inkludering pa alvor?

Delrapport 1 fra evalueringen av
modellutprgvingen Inkludering pa alvor

NTNU Samfunnsforskning
Mangfold og inkludering



® NTNU

Samfunnsforskning

Postadresse: NTNU Dragvoll, 7491 Trondheim
Besgksadresse: Dragvoll Allé 38 B

Telefon: 7359 63 00

Telefaks: 735962 24

E-post: kontakt@samfunn.ntnu.no
Web.: www.samforsk.no

Foretaksnr. NO 986 243 836
NTNU Samfunnsforskning
Mangfold og inkludering

Mai 2019

ISBN 978-82-7570-595-0 (web)
ISBN 978-82-7570-594-3 (trykk)



Forord

Med dette foreligger den ferste delrapporten fra evalueringen av modellutprgvingen
Inkludering pa alvor, gjennomfart ved NTNU Samfunnsforskning. Evalueringen er finansiert
av Utdanningsdirektoratet, som ogsa har den nasjonale prosjektlederrollen for
modellutpragvingen.

Vi vil her benytte anledningen til & takke vare informanter i delprosjektene og ved
Fylkesmannen og Statped sgrest og Statped midt, for at dere har satt av tid i en travel hverdag

til & snakke med oss. Uten dere ville ikke denne rapporten blitt til. Vi vil ogsa takke
Utdanningsdirektoratet for god dialog og fruktbart samarbeid underveis i prosjektet.

Trondheim 20. september 2019
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Sammendrag

Dette er den farste delrapporten fra sluttevalueringen av prosjektet Inkludering pa alvor. fokus
Oppdraget var i all hovedsak a se pa resultatet av prosjektet, og deltakernes erfaringer fram
mot avslutningen av prosjektet Rapporten beskriver de fem delprosjektene som er under
gjennomfgring, i tillegg til prosjektet i Trgndelag/Trondheim som har trukket seg ut av det
nasjonale prosjektet. Metodisk baserer denne rapporten seg pa intervjuer med prosjektledelsen
i alle prosjektene, representanter for fylkesmennene i Ager og Trgndelag, samt intervjuer med
representanter for Statped midt og Statped sgrgst. Som et bakteppe diskuterer vi utviklingen
av inkluderingsbegrepet, et bakteppe som sa trekkes inn i den avsluttende drgftingen av de
fem delprosjektene.

Delrapporten gir en generell presentasjon av prosjektet, samarbeidsrelasjoner, opplevd
maloppnaelse og andre erfaringer med utprevingen. | Utdanningsdirektoratets notat fra 22.
mars 2017 heter det at det overordnede malet med tiltaket er & utvikle og prgve ut modeller
for samarbeid som bidrar til inkludering av alle barn og elever i barnehage og skole gjennom
bedre utnyttelse av lokale og statlige tiltak. Videre forventes det at gjennom utvikling av nye
samhandlingsmodeller mellom statlig og lokalt niva, og samtidig bedre utnyttelsen av
kompetanse og kapasitet, skal tiltaket styrke innsatsen med inkludering i barnehage og skole.
I den enkelte barnehage og skole betyr inkludering at man aktivt tar hensyn til barn og elevers
ulike forutsetninger og evner, bade i organisering og pedagogikk.

Ansvaret for rekruttering av delprosjekter til Inkludering pa alvor ble gitt til Fylkesmannen i
de to regionene der Utdanningsdirektoratet hadde besluttet & gjennomfare prosjektet.
Fylkesmennene utlyste prosjektet, og valgte deltakere. Sentrale aktgrer som inngar i
delprosjektene er fylkesmannen, kommune og fylkeskommune, skoler og barnehager, PPT og
Statped. | noen delprosjekter har man ogsa inkludert andre etater, representanters for frivillig

sektor, og eksterne forskningsmiljger.

Rapporten viser at de delprosjektene som gjennomfares er ganske ulike bade nar det gjelder
fokus, organisering og gjennomfgring. Alle synes a veare godt forankret hos lokal
prosjekteier, og alle er i stgrre eller mindre grad viderefaringer av allerede pagaende arbeid i
kommunene/fylkeskommunene. Alle prosjektene opplever i dag a veere i rute i forhold til den

planlagte fremdriften, og de gir uttrykk for & ha gjort nyttige erfaringer pa ulike omrader.

Prosjektene har vart ulike malgrupper og sveert ulik tilnerming og problemforstaelse. Noen
delprosjekter retter seg klart inn mot bestemte utsatte grupper som star i fare for ikke a bli
inkluderte i ordiner skole, mens andre favner bredt og uttaler at de har som mal a inkludere
alle elever best mulig i skolen. Til sammen gir dette ogsa inntrykk av en noe ulik forstaelse av
inkluderingsbegrepet. Noen prosjekter har et klart systemperspektiv, med vekt pa organisering
av skolen og kollektive tiltak som kan gi en bedre skole for alle, mens andre har fokus pa
konkrete malgrupper blant elevene. Noen delprosjekter sgker a inkludere hele kommunen i
arbeidet med a skape et inkluderende samfunn, mens andre har et klart fokus pa skole og/eller
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barnehage. Noen delprosjekter ser seg selv primart som organisasjonsendringsprosjekter,
mens andre fokuserer pa utvikling av konkrete redskaper eller virkemidler i
inkluderingsarbeidet.

Prosjekteierne gir utrykk for at man jobber sa pass ulikt fordi de har opplevd en stor grad av
apenhet fra nasjonal prosjektledelse. Man har ikke mgtt stramme definisjoner av hva man
legger i inkludering, hvordan fokus skal veere, eller om individ- eller system-fokus skal veere
prioritert.

Noen gir ogsa uttrykk for at det er uklart om de faktisk arbeider med & utvikle en modell, slik
dokumentene fra Utdanningsdirektoratet utrykte at de skulle gjare. Alle gir uttrykk for at de
utvikler arbeidsmater og virkemidler, men om dette kan sammenfattes til & veere en modell er
noen av aktgrene usikre pa. Dette skyldes blant annet at de har savnet en klar definisjon fra
den nasjonale prosjektledelsen pa hva som menes med begrepet «modell». | noen
delprosjekter stiller man derfor spgrsmal ved om man selv er innenfor eller utenfor det
intenderte.

| flere av prosjektene er man pa noen punkter ikke forngyd med kommunikasjonen med
Utdanningsdirektoratet og KD. Det uttales at det har veert uklart hva man samlet sett gnsker a
oppna med prosjektet. Dessuten har man opplevd uklare rapporteringsrutiner og faringer, og
til dels utadlmodighet fra prosjektledelsen. Dette har gitt seg uttrykk i at man har blitt avkrevd
rapportering om resultatoppnaelse pa et punkt i prosjektet der utprgvingene knapt hadde
startet. De fleste informantene gir utrykk for at dette har bedret seg i lgpet av prosjektet.

Hvis en overordnet hensikt med prosjektet har veert a preve ut arbeidsformer der Statped i
sterkere grad kan ga inn i systemisk arbeid rettet mot sektoren, ma prosjektet sies a ha veert i
alle fall delvis vellykket. Flere gir uttrykk for at prosjektet og samarbeidet med Statped (som
var en obligatorisk del) har dpnet gynene deres for at Statped sitter pa kompetanse man
tidligere ikke har hatt kjennskap til at de hadde. | noen av prosjektene omtales Statped som
padriveren. Statped gir ogsa uttrykk for at deltakelse i arbeidet har gitt en god mulighet til i
starre grad & jobbe systemrettet og ikke bare individrettet, og det har gitt mulighet til 3 arbeide
tett pa skoler og barnehager. Samtidig finner vi prosjekter som mener at de kunne hatt behov
for andre kompetansemiljger, serlig pa organisasjon og organisasjonsutvikling, og at
inkluderingen av Statped i en fruktbar rolle har veert komplisert.
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1. Innledning

Denne delrapporten formidler farste inntrykk fra sluttevalueringen av modellutprgvingen
"Inkludering pa alvor". | Utdanningsdirektoratet sin oppdragsbeskrivelse heter det at
oppdraget er en sluttevaluering, der fokus i all hovedsak skal vare pa resultat og deltakernes
erfaringer fram mot avslutningen av prosjektet. | delrapporten tegner vi opp et overordnet
inntrykk av prosjektet, samarbeidsrelasjoner, maloppnaelsen sa langt og andre erfaringer med
utprgvingen. | Utdanningsdirektoratets notat fra 22. mars 2017 heter det at det overordnede
malet med tiltaket er & utvikle og preve ut modeller for samarbeid som bidrar til inkludering
av alle barn og elever i barnehage og skole gjennom bedre utnyttelse av lokale og statlige
tiltak. Videre forventes det at gjennom utvikling av nye samhandlingsmodeller mellom statlig
og lokalt niva, og samtidig bedre utnyttelsen av kompetanse og kapasitet, skal tiltaket styrke
innsatsen med inkludering i barnehage og skole. 1 den enkelte barnehage og skole betyr
inkludering at man aktivt tar hensyn til barn og elevers ulike forutsetninger og evner, bade i
organisering og pedagogikk.

Kommunen og fylkeskommunen har i fellesskap et helhetlig ansvar for gode oppvekst- og
levevilkar og god kvalitet pa tilbudene pa tvers av sektorer og fagomrader. Det er derfor lagt
opp til at ansvaret med modellutpravingen ligger hos kommune og fylkeskommune. Det ble
valgt tre kommuner/fylkeskommuner fra to regioner som skulle delta i modellutprgvingene,
altsd i utgangspunktet 6 delprosjekter. Kommune og fylkeskommune ville fa
stimuleringstilskudd fra Fylkesmannen. Det ble ogsa forventet at de utvalgte kommunene/
fylkeskommunene skulle skrive en rapport som beskrev og vurderte arbeidet med
modellutprgvingene etter endt periode.

Utdanningsdirektoratet valgte & involvere falgende fylkesmannsembeter: FM Sgr-Trgndelag
og FM Agder. Forventningene til deltakerne og rammer for modellutprgvingene ble definert
gjennom disse punktene:

o Kommune /fylkeskommune har en plan for inkludering i sine barnehager og skoler.

e Barnehage- og skolesektorene skal sees i sammenheng ved utvikling og utpreving av
modeller, der det er aktuelt.

e Brukermedvirkning er en forutsetning for gjennomfering.

e PP-tjenesten skal involveres. Kommunen /fylkeskommunen skal ha jevnlige mgter med

e Statped og Fylkesmannen i planlegging og gjennomfaring.

o Kommunen/ fylkeskommunen skal avklare roller og ansvar med PP-tjenesten, Statped og
Fylkesmannen.

e Modellene skal baseres pa kunnskap om hva som fungerer, bade erfarings- og
forskningsbasert.

e Modellene skal evalueres lokalt underveis i perioden.



e Modellene skal identifisere faktorer som fremmer inkludering i barnehage og skole.

e Modellene skal vise hvordan innhold og organisering av kommunale tjenester og
tverrfaglig samarbeid kan fremme inkludering og bidra til hgy kvalitet i tilbudene i
barnehage og skole.

e Modellene skal belyse hvordan det statlige virkemiddelapparatet bedre kan stette
inkluderingsarbeidet lokalt.  Modellene skal beskrive hensiktsmessige rutiner og
organisering for samarbeid.

| figur 1 har vi oppsummert grafisk de ulike prosjektene som er foreslatt under Inkludering pa
alvor. Som det fremkommer er det ganske ulike prosjekt med svart ulike aktarer.

Figur 1 Grafisk fremstilling av de ulike prosjektene og involverte nivaer

Det ble ogsa vedtatt at modellutpravingene ville bli falgeevaluert av et eksternt
forskningsmiljg. NTNU Samfunnsforskning fikk varen 2019 i oppdrag a evaluere
utprgvingen. Vi ble bedt om & utforske hvordan "Inkludering pa alvor" ble gjennomfart i
kommuner, barnehager og skoler, og hva som er Statped og fylkesmannens bidrag inn i
arbeidet. Videre gnsket Utdanningsdirektoratet en analyse av kommunenes og deltakende
barnehager og skolers begrunnelser for valg av modell i prosjektet. Evalueringen skulle ogsa
se pa erfaringer med forskjellige samarbeid og samhandling mellom lokalt og statlig niva og
hva slags mekanismer for samarbeidet ble utviklet i lgpet av modellutprgvingen.
Utdanningsdirektoratet gnsket ogsa en analyse og vurdering av arbeidet i Inkludering pa
alvor, som ogsa skal inkludere Fylkesmannen og Statpeds ansvar og bidrag inn i prosjektet.
En kartlegging av deltagernes erfaringer med prosjektet skulle ogsa inngd. Kommunenes plan
for inkludering skulle gjengis, og hvorvidt planen ble anvendt i prosjektet.
Utdanningsdirektoratet gnsket at evalueringen skulle ogsa utforske disse spgrsmal:



e Hvordan er Inkludering pa alvor gjennomfart i kommuner, barnehager og skoler, og hva
er Statped og fylkesmannens bidrag inn i arbeidet?

e Hvaer kommunenes og deltakende barnehager og skolers begrunnelser for valg av modell
| prosjektet?

e Hvordan samhandler lokalt og statlig niva?

e Er det etablert mekanismer for samarbeidet?

e Hva vurderer deltakerne at de har leert og erfart?

e Er enhetenes kompetanse, kapasitet og innsats med og for inkludering i barnehage og
skole styrket som fglge av dette prosjektet?

e Har samarbeidet eller modellen for samarbeid tilfredsstillende beaerekraft til at arbeidet
viderefares etter prosjektets avslutning?

e Har modellene som er utviklet overfgringsverdi til andre kommune, og hvilken rolle kan
Statped og fylkesmann spille i denne sammenheng?

e Har kommunene/skolene/barnehagene gjennomfart en egenvurdering eller stastedsanalyse
med tanke pa inkludering?

Denne delrapporten baseres pa en gjennomgang av tilgjengelige rapporter, kombinert med
informasjon vi innhentet gjennom intervjuer med ngkkelinformanter i de involverte hos
Statped, fylkesmannen, og i kommunene som har veert involvert i prosjektet. | lgpet av varen
2019 besgkte vi de involverte kommunene og intervjuet prosjektansvarlige i samtlige
kommuner og deres samarbeidspartnere i Statped og hos fylkesmannen. Erfaringene som
formidles i denne delrapporten danner et relevant utgangspunkt for den neste fasen i
undersgkelsen som kommer til & inkludere intervjuer med ansatte i skolene og barnehagene og
i andre relevante tjenester i kommunene som er involvert i prosjektet, intervjuer med
representanter fra Kunnskapsdepartementet og Utdanningsdirektoratet, en spgrreundersgkelse
til ledere i barnehager og skoler i kommunene, i tillegg til intervjuer med foreldre/foresatte.

| kapittel 2 diskuteres inkluderingsbegrepet og relateres til andre begreper som integrering og
segregering. Begrepet diskuteres videre i lys av perspektiver pa spesialundervisning, likeverd,
mangfold og medborgerskap og andre relevante debatter pa feltet. | kapittel 3 presenterer vi
den metodologiske tilnaermingsmaten evalueringen vil baseres pa, samt presiserer hvilke data
denne ferste delrapporten bygger pa. I kapittel 4 diskuteres relevant teori som kan brukes for a
forsta prosessene og relasjonene i prosjektene. | kapittel 5 gir vi en oversikt over casene som
inngar i utprevingen. | kapittel 6 oppsummeres forelgpige erfaringer med modellutprgvingen.



2. Inkluderingsbegrepet

| fglge Backman og Haug (2006) ble inkludering introdusert som begrep og prinsipp i norsk
skole i1 forbindelse med lereplanen i 1997 (L97, KUF 1997), og det erstattet i stor grad
begrepet integrering. Backman og Haug finner ingen forutgdende debatt om endring i
begrepsbruk, men det er narliggende & peke pa innflytelsen fra Salamanca-erklaringen.
Under et internasjonalt mgte om spesialundervisning i Salamanca i 1994 vedtok mgtet en
erklaring og et arbeidsprogram der inkludering var en ambisjon og et gjennomgaende begrep.
Erklaeringen ble stattet av 25 internasjonale organisasjoner og 92 land, deriblant Norge.*

Inkludering inngar i en familie av beslektete begrep, deriblant integrering og normalisering.
Det brukes i ulike sektorer, som skolen og arbeidslivet, og med henvisning til ulike grupper,
som funksjonshemmete og innvandrere. Begrepet gir assosiasjoner til mangfold og
forskjellighet, likhet og likeverd, medborgerskap, og alles rett til god og tilpasset opplaring. |
familien av beslektete begrep har inkludering fatt status som det internasjonale
standardbegrepet, bade i skolen og arbeidslivet. Samtidig kan en knapt si at det har et entydig
meningsinnhold. En ting er nyanser pa tvers av grupper og sektorer, men ogsa innenfor
litteraturen om skole og oppvekst er det enighet om at begrepet er uklart, at det brukes pa
ulike mater og at det gir rom for ulike syn pa implikasjoner for praksis (Festgy og Haug,
2017). Det er fristende a trekke en parallell til Sandvins (1992) analyse av debatten om
normalisering rundt 1990. Han viser til bade uklarhet og varierende bruk av begrepet, men
ikke minst det paradoksale i (...) at uklarheten rundt begrepet sannsynligvis har vart en viktig
forutsetning for dets politiske betydning (s. 170). Begrepet kan pa en og samme tid gi inntrykk
av en radikal og offensiv ideologi, samtidig som de konkrete konsekvensene forblir vage. Det
gir et verdigrunnlag og en ideologisk retning, men uten a vaere ubehagelig forpliktende.

Dette kapitlet var i utgangspunktet tenkt & veere en klargjgring av inkluderingsbegrepet, men
sa enkelt er det ikke. Begreper far sin betydning i praktisk bruk, og forsgk pa klargjering farer
like gjerne til at det innferes enda en mate a forstd begrepet pa. «Klargjeringen» i dette
kapitlet vil derfor vaere a skissere det historiske og praktiske landskapet der begrepet brukes,
for gjennom det a skape gkt bevissthet om hva som er de sentrale elementene og hvilken bruk
det vil veaere bra & unnga. Formalet med diskusjonen er & fungere som bakteppe for analysen
av modellutprgvingene innenfor Inkludering pa alvor. Intensjonen er a fa fram ulike aspekter
ved inkluderingsbegrepet, som vi i kapittel 6 vil se modellutprgvingene i Inkludering pa alvor
opp mot. Fokus i kapitlet vil veere pa bruken i skolen, som i stor grad sammenfaller med
bruken overfor funksjonshemmete, men vi vil ogsa se pa noen nyanser nar det brukes innen
migrasjonsfeltet. Vi starter imidlertid med det som var sentrale poeng da inkludering erstattet
integrering som hovedbegrep.

! Statten var riktignok ved akklamasjon og ikke forpliktende underskrifter.



Da inkludering erstattet integrering

Bakgrunnen for begrepsskiftet i slutten av 1990-ara var som nevnt Salamanca-erklaringen,
men samtidig var inkludering alt i bruk i engelskspraklige land som USA. Selv om det ikke
var noen stor debatt her hjemme, eller noen form for oppgjer, var det voksende misngye med
integreringsbegrepet innen spesialundervisningen. Det er riktignok usikkert om misngyen
gjaldt selve begrepet integrering, eller bygde pa en misforstaelse av det. Emanuelson (2004)
synes & mene det siste, mens Haug (2017a) knytter misngyen til en glidning i meningsinnhold
over tid, ved at integrering i gkende grad serlig handlet om hvor en plasserte elever med
leeringsutfordringer. Begge synes imidlertid @ mene at inkludering i dag betyr omtrent det
samme som integrering opprinnelig gjorde. Poenget er at uansett misforstaelser eller glidning
i meningsinnhold, fikk integrering en betydning flere var lite komfortable med. Dette var dels
knyttet til at ordet integrering naermest forutsetter segregering, og var derfor gatt ut pa dato,
og dels at det hadde for sterkt fokus pa plassering av elever. De to aspektene henger sammen,
men kan skilles analytisk, og vi kan kalle det 1) uheldige konnotasjoner (sidebetydninger) og
2) fokus pa individer versus system.

Konnotasjoner

A integrere betyr & fare noe eller noen inn i en helhet. Hva da med et funksjonshemmet barn
som har vokst opp hjemme hos mor og far, gatt i vanlig barnehage og knapt besgkt et
segregert tiltak — blir hun integrert nar hun begynner pa skolen? Det hgres meningslast ut.
Hun fares ikke inn i en helhet. Hun har veert der hele tiden. Ingemar Emanuelson, en svensk
professor i spesialpedagogikk, har forsterket poenget med faglgende illustrasjon som mange
senere har gjengitt varianter av (f eks. Tassebro, 2004; Caspersen & Wendelborg, 2019): Hva
betyr det om en leerer sier: | denne klassen har vi 25 elever, hvorav to er integrerte? Betyr det
at de gvrige 23 ikke er integrert? Neppe. Det betyr snarere at de 23 tas som en selvfalge, mens
det ikke gjelder de to «integrerte». Men i sa fall har innholdet i integreringsbegrepet blitt
endret fra «del av helheten» til & bli en betegnelse pa noen som kanskje ikke hgrer til. Det
betyr utvilsomt at de ikke tas som en selvfglge. Marginale eller med svak tilhgrighet vil veere
mer passende karakteristikker. Integrering er ikke det eneste positivt ladete begrepet som i
bruk noen ganger blir sin egen motsetning. Et annet eksempel er toleranse. En sier aldri at
«jeg tolererer ham» om en venn eller nar bekjent, og heller ikke om folk en tar som en
selvfalge eller som har verdsatte roller. En bruker det om personer som avviker pa en eller
annen mate. Det betyr at vedkommende er avvikende, men at en selv er sa apen til sinns at en
ikke lar det hefte ved personen. Det betyr derfor potensielt avvist eller nedvurdert, pa samme
mate som integrert betyr potensielt segregert. Nar slike sidebetydninger neermest overskygger
hovedbetydningen, skjer det fordi et begrep som handler om en helhet, i stedet blir brukt om
individer — individer som skal «fagres inn i helheten». Det skjer selv om de aldri har veert
utenfor. Tagssebro (2004) omtaler derfor integrering som en selvmotsigelse. Ikke i seg selv
eller som begrep, men nar det brukes om individer. For nar begrepet virkelig passer (som for
de 23 i klassen), sa brukes det ikke. Det brukes bare nar det sas tvil om elevens tilhgrighet.



Individ eller system

Kritikken om individfokus ligner, men har en annen vektlegging — naermest som en parallell
til debatten om hvordan en skal forstd begrepet funksjonshemming (Oliver, 1996).
Tradisjonelt ble funksjonshemming sett som at noe ved kroppen ikke fungerte som forventet.
Eldre definisjoner viser til konsekvenser av sykdom, skade eller lyte. Fra slutten av 1960-ara
ble det i gkende grad stilt spgrsmal ved dette, fordi omgivelsenes betydning ble oversett. Om
det er funksjonshemmende ikke & kunne ga, kommer ikke bare an pa kroppen, men ogsa
utformingen av bygninger, transportsystemer med mer. For & ta hensyn til omgivelsenes
betydning, la en seg i Norden derfor pa en relasjonell forstaelse: funksjonshemming er et
samspill mellom individuelle egenskaper og forhold ved omgivelsene. Engelske aktivister
argumenterte for & ga lenger (Oliver, 1990). En ma trekke et skarpt skille mellom impairment,
som er knyttet til individet, og disability, som er knyttet til at omgivelsene ikke er tilpasset det
faktum at en del mennesker har nedsatt funksjonsevne. De insisterte pa at det viktigste
problemet var at de menneskeskapte omgivelsene ikke var tilpasset variasjonen eller
mangfoldet blant mennesker. Skillet mellom det individuelle og det samfunnsmessige var
ogsa bakgrunnen for at NOU 2001: 22 (Fra bruker til borger) foreslo at en burde innfare et
begrepsmessig skille mellom funksjonsnedsettelse (individuelt) og funksjonshemming
(relasjon til omgivelsene) i norsk sprakbruk. Den samme distinksjonen ligger under
begrepspar som patologiske/kategorielle versus systemsrettete/ relasjonelle perspektiver
innenfor spesialundervisning (jf. Haug, 2017a).

Pa samme mate ble integrering forstatt som & fegre individer inn i en vanlig sosial
sammenheng de hadde veert utenfor, blant annet skolen, men med liten oppmerksomhet rettet
mot hva en da burde eller matte gjere med skolen (de menneskeskapte omgivelsene).
Begrepet ble brukt om a fere noen inn i en helhet, mens en oversa at en ngdvendig
konsekvens ma vare a skape en ny og annerledes helhet. Da bgr en ikke bli forundret om
integrering skaper vansker. | et slikt lys handler imidlertid ikke inkludering primaert om a fare
funksjonshemmete elever inn i den vanlige skolen, men er et program for & utvikle hele
skolen slik at den blir bedre tilpasset et starre mangfold av elever. Samtidig er det verd a
understreke at begreper far sin betydning i bruk. Om integrering hadde blitt forstatt som a lage
en ny helhet, ville behovet for & bytte begrep veert mindre. Og om lerere begynner a si at i
denne klassen er det 25 elever, hvorav to er inkluderte — da er vi like langt. Poenget er at pa
dette omradet ma en vare bevisst sprakbruken, og unnga a havne i det selvmotsigende. Det
betyr & rette fokus mot endringer i omgivelsene, i skolens arbeidsform.

Her kan det vere verd & trekke fram noen nyanser i meningsinnhold nar begrepene brukes i
forhold til henholdsvis spesialundervisning eller migrasjon. Disse nyansene skyldes i stor grad
hvordan begreper defineres av sine motsatser. Historisk var integrering en motsats til
segregering innen funksjonshemmingsfeltet. Pa migrasjonsfeltet gjelder ogsa denne
motsatsen, men der er en motsats til — assimilering. En skal kunne beholde sin kultur og
egenart. Integrering ble derfor motsats til bade segregering og en forventning om en skulle bli
som norske i ett og alt. En kan argumentere for at denne forskjellen eller nyansen blir av
mindre betydning ved overgangen til et inkluderingsbegrep som mer eksplisitt fokuserer pa at



skolen eller systemet ma endres for a gi starre plass for starre mangfold. Det ma gjelde alle
typer mangfold og ikke begrenses til det som handler om leeringsutfordringer.

Inkluderingens dualitet

| forlengelsen av resonnementet over er det verd a peke pa at inkludering som begrep beerer
pa en viss dualitet, og at dette forsterker faren for glidning i meningsinnhold. I skolen har
begrepet primeert veert assosiert med spesialundervisning (Backman & Haug, 2006; Nordahl
mfl., 2018). Inkludering brukes implisitt (eller eksplisit) om mater a organisere
spesialundervisningen pa og ogsa om bestemte elevgrupper, blant annet funksjonshemmete.
Men dersom en fglger resonnementene over, handler den inkluderende skolen om hele skolen
og maten den arbeider pa (Solli, 2010). Det dreier seg om mye mer enn spesialundervisning
og kan ikke ses isolert fra skolen for gvrig. Det handler om undervisningsmetoder, laereplaner,
leererutdanning, etc. Inkludering handler om utvikling av hele skolen slik at den legger bedre
til rette for et mangfold av elever.

Denne dualiteten eller spennet mellom «organisering av spesialundervisningen» og «utvikling
av hele skolen» er til stede allerede i Salamanca-erkleeringen. Erklaeringen handler primaert
om spesialundervisning og statenes forpliktelse til & jobbe for at en bestemt gruppe,
funksjonshemmete barn, skal inkluderes bedre i den vanlige skolen. Strengt tatt handler sveert
fa av erkleringens artikler om utvikling av hele skolen. Unntakene er primaert artiklene 26 til
28. De tar opp bygninger, organisering, laereplaner, individuell tilpasning med mer, men dette
nevnes pa listeform og framstar som unntak fra hovedprofilen. En kan gjerne hevde at det a
fokusere pa enkeltgrupper eller spesialundervisning er & misforsta inkluderingsbegrepet, men
samtidig bar en ta hgyde for at dualiteten kan vaere vanskelig & unnga. Inkludering handler
ogsa om grupper som star i fare for a falle utenfor, og at en skal arbeide for & hindre det. Det
handler ogsé om forholdet mellom spesialundervisning og annen undervisning. Det har
imidlertid betydelige implikasjoner for tiltak og strategier om en legger hovedvekten pa hele
skolen eller de delene som lett blir marginaliserte. Det er ogsa en fare for at retorikken legger
vekt pa helheten og systemet, mens tiltakene blir rettet mot individet og lar systemet forbli
uendret. Et inkluderende arbeidsliv handler for eksempel om & utvikle et arbeidsliv som er
tilpasset stgrre deler av befolkningen, men tiltakene er kritisert for a ha et ensidig fokus pa
individer og tiltaksapparatet, mens en ser bort fra arbeidsgivere og funksjonshemmedes
forhold i arbeidslivet (f eks Halvorsen og Hvinden, 2011).

Mens integreringsbegrepet hadde en glidning i en mer individuell retning fram mot 1990-ara,
kan en se tegn til det motsatte for inkludering — at det blir tydeligere rettet mot skolen som
helhet. Dette er ikke minst synlig i UNESCOs oppfalging av Salamanca-erklaeringen i
«Policy guidelines for inclusion in education» fra 2009. Dette dokumentet er mye mer
orientert mot utvikling av hele skolen. Selv om tilsvarende tydeliggjgring neppe har slatt helt
igjennom i hverdagen ute i skolene, er det et viktig poeng a holde fast i at inkludering handler
om hele skolens arbeidsformer, men at en samtidig er bevisst sjansen for glidninger fordi
begrepet ogsa assosieres med bestemte elevgrupper og spesialundervisning.



Noen dimensjoner i begrepets meningsinnhold

Det at inkludering er et program for a utvikle skolen slik at den er tilpasset et sterre mangfold
av barn, innebarer ikke bare at barna skal plasseres, tas imot eller delta i den vanlige skolen,
men ogsa at skolen sa langt som rad skal realisere hele settet av sine malsetninger overfor alle
grupper av elever. Hvis ikke, kan en knapt snakke om inkludering. Men det betyr ogsa at
begrepets innhold ma fange opp et bredt spekter av skolens mal. Sollie (2010) viser til
tilhgrighet til et faglig, sosialt og kulturelt fellesskap, og ogsa kvalitet hva gjelder deltakelse,
demokratisering og utbytte. Haug (2003) peker péa fire elementer: A gke fellesskapet, & gke
deltakelsen, & ke demokratiseringen, og & gke utbyttet. Skolens malsetninger av relevans for
inkludering er med andre ord bredspektret, men her vil vi begrense oss til en drgfting av noen
fa forhold som pa ulike mater har hatt betydning for debatten om integrering og inkludering
fra temaet kom pa dagsorden i begynnelsen av 1960-ara. Det handler om det faglige utbyttet
av undervisningen og om en slags treenighet vi kan kalle likeverd, verdsatte roller og
medborgerskap.

Utbyttet av spesialundervisningen

Som nevnt ser Haug (2003) det & gke utbyttet av undervisningen som et aspekt ved det a vaere
inkludert i den vanlige skolen. P4 samme mate argumenterer UNESCO (2009) for at det er en
ner forbindelse mellom en inkluderende undervisning og undervisningskvalitet. En slik
kobling ber ses i lys av sammenhengen mellom inkludering og hele settet av malsetninger i
skolen, men ogsa at det er sadd sterk tvil om utbyttet av spesialundervisningen. Nordahl-
utvalget (Nordahl mfl., 2018) retter for eksempel en sterk kritikk mot hvordan dagens
spesialundervisning fungerer i praksis. En av hovedkonklusjonene i deres rapport er at det er
for lave forventninger og at laeringsutbyttet ikke er tilfredsstillende (s. 216).

Noen vil kanskje innvende at utbyttet av undervisningen er en annen sak enn hvorvidt den
foregar pa en inkluderende mate. Bade inkludering og leering er viktige mal, men ulike mal.
Historisk sett ble integrering i vel sa stor grad sett som et middel til & oppna bedre leering og
utviklingsstgtte. Da integrering kom pa dagsorden i slutten av 1950-ara var et viktig moment
at spesialskolene fjernet elevene fra det samfunnet de skulle fungere i som voksne, og den nye
generasjonen av barnepsykiatere mente at en oppvekst i en familie og med jamnaldrende ville
gi bedre utviklingsstgtte enn segregerte tiltak (jf. Teassebro, 2015). Slik argumentasjon ble
forsterket av stemplingsteoretiske resonnement — at om du har leerevansker er sjansen stor for
at du plasseres et sted med bade avvikende og faerre stimuli. Konsekvensen er at avvik
forsterkes og mulighetene for laering svekkes. I lys av dette ble integrering sett som en mate a
fremme bedre leering, og se&rlig i USA og England ble resonnementet fulgt av en tung
tradisjon av effektforskning: Hva er effektene pa lering av henholdsvis integrert og segregert
undervisning? Bak denne forskningstradisjonen ligger en slags mal-middel-tenkning.
Integrering er et middel for & oppna malet om bedre lzering. | et slikt lys er debattene om
inkludering og leeringsutbytte naert forbundet, men likevel ulike ting.



| dag virker det mindre rimelig a skille. Det er en gjengs forstaelse at inkludering handler om
mer enn at undervisningen skal forega i fellesskap med andre barn. Det er en mate a na et
bredt spekter av skolens malsetninger, ikke minst for barn som star i fare for & falle utenfor.
Da hgrer selvsagt leeringsmalene med. Vi kan ta en illustrasjon. I en avhandling gnsket Line
Sagen (2011) a studere utviklingshemmete elevers selvbestemmelse i ungdomsskolen. Tesen
var at de hadde mindre selvbestemmelse enn andre, men hun kom raskt til at det var tvert
imot. De fikk bestemme om de skulle ga tur, bake boller eller hva det na var. Saken var at de
fikk bestemme sveert mye — fordi de ble mgtt med lave forventninger og at hensynet til
leeringsutbytte var prioritert lavt. Fa vil oppfatte det som i pakt med inkluderingsidealene. Det
herer ogsa med at det er en near forbindelse mellom inkludering og individuelt tilpasset
opplaering. Backman og Haug (2006) gar sa langt som & hevde at de to begrepene er
overlappende og i noen grad kan erstatte hverandre. Inkluderende opplaring ma veere tilpasset
mangfoldet av elever og skal sikre kvalitativt god undervisning og godt leringsutbytte for
alle. Ellers er den ikke godt tilpasset mangfoldet av elever. Kvalitet er i sd mate iboende i det
at inkludering ma innebazere en god tilpasning til mangfoldet av elever.

Et litt annet poeng er relatert til hva god inkluderende undervisning er. Backman og Haug
(2006) har undersgkt litteratur om hva inkluderende laerere i praksis gjegr. Deres konklusjon er
at nar undervisningen er i samsvar med velkjente og aksepterte prinsipper for
utdanningskvalitet, blir ogsa resultatet godt, og i denne sammenhengen inkluderende (s. 95).
Dette samsvarer rimelig godt med funn fra en gjennomgang av forsgk pa utvikling av bedre
undervisningsmetoder overfor utviklingshemmete elever (Gustavsson, Kittelsaa & Tassebro,
2017). Poenget var at alle forsgkene, uansett metodikk, viste gode resultat. Tilsvarende er
funnet i studier av effekter av psykoterapi. Det synes ikke & veere metoden som er avgjerende,
men noen felles underliggende faktorer som gjer seg gjeldende i forsgk og terapisesjoner.
Gustavsson mfl (2017) etterlyser mer forskning om hva disse underliggende faktorene kan
veere, men antyder at det trolig er koblet til oppmerksomhet, forventninger, engasjement,
motivasjon, stette fra skolens ledelse — altsa alminnelige betingelser for laering og en god
skole for alle. Det betyr ikke at en kan se bort fra individuell tilpasning, men grunnplanken er
felles og en inkluderende skole ma skape dette engasjementet og oppmerksomheten for alle
elever.

Likeverd, verdsatte roller og medborgerskap

Spersmal om likeverd ligger som en selvfalgelig verdi under idealet om en inkluderende
skole. | Regjeringens siste strategiplan for mennesker med funksjonsnedsettelser knyttes
inkludering eksplisitt til likeverd og retten til & vaere forskjellig (BLD, 2018, s. 35). Flere
argumenterer ogsa for forbindelsen til demokratiske idealer (f. eks. Emanuelsson, 2004;
Haug; 2003, Solli, 2010), og det er nedfelt i internasjonale menneskerettskonvensjoner som
konvensjonen om barns rettigheter og konvensjonen om rettighetene til personer med nedsatt
funksjonsevne (Tgssebro & Wendelborg, 2019). Og om en ser historisk pa det, framstar disse
faktorene som en slags tre-enighet som vokste ut av debattene i 1960-ara.



Da integrering og normalisering kom pa dagsorden tidlig i 1960-ara, var et av de sentrale
sparsmalene knyttet til rettferdig fordeling og hva slags levekar en tilbegd funksjonshemmete,
enten en snakket om institusjoner eller spesialskoler. Kritikken var knyttet til en generell
debatt om sosiale forskjeller, symbolisert med boktitler som Myten om velferdsstaten (Lingas,
1970). Poenget var at noen grupper hadde falt utenfor under oppbyggingen av velferdsstaten.
Innenfor spesialundervisning var starten omtrent slik: Det var foretatt en vurdering av behov
for elevplasser i de statlige spesialskolene, og konklusjonen var et forslag om en omfattende
utbygging (Innstilling fra spesialskoleradet, 1964, trykt som vedlegg til St.meld. 42, 1965-66).
Filmregisser Arne Skouen hadde pa det tidspunktet tatt initiativ til ad hoc organisasjonen
«Rettferd for handikappede», som reagerte med et brev til Stortinget som advarte mot
utbygging. En matte starte med a ruste opp de spesialskolene som fantes. Tilstanden var rett
og slett alt for darlig. I det 1a en sterk kritikk av forholdene - og reaksjonene fra
spesialskolehold uteble ikke. Tre arganger av Spesialskolebladet var preget av raseri over det
som det spesialpedagogiske establishment oppfattet som et angrep pa spesialskolene.

| reaksjonen pa reaksjonen gikk Rettferd for handikappede mye lenger, bade i kritikken og i &
foresla integrering. De knyttet an til ghettoisering, manglende borgerrettigheter og i et
debattprogram pa TV i 1967 sammenlignet Skouen spesialskolene med konsentrasjonsleire. |
etterkant ble det undersgkelser fra Sivilombudsmannen, som mente Skouen gikk for langt,
men konkluderer samtidig med at spesialskoler ikke er et sted barn ber vokse opp (Haug,
1999). I sin kritikk knytter Rettferd for handikappede an til allmenne likeverds-betraktninger
og ogsa medborgerskap: Den integreringslinje som antydes betyr at handikappede barn (...)
gjeninnsettes i sine statsborgerlige rettigheter (Spesialskolebladet, 1966, 6, s. 10). Det gjares
ogsa koblinger til apartheid og kampen for svartes borgerrettigheter i USA. | den kampen
hadde en dom fra 1954 om rasebasert segregering i skolen en tung symbolsk betydning.
Segregering var forsvart med det var i pakt med USAs grunnlov sa lenge undervisningen var
likeverdig. Hayesterett konkluderte imidlertid med at «separate is not equal». Segregering er i
seg selv et signal om og en praktisering av at en gruppe nedvurderes - ikke anses som
likeverdig. I en norsk sammenheng vil en faye til at en stat som kaller seg en velferdsstat, ikke
planlagt og med overlegg kan plassere utsatte personer i omgivelser som oppfattes som
stigmatiserende.

Selv om dette er historie, viser det at det hele veien har veert en kobling mellom likeverd,
sosial rettferdighet, verdsatte roller og medborgerskap i debatten om integrering og
inkludering. Slik sett er det ikke noe forbausende i at Emanuelsson (2004) og Haug (2003)
trekker forbindelser til demokrati, selv om en like gjerne kan vise til medborgerskap eller det
som internasjonalt gar under navnet Active citizenship (Hvinden et al., 2017). Dette er
imidlertid en del av et stgrre bilde som handler om sosial rettferdighet og verdsatte sosiale
roller. Veven av likeverd, verdsatte rolle og medborgerskap blir slik bade mal og middel i
inkluderingspolitikken, og ma anses som et underliggende aspekt ved begrepet. Tassebro
(2004) gar sa langt som a hevde at hovedpoenget ikke er a veere en del av helheten. Helheten
er uansett en abstrakt starrelse og samfunnet er knapt noen helhet, men snarere et sett av
forbindelser mellom deler. Poenget er snarere & ha verdsatte roller og vere en del av vanlige
og verdsatte sosiale sammenhenger. Det kan vanskelig oppnas i en segregert setting. Et slikt
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perspektiv gjer imidlertid at vi ma vurdere flere aspekter enten vi snakker om integrering eller
inkludering. Det fins barn med spesialundervisning som gar i vanlig klasse og som kan
fortelle «at det verste var a bli tatt ut av klassen». Langgy (2018) har intervjuet voksne med
lette laerevansker som tilskriver mobbingen de opplevde til plassering i sertiltak og det & bli
tatt ut av klassen. Inkluderingsbegrepet ma derfor inneholde et element som er parallell med
normaliseringsprinsippet: Det handler om a gi spesiell hjelp pa en sa lite pafallende mate som
mulig, for & motvirke negativ verdsetting. Og arbeidet for & motvirke negativ verdsetting
inngar i en treenighet med likeverd og medborgerskap.

Inkludering og spesialundervisning

Andelen av alle elever som mottar spesialundervisning gkte betydelig fra 2006/07 til 2011/12
(Nordahl m.fl., 2018), fra om lag 6% til mer enn 8,5% av alle elever. Det er en gkning pa
40%. Etter 2012 sa vi en svak nedgang og sa en stabilisering pa rundt 8% hvert ar. @kningen
har skapt bekymring. Spesialundervisning er tross alt forbeholdt de som ikke kan dra
tilstrekkelig nytte av den tilpassete oppleeringen som vanlig undervisning skal sikre. @kningen
kan derfor tolkes som et tegn pa at den tilpassete opplaringen ikke er tilstrekkelig fleksibel
eller tilpasset nok, og at noe ber gjares for a snu trenden.

Debatten er pa mange mater parallell med det som skjedde da integrering kom pa dagsorden i
1960-ara. | lgpet av 1950-ara var det en betydelig utbygging av spesialskolene, men en
vurdering fra 1964 konkluderte med at en bare dekte en tredel av behovet (Innstilling fra
spesialskoleradet, 1964, trykt som vedlegg til St.meld. 42, 1965-66). En foreslo en storstilt
utbygging. En reaksjon er nevnt foran — at far en kunne tenke pa utbygging métte standarden
pa de eksisterende spesialskolene forbedres. En annen reaksjon kom fra politisk hold: En
kunne ikke bare fortsette & bygge ut seerordninger. En alternativ strategi burde veere a utvikle
den vanlige skolen slik at den kunne gi et godt tilbud til flere. Denne responsen er slaende lik
dagens reaksjoner, og er helt i pakt med normaliseringsbegrepets opprinnelige betydning. Selv
om opprinnelsen til det begrepet er noe utydelig, ble det trolig brukt fgrste gang i forbindelse
med en svensk utredning om yrkesrettet attfering i 1946 (Ericsson, 2002). Poenget var at en
burde unngé nye spesielle apparater, men heller satse pa & utvikle det ordinzere systemet til
0gsa a yte tjenester til dem en kalte «partielt arbetsfora». Samme logikk kom pa dagsorden for
spesialskolene etter 1960, og pa nytt i dag. Vi ma utvikle den vanlige skolen for & unnga at
serordninger vokser ut av sitt gode skinn.

Spersmalet er hvorfor andelen med spesialundervisning vokser. | et individuelt eller
patologisk perspektiv vil en undersgke om det er en gkende andel elever som har lerevansker
eller andre funksjonsnedsettelser. | et systemperspektiv vil en spgrre om skolen har blitt
darligere i stand til & handtere mangfold eller anvender prinsippet om tilpasset opplaring
snevrere. Det siste peker i retning av at spesialundervisning ikke bare er statte til elever som
har vansker med a nyttegjgre seg vanlig tilpasset opplaring. Det er ogsa en sikkerhetsventil
skolen kan benytte seg av for & handtere utfordringer. Det er ikke var intensjon a dregfte
arsaker til gkningen her, men tidspunktet for gkningen gjar det likevel fristende a se i retning
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av gkende prestasjonsfokus, tester og kartlegginger i kjglvannet av Pisa-sjokket fra 2001. Det
peker i retning av at skolen har blitt mindre inkluderende. | den forbindelse er det ogsa verd &
merke seg at Haug (2017b) finner at same kva elev eg tek fram som far spesialundervising,
kan eg finne ein med akkurat dei same trekka som ikkje far det (s. 392). Det kan skyldes
tilfeldighetenes spill, men mer sannsynlig at tildeling av spesialundervisning ikke bare
reflekterer elevenes behov, men ogsa laererens eller skolens. Mest sannsynlig er det et
samspill. Blant annet dette er bakgrunnen for at fgrst NOU 2003: 16 og senere Nordahl-
utvalget (Nordahl mfl., 2018) foreslar a avvikle retten til spesialundervisning.
Argumentasjonen er relativt kompleks, men et hovedelement (i tillegg til at
spesialundervisningen fungerer ekskluderende og med for lavt utbytte) er nettopp at den har
en avlastningsfunksjon som kan sta i veien for & utvikle en inkluderende skole og
undervisning tilpasset et starre mangfold. Det er lettere & tilby spesialundervisning enn a
utvikle skolens arbeidsformer, sarlig nar en ogsa er utsatt for et press for a forbedre
resultatene pa kartlegginger. En avvikling av retten til spesialundervisning, med formal a
styrke tilpasset oppleaering, anses gjerne som en radikal forstaelse av inkludering.

Vi er usikker pa om det & beholde versus a avvikle systemet med spesialundervisning handler
hvor radikalt en forstar inkluderingsbegrepet. Det handler nok snarere om hvor radikale
konsekvenser en vil trekke av kritikken og hvilke risikoer en er villig til a ta. Det er
argumentert godt for at spesialundervisning kan ha en rekke uheldige konsekvenser og kan
fungere som en sikkerhetsventil for en skole som ikke tar idealet om inkludering alvorlig nok.
Men om en stenger sikkerhetsventilen, har en ingen garanti for at alle skoler da vil ta idealet
mer pa alvor. Utfallet kan like gjerne bli at de finner andre utveier, utveier som kan ramme
elever med utfordringer i skolen enda hardere. Poenget i var sammenheng er imidlertid ikke
retten til spesialundervisning, men at utvikling av en skole tilpasset mangfold, variasjon og
alle elever, med hgy sannsynlighet vil erstatte mye spesialundervisning med individuelt
tilpasset undervisning innenfor den vanlige skolens rammer. I en vurdering av Inkludering pa
alvor harer det derfor med bade i hvilken grad spesialundervisningen gis i tilknytning til
vanlig undervisning, og i hvilken grad den erstattes av «vanlig» tilpasset opplaring.

Avslutning

Det ligger sa vidt vi kan se ikke noen analyse av inkluderingsbegrepet under
modellutpravingene i Inkludering pa alvor. Begrepet er imidlertid diskutert mange ganger og i
mange sammenhenger, ikke minst knyttet til skolen og spesialundervisningen. Framstillingen
her skiller seg ikke vesentlig fra andre beskrivelser, og om vi kortfattet skal samle tradene er
meningsinnholdet primert et program for utvikling av hele skolen for a sikre deltakelse i
fellesskapet for elever som star i fare for a bli marginaliserte. Det bygger pa verdier som
likeverd, verdsatte sosial roller og medborgerskap, og ma gjennomfgres pa en mate som tar
hensyn til hele viften av malsetninger som gjelder for skolen.
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| denne farste delrapporten fra studien av Inkludering pa alvor vil denne beskrivelsen av
begrepet tjene som bakteppe som vi skal se de ulike modellutprgvingene opp mot. Da vil det
handle om en rekke aspekter ved begrepet: eksempelvis om fokus er pa individ eller system,
pa bestemte malgrupper eller alle elever, innsatser for bedre tilpasset opplaering, om
spesialundervisningen gis i eller utenfor vanlig klasse, i hvilken grad en tenker utvikling av
hele skolen, eller mulige konsekvenser for den vanlige undervisningen og alle laereres
arbeidsformer. Dette drgfter vi i kapittel 6 etter & ha presentert modellutprgvingene i kapittel
5.
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3. Data og metode

Evalueringen skal som helhet beskrive en rekke ulike prosjekter under Inkludering pa alvor,
med en rekke ulike utfallsmal som er lgftet frem. Denne delrapporten ma sees som et
forberedende arbeid for en mer utfarlig empirisk studie i neste fase av prosjektet. Siden
utlysningen av evalueringsprosjektet har Trgndelag fylkeskommune og Trondheim kommune
trukket seg fra modellutprgvingen. Dette har hatt implikasjoner for datainnsamlingen, og
medfgrte at kun de innledende 2-4 problemstillingene ble relevante & belyse for disse
deltagerne. Det endret likevel ikke den generelle fremgangsmaten i prosjektet, der vi farst
kartlegger og diskuterer prosjektenes organisering (delrapport 1) for sa a ga dypere inn i
prosjektenes faktiske iverksetting i sluttrapporten.

Caseutvalgene i dette prosjektet er gitt pa forhand, gjennom kommuner og fylkeskommuner
som deltar i modellutprevingen, og gjennom de skoler og barnehager som inngar pa de
enkelte stedene. Saledes er alle casene det Mason (2005: 196) betegner som ‘pivotal cases’,
som utmerker seg i den ene eller andre retningen, som er typiske eller utypiske i forhold
utvalget (populasjonen) og som slik er relevant i “a wider body of theory, knowledge or
existence” (op.cit.). Ifelge Mason (2005) er det & velge ut strategiske case pad denne maten
meningsfullt bade teoretisk og empirisk, fordi de de ulike casene vil kunne representere ulike
karakteristika som kan bidra til & utvikle og teste en teori eller et argument. | tillegg er
casestudiedesignet som er beskrevet her er et "multiple-case design” med “multiple embedded
cases” (Yin, 1994/2013, s.51). At designet er et “multiple case design” vil si at det er flere enn
ett case, at det inneholder “multiple embedded cases” vil si at vi underseker flere enheter og
niva i hver case. Informantene i den farste fasen av undersgkelsen, som denne delrapporten
baseres pa, var representanter fra kommunen/eier med ansvar for prosjektet, representanter for
Statped, representant for Fylkesmann.

En utfordring med prosjektet er knyttet til anonymisering av informanter. Det er vanskelig a
anonymisere de faktiske casene, i og med at det dreier seg om en evaluering og beskrivelse av
konkrete modeller som er prgvd ut. Vi vil derfor ikke anonymisere kommuner/prosjekter i
rapporten. | og med at informantene i hver enkelt case er fa, har vi likevel i liten grad brukt
direkte sitater til enkeltpersoner i teksten, men heller omskrevet dette til lgpende tekst uten a
plassere uttalelsene hos den respektive informant. Dette gjgr at casebeskrivelsene er
deskriptive, og ma forstas som forskernes beskrivelse, ikke informantenes.

Rent praktisk vil dette si at datainnsamlingen til delrapport 1 hadde som formal & tegne et
bilde av hvordan utformingen har veert, og hvordan prosessen har forlgpt. Informantene i
denne delrapporten er saledes kilder til informasjon, mer enn intervjuobjekter som skal siteres
og identifiseres. | den neste fasen av evalueringen vil vi ut pa skolene og barnehagene for a
intervjue ansatte med ansvar for a gjennomfgre inkluderingsarbeidet i sine ulike avskygninger
i praksis. | den neste fasen vil vi ogsa lgfte frem brukernes stemmer gjennom intervju med
foreldre, samt gjennomfare en survey til skoleledere og barnehagestyrere i kommunen, for &
fa mer kunnskap om inkluderingsarbeidet.
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4. Et organisatorisk og teoretisk rammeverk

| og med at formalet er & beskrive organisasjoners og styringskjeders innsats i
modellutprgvingen, gnsker vi d benytte oss av et teoretisk utgangspunkt som lar oss beskrive
ulike elementer ved en organisasjon. Vi lener oss pa en forstaelse av organisasjoner som apne,
miljgavhengige systemer bestdende av en rekke elementer som gjensidig pavirker hverandre
(Samuelsen og Bargel 2007). Systemrettet arbeid er rettet mot skolen og barnehagen som
organisasjon, mot klassen eller et tverrfaglig team, i motsetning til det enkelte barn og dennes
undervisningssituasjon. Et system bestar av mange delsystem (sosiale, formelle og
teknologiske) som holdes sammen av interne og eksterne relasjoner. Delsystemer tillegges
visse forventninger og funksjoner og organiseres og styres av en saregen lokal logikk. I en
systemanalyse vil det veere relevant a se om forventningene og funksjonene til forskjellige
delsystemer utfyller hverandre. Like relevant blir det & se om noen av delsystemene har mal
og praksiser som er i friksjon med andre delsystemer. Et slikt systemperspektiv er relevant pa
to mater i var sammenheng. For det farste ved at det tydeliggjer ulike omrader der krav
og/eller forventninger om at eksterne systemer som STATPED, Fylkesmann (og ogsd PPT)
mgter skolens og barnehagens forventninger. Systemperspektivet er dessuten relevant i
analytisk sammenheng for oss, i og med at bade STATPED, Fylkesmann og PPT kan sees
som eksterne systemer som inntar en ny eller endret rolle innenfor skolen og barnehagen som
system, og interagerer med de interne systemene. For a forsta hvordan arbeidet er organisert,
har vi bearbeidet en versjon av Pentagonmodellen.

Relasjoner og
mgteplasser

Formell

H Kompetanse
organisering Sam h an d | I ng og ressurser

Ideologi og
verdier

Figur 2: Betingelser for samhandling mellom skolens interne og eksterne system
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Pentagonmodellen er utviklet av Per Morten Schiefloe ved NTNU, og ble brukt farste gang i
etterkant av granskingen av utblasningen pa Snorre A —plattformen i 2004. Modellen er
beskrevet i flere artikler (Schiefloe og Vikland, 2007, Rolstadas og Schiefloe, 2017).
Pentagonmodellen er i utgangspunktet utviklet innenfor forskning pa sikkerhetskultur i
organisasjoner, men papekningen og dekomponeringen av de forskjellige variablene i en
organisasjon som er med pa a pavirke samhandlingen har betydning ogsa utenfor denne
forskningen. Modellen er dermed et verktgy for a undersgke og forstd kompleksitet i
organisasjoner, noe vi anser som nyttig nar vi skal forstd samhandlingene mellom de ulike
systemene og deltagerne i Inkludering pa alvor.

Modellen retter et analytisk sgkelys mot organisatoriske faktorer som kan bidra til a forklare
betingelser og innhold, form og kvalitet pa samhandlingen mellom barnehage/skole og system
gjennom: (1) Formell organisering, (2) Ideologi & Verdier, (3) Kompetanse & Ressurser og
(4) Relasjoner & Magteplasser. Analysene retter seg mot hvilken innvirkning de fire
organisatoriske faktorene har sammen og hver for seg.

Formell organisering og strukturering av samhandlingen mellom de interne og de eksterne
systemene er basert pa formelle forhold som ansvar, oppgaver og myndighet. Det handler
videre om ledelse i prosesser, beslutninger og tverretatlig samarbeid for a bygge et godt lag
rundt barn og unge med seerskilte behov.

Relasjoner og mgteplasser inkluderer eksterne parter, og muliggjer delaktighet og innflytelse
pa beslutninger, og ogsa utvikling av faglige strategier og tiltak for tilpasset opplering og
livsmestring. Begrepet sosial kapital har blitt et samlende begrep for en rekke forhold; sosial
stette, sosiale nettverk, sosiale band, ressurser, tillit, trygghet, deltakelse.

Ideologi og verdier bygges og uttrykkes gjennom kommunikasjon, eksempelvis gjennom
informasjonsutveksling og erfaringsdeling. Ideologi og verdier er en basis for opplevelse av
anerkjennelse, tillit og likeverdighet mellom aktgrene som representerer ulike interne og
eksterne systemer. | dette inngar ogsa forstaelse av og holdning til inklusjon.

Kompetanse og ressurser handler om deling av faglig spisskompetanse og praksisnar
kjennskap til lokale betingelser. Det handler ogsd om kompetanseheving av barnehagelarere
og leerere, samt andre grupper i skolene og barnehagene, slik at dialogen mellom disse og
eksterne system som PPT blir best mulig. Samtidig handler det om tid, fasiliteter og
organisatoriske ressurser til radighet for a kunne jobbe serigst over tid med problemstillinger
som det ikke finnes noen «kvikk fiks» pa. Med ressurser forstar vi ogsa finansieringens
betydning for hvordan tiltakene kan utformes og bli modeller som kan drives videre andre
steder.

Organisasjonsperspektivet gir analytiske knagger a bruke for a forsta arbeidet under
modellutpravingen og resultatet, og vi har tidligere brukt modellen for & beskrive PPT og
BUP sin samhandling med skole (Caspersen et al 2019). Vi peker der pa at PPT oppfattes a
veere kompetente, men i mindre grad er denne kompetansen rettet inn mot skolen (kompetanse
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og ressurser). For a bringe PPT og skole tettere pa hverandre er det viktig med organisatoriske
ordninger som bygger opp rundt mgtepunkter (formell organisering). For eksempel har vi sett
at kommuner med lavt omfang av spesialundervisning har i stgrre grad faste magtepunkter
mellom PPT og skole der PPT er tilgjengelig for skolens personale, men ogsa uformelle
mgteplasser som oppstar gjennom tett organisatorisk kontakt, for eksempel ved at PPT og
skole er lokalisert i samme bygg. Samtidig viser vare undersgkelser knyttet til ideologi og
verdier, eksemplifisert gjennom holdning til inklusjon, at det pa mange mater kan finnes
grunnleggende motsetninger mellom PPT og skole pa hva slags tilbud ulike elever skal ha.

Casene i denne studien demonstrerer hvor viktig det er a etablere prosesser der eksterne og
interne aktarer, «eksperter» og deltakere i en organisasjon sammen arbeider med utvikling og
gjennomfgring av modellene. Fra organisasjonsteorien kjenner vi fenomenet «samskapt
lering», der hovedpoenget nettopp er at ulike aktgrer med ulik kompetanse bringes sammen i
prosjektutforming og gjennomfgring. Mye handler om a konstruere nettverk og mgateplasser,
der aktarer pa tvers av ulike grenser kan utveksle og reflektere over felles praktiske erfaringer.

Teorien om «samskapt laering», eller «cogenerative learning», presentert blant annet av Klev
og Levin (2016) og Elden og Levin (1991) handler om hvordan organisasjonsutvikling drives
pa en mate som overskrider kategorier som ovenfra og ned eller nedenfra og opp, bygget pa
demokratiske prinsipper og med bred medvirkning som et sentralt element. Det sentrale blir at
man pa tvers av grenser sammen kan definere bade utgangspunktet for og gjennomfaringen av
utviklingsarbeidet:

| utgangspunktet er endring planlagt, men planlegging betyr ikke styring og kontroll
med forhandsprogrammerte resultater. | var forstaelse betyr planlegging i realiteten
en tilrettelegging av prosesser for leering og utvikling. Arbeidsformer og aktiviteter
kan planlegges, men resultatene avhenger av prosessens forlgp. (Klev og Levin 2016,
s71)

Modellen innebarer at ulike aktarer, eksterne «eksperter» og «interne» problemeiere» av ulik
art bringes sammen og deltar i samme kunnskapsutvikling. Sammen utvikles lgsninger som
proves ut, etterfulgt av felles refleksjon omkring prosesser og resultater, som i sin tur farer til
videreutvikling av tiltakene (se figur 3 nedenfor)
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Figur 3: Samskapt leering

Modellene framhever betydningen av & etablere tilstrekkelig mange og gode nok rom for
felles refleksjon, bade om utfordringenes art og tiltak/virkemidler. Disse tiltakene kan sa
prgves ut i praksis, og erfaringene fra utprevingen kan gi grunnlag for ny refleksjon bade
internt og hos de eksterne aktgrene. Refleksjonene kan sa fares tilbake til felles rom for
diskusjon der bade eksterne og interne deltar. Pa grunnlag av dette kan man i fellesskap
utvikle nye og forbedrede virkemidler. Gjennom en slik kobling av teori og praksis i
refleksjon bade internt og pa tvers, oppndr man ogsa gjensidig lering der bade de
eksterne/padriverne og skolene utvikler sin forstaelse og sin praksis. Pa denne maten kan man
bygge enda bedre og mer solide aktgrnettverk rundt Inkludering pa alvor, og inkludere ulike
aktgrer som er ngdvendige for & mate slike utfordringer som man her star overfor.

Samtidig vet vi at etablering av fungerende tverr-institusjonelle relasjoner av den typen
modellen ser som ngdvendige, kan veare utfordrende. Begrepet interorganisatorisk
kompleksitet har blitt brukt for & beskrive situasjoner der:

"... flere organisasjoner er involvert i utvikling og leveranse av produkter/tjenester, og
hvor det eksisterer en gjensidig avhengighet mellom de involverte partenes roller, med
et mangfold av malsetninger, samt stadige endringer som f.eks. krav og forventninger
som ma imgtekommes" (Mathiesen og Buland, 2017 s. 16).
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Nar man skal etablere slik flerfaglig samhandling, steter man pa ulike «avstander» som kan
hemme arbeidet. Samarbeidsutfordringer kan veere knyttet til geografiske, kognitive,
organisatoriske og strukturelle distanser mellom deltakerne. Geografisk distanse handler om
ulike lokasjoner for de forskjellige samarbeidspartnerne. Kognitiv distanse handler om
ulikheter i perspektiver, kunnskapsbaser og kultur, som gjer at ulike aktgrer ser verden
forskjellig. Videre kan man mgte organisatoriske distanser, som forstaes som ulikheter i
organisering, prosesser, regelverk, hierarki osv. Disse gjer ogsa samhandling vanskeligere.
Beslektet med dette kan man sta overfor strukturelle distanser, der ulike akterer inngar i ulike
systemer preget av ulik asymmetri og maktforskjeller, over- og underordning. Alt dette bidrar
til & skape utfordringer for god dialog og samarbeid (se f.eks. Gressgard, Teig, og Gartner,
2013), som vist i figur 4.
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Figur 4 Interorganisatoriske distanser

Presentasjonene av casene som diskuteres i det neste kapitlet er i grove trekk strukturert etter
de presenterte modellene. Flere aspekter ved modellene vil bli tatt i bruk i de mer detaljerte
analysene som vil komme i den neste fasen av evalueringen.
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5. Delprosjektene

Meldal kommune

Meldal kommune bygger sin modellutpreving pa et nettverksprosjekt som eksisterte for
kommunen ble med i Inkludering pa alvor. «Trygge barn i Meldal», kommunens prosjekt i
Inkludering pa alvor, har en bred tilnzerming til modellutpravingen, noe som samtidig gjer at
skolen ikke settes som midtpunktet i satsingen.

| rapporten fra Fylkesmannen i Trgndelag til Utdanningsdirektoratet mars 2018, heter det at
man i kommunen har etablert nettverket "Trygge barn" som gnskes viderefart i arbeidet for a
fremme inkludering i barnehage, skole og @vrige arenaer der barn og unge ferdes.
Resultatmalene er & etablere en samhandlingsmodell for "Trygge barn"-nettverket og
utarbeide en plan for inkludering i barnehage og skole. | planen for inkludering i barnehage
og skole er malet at alle barn og unge skal oppleve en barnehage- og skolehverdag der de

er inkludert i fellesskapet.

Prosjekteier i dette delprosjektet er Meldal kommune ved radmannen. Dette fremheves a bidra
til at koordineringen mellom ulike partnere foregar pa en enkel, grei og hensiktsmessig mate,
og det uttrykkes at dette er med pa a innfri oppdragseiers krav og forventinger om at
prosjektene springer ut av lokale behov og forhold, og at disse blir vektlagt og ivaretatt. Det er
etablert en styringsgruppe som er radmannens ledergruppe. Styringsgruppen bestar av
linjeledere som avgir ressurser til prosjektet og som skal bruke leveransen fra prosjektet. De
bidrar ogsa til fremdrift, holder aktuelle aktarer informert, samt er et beslutningsorgan som tar
overordnede avgjerelser i gjennomfgringen av prosjektet. Til slutt er det den operative
arbeidsgruppen som bidrar til gjennomfgring av verksteder og