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Forord

Dette er sluttrapporten fra en evaluering av kompetansepakken for inkluderende bar-
nehage- og skolemiljg. Prosjektet er finansiert av Utdanningsdirektoratet, og vi vil
takke oppdragsgiver ved Elin Bakke-Lorentzen og Dina Dalaker som har vaert vare
primeere kontakter i Utdanningsdirektoratet. I tillegg har vi fatt verdifulle innspill pa
sluttrapporten fra Reidun Antonsen, Arild Aune Berger, Linda Eklund Brein, Anne Eie
i Utdanningsdirektoratet, samt en ekstern faglig kvalitetssikrer. Stgrst takk gar til in-
formantene som har svart pa survey og stilt opp til intervjuer. Ved Fafo vil vi takke
Terje Olsen som har kvalitetssikret rapporten, samt publikasjonsavdelingen som har
satt sammen tekst og figurer til et samlet dokument. Forfatterne har fordelt hoved-
ansvaret for de ulike kapitlene slik: Kapittel 1 og 6 er skrevet av Rogstad, kapittel 4 er
skrevet av Bjgrnset, kapittel 5 av Kindt, kapittel 7 av Braten. Bjgrnset, Braten og Kindt
har skrevet kapittel 3, mens forfatterne i fellesskap har skrevet kapittel 2 og 8.

Oslo, oktober 2020
Jon Rogstad
prosjektleder
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Sammendrag

Dette er sluttrapporten pa et trearig prosjekt hvor Fafo har evaluert tre ulike tiltak
som tilbys av Utdanningsdirektoratet gjennom kompetansepakken Inkluderende bar-
nehage- og skolemiljg. Vi har sett pa tre tiltak, som til sammen utgjgr denne kompe-
tansepakken: et nettbasert tilbud, et samlingsbasert tilbud og Laeringsmiljoprosjektet.
I tillegg har vi satt sgkelys pa tre andre ordninger: desentralisert ordning for kompe-
tanseutvikling i skolen, regional ordning for kompetanseutvikling i barnehagen og
oppfelgingsordningen. Dette gjgres for & fa et innblikk i om og hvordan de tre tilta-
kene i kompetansepakken sees som del av en helhetlig innsats for kompetanseutvik-
ling for a oppna inkluderende barnehage- og skolemiljo lokalt.

Vi stiller fem spgrsmal i rapporten:

1 Hvordan fungerer den lokale gjennomfgringen av kompetanseutvikling i prosjek-
tet Inkluderende barnehage- og skolemiljg?

2 Hvilke utfordringer viser seg i den lokale gjennomfaringen av kompetanseutvik-
ling i prosjektet Inkluderende barnehage- og skolemilja?

3 Hva er suksesskriteriene for lokal kompetanseutvikling for bedre barnehage- og
skolemiljg?

4 Hvordan ivaretar kommunene kompetanseutvikling knyttet til barnehage- og sko-
lemiljg gjennom oppfelgingsordningen, den desentraliserte ordningen og den re-
gionale ordningen?

5 Hvordan setter kommuner oppfglgingsordningen, den desentraliserte ordningen
og den regionale ordningen i sammenheng med deltakelse i Leeringsmiljoprosjek-
tet, det samlingsbaserte tilbudet og det nettbaserte tilbudet?

Bakgrunnen for denne rapporten er blant annet Djupedalutvalget (NOU 2015: 2), som
foreslo a tydeliggjore kapittel 9 A i oppleeringsloven for a styrke elevenes rettsikker-
het med hensyn til et trygt og godt psykososialt miljg, uten mobbing og andre kren-
kelser. En viktig del av regelendringen var en klarere lokal ansvarliggjering for a sikre
proaktivt arbeid nar det gjelder a forebygge samt a avdekke og handtere krenking som
mobbing, vold, diskriminering og trakassering. Samtidig var det en erkjennelse om at
eiere/myndigheter, rektorer/ledere og leerere/barnehageansatte hadde behov for gkt
kompetanse om tematikken. Ett av svarene pa dette behovet var a utvikle en kompe-
tansepakke nasjonalt, som bestar av ulike typer kompetanseutvikling rettet mot de
ulike aktgrene lokalt.

Den analytiske tilneermingen vi vil bruke som organiserende prinsipp, er a skille
mellom tre former for kvalitet, hentet fra det nasjonale systemet for kvalitetsvurde-
ring (NOU 2003: 16): Strukturkvalitet dreier seg om tiltakenes organisatoriske ram-
mer, undervisning og hvem som deltar. Prosesskvalitet setter sgkelys pa praksis. Dette
innebeerer hvordan sentrale og lokale aktgrer arbeider med & implementere og bruke
tiltakene. Resultatkvalitet handler om resultatene av tiltakene.

Tredelingen er nyttig fordi vi dermed etablerer et analytisk skille mellom de orga-
nisatoriske rammene for kompetanseutvikling pA omradet, som er en avgjgrende be-
tingelse, men ikke ngdvendigvis tilstrekkelig for & fa en god effekt, og de etablerte
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praksisene. Det er mulig & se kvalitet som et kontinuum, mellom hgy og lav, og til-
svarende kan vi skille mellom svakt og sterkt eierskap lokalt (Bjernset mfl. 2020).

Spersmalet er hvordan de ulike tiltakene virker nar det gjelder ambisjonen om at
et inkluderende barnehage- og skolemiljg handler om & forebygge, avdekke og hdnd-
tere mobbing og andre krenkelser lokalt. Dette er ulike forhold som alle er sentrale i
arbeidet. Samtidig er det et viktig empirisk spgrsmal om tiltakspakken slik den er i
dag, er like godt egnet for de tre innsatsomradene.

Om tilbudene

De tre tilbudene som inngar i kompetansepakken, er rettet mot barnehager, skoler,
myndighet og eiere med mal om gkt kompetanse for & oppna et trygt og inkluderende
miljg uten mobbing og andre krenkelser. Tilbudene skiller seg imidlertid fra hver-
andre i form av struktur. Det nettbaserte tilbudet er rettet mot deltakere som gnsker a
jobbe selvstendig. Her foregar mye av undervisningen med bruk av video og nettba-
serte oppgaver. I praksis far alle deltakerne en egen brukerkonto, som gir dem tilgang
til materiellet. Opplegget bestar av ulike videoer, tekst og oppgaver som skal pragves
ut i praksis. Det er rom for fleksibilitet i lgpet av de tre semestrene tilbudet varer. I
tillegg til dette materiellet er det lagt inn videoseminarer mellom semestrene. Det
samlingsbaserte tilbudet er siktet inn mot deltakere som gnsker a jobbe selvstendig
med stgtte fra lokal ressursperson, nettverk og samlinger. Kompetansetilbudet bestar
av nasjonale og fylkesvise fagdager og utviklingsarbeid i egen barnehage eller skole
med gkonomisk stgtte til ressursperson(er) lokalt. I tillegg skal det etableres et sakalt
leerende nettverk, bestaende av barnehager og skoler som kan samarbeide og stotte
hverandre i utviklingsarbeidet. Laringsmiljaprosjektet er innrettet mot deltakere som
gnsker a jobbe med statte fra eksterne veiledere. Skolene blir valgt ut pa bakgrunn av
Elevundersgkelsen og fylkesmannens helhetlige kjennskap til utfordringer med sko-
lemiljg. Barnehagene er med som forebyggende tiltak og blir valgt ut pa bakgrunn av
lokalisering (i naerheten av en skole med utfordringer knyttet til skolemiljg). De vik-
tigste virkemidlene som mobiliseres gjennom Leeringsmiljgprosjektet, er oppfelging
fra et veilederteam og kompetanseheving av de ansatte. Deltakerne som er med, far
veiledning av et veilederteam som er satt sammen av fagpersoner fra Leeringsmilja-
senteret og personer fra praksisfeltet.

I tillegg har vi altsa sett neermere pa tre ordninger som er rettet inn mot lokal kom-
petanseutvikling mer generelt, der inkluderende leeringsmiljg er ett av flere temaer
som kan prioriteres. Disse tiltakene er: Oppfoalgingsordningen, som er et tiltak for
kommuner som over tid ikke oppnar tilfredsstillende resultater hva gjelder leerings-
utbytte og leeringsmiljg. Tiltaket gar over tre ar hvor en i det farste aret (forfasen) far
hjelp til & analysere og kartlegge utfordringer og velger tiltak. Gjennomfgringsfasen
falger de to neste arene, og et av tiltakene en kan velge, er veilederkorps fra Utdan-
ningsdirektoratet. Desentralisert ordning skal bidra til lokal skoleutvikling gjennom et
samarbeid mellom lokale skoleeiere, fylkesmann og lokale universitets- og hagsko-
lemiljger. Regional ordning skal bidra til kompetanseutvikling i barnehagene, ogsa her
gjennom et samarbeid mellom lokale barnehageeiere, fylkesmann og lokale univer-
sitets- og hggskolemiljger. Ambisjonen er utvikling av pedagogisk praksis gjennom
barnehagebasert kompetanseutvikling. Det vil si at det er barnehagene som definerer
sine kompetansebehov og driver kompetanseutvikling som involverer alle ansatte.
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Data og metode

For a besvare problemstillingene er prosjektet lagt opp med et design bestaende av
flere og supplerende typer av data og metoder. Dette er gjort for a besvare de forskjel-
lige elementene i problemstillingene, noe som krever bade deskriptive og forklarende
tilneerminger. Undersgkelsen er lagt opp med et design hvor vi vektlegger deltakernes
subjektive opplevelser og vurderinger av egen deltakelse, samtidig som vi sgker mer
objektive utfallsmal.

De tre tilbudene i kompetansepakken har til felles at de vil paga innenfor prosjekt-
perioden. Vi har derfor lagt opp til et design hvor vi fglger én pulje i hvert tilbud,
gjennom & felge enkelte samlinger hvor vi selv har kunnet observere hvordan sam-
lingene gjennomfares, og hvor vi har kunnet intervjue et mindre utvalg deltakere. I
forkant av deltakelse pa henholdsvis Leeringsmiljgprosjektet, det samlingsbaserte til-
budet og det nettbaserte tilbudet har alle deltakerne fatt tilsendt en sparreundersg-
kelse - en nullpunktsanalyse. Nullpunktsanalyse gjgres for a fa innblikk i deltakeres
forventninger for de er med pa tilbudet. Videre har deltakerne i de samme puljene
fatt tilsendt en sparreundersgkelse underveis eller etter at tilbudet er avsluttet for &
kunne identifisere hva deltakerne faktisk laerte, basert pa deres subjektive forstaelse,
og videre spgrre hva deltakelsen har resultert i.

Samlet bestar det kvalitative materialet av 20 intervjuer. Dette er fordelt pa fem
kommuner, tre rurale og to urbane. Mer konkret inngar fire rektorer, atte leerere, seks
barnehageansatte, én pedagogisk leder og én veileder. For a4 undersgke de objektive
utfordringene og suksesskriteriene har vi ogsa giennomfort vignetter.

I undersgkelsen av de tre generelle kompetansetiltakene (desentralisert ordning,
regional ordning og oppfelgingsordning) har vi kombinert en survey til respondenter
som har veert ansvarlige for den lokale deltakelsen i ett av de tre tiltakene i kompe-
tansepakken, med kvalitative intervjuer med ansvarlige for kompetanseutvikling i
barnehager og skoler i ni kommuner (av ulik stgrrelse og med ulik geografisk belig-
genhet) og i tre fylkesmannsembeter. I tillegg har vi gjort en enkel dokumentanalyse
basert pa fylkesmennenes arsrapporter.

Strukturkvalitet

Strukturkvalitet er et spgrsmal om bade eierskap til prosjektet, hvorvidt innholdet er
tilpasset deltakerne, og kvaliteten pa innholdet. Vi ser gnsket om bred deltakelse pa
den ene siden, som favner alle ansatte i barnehagen eller skolen, men ogsa behovet
for at deltakelsen er dyptgaende, for a fa til endring i arbeidet med inkluderende
miljg. Hay grad av eierskap sikrer lokal tilpasning, og felgelig ma deltakerne bade tro
pa kompetanseutviklingen og oppleve denne som relevant. At et tilstrekkelig antall
deltar fra hver enhet, samt at innholdet er tilpasset deltakerne, sikrer ogsa eierskap
til prosjektet.

Fra forrige delrapport pekte vi pa flere utfordringer med strukturen i det samlings-
baserte tilbudet og Leeringsmiljgprosjektet, ved topptung deltakelse og mangel pa
tilstrekkelig kobling mellom nivéene. I denne rapporten har vi ogsa trukket fram noen
suksesskriterier for hgy strukturkvalitet. Der leerere eller barnehageleerere satt i ar-
beidsgrupper pa enhetene, opplevdes deltakelsen mer dyptgaende for dem, og vi ser
det som en suksessfaktor at disse aktgrene blir involvert i arbeidet i stgrre grad. Sam-
tidig har ledere et spesielt ansvar for inkluderende miljo og er seerlig viktige aktgrer
for a sikre eierskap. Derfor kan det veere ngdvendig med gode ledersamlinger, som vi
ser pa Gardermoen, for at deltakelsen ogsa blir tilstrekkelig dyptgaende for kompe-
tanseutvikling. Na ser vi utfordringer med utvannet deltakelse og kompetanseutvik-
ling, der topptung deltakelse ikke kommer ut til enhetene.
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Et annet suksesskriterium vi har identifisert, er involvering av foreldre. Leeringsmil-
joprosjektet gjor dette i storst grad, og informantene vare trekker fram foreldremgter
som spesielt vellykket. Involvering av foreldre kan fore til gkt bevissthet rundt tema-
ene. I tillegg kan elever og barn involveres mer i alle de tre tilbudene, gitt at de tross
alt er hovedpersonene pa skolen og i barnehagen.

Prosesskvalitet

Noe forenklet formulert handler prosesskvalitet om hvorvidt deltakere opplever at
tilbudene har gitt dem en kompetanseheving som er relevant for egen kontekst. Ho-
vedfunnet er at deltakere overordnet er svart forngyde med innholdet i kompetan-
sepakken, og det gjelder for alle de tre tilbudene. Basert pa de innsamlede dataene
finner vi at tilbudene oppleves som pa tilpasset niva, ikke som for teoretiske, men
som leererike. I tillegg virker det som at deltakere og prosjekteiere/foredragsholdere
opererer med samme type «problemdefinisjon», de er enige om hva mobbing og andre
krenkelser betyr. Nar vi justerer for deltakere fra henholdsvis barnehage og skole, ny-
anseres funnene noe. Selv om alle deltakere er enige i at de har fatt hevet sin kompe-
tanse som fglge av deltakelse i tilbudet, er barnehagedeltakerne gjennomgaende mer
forngyde enn skoledeltakerne. Dette kan handle om at barnehagen ser sin rolle som
mer forebyggende, og at skolene har et starre press for & handtere enkeltsaker. I de
kvalitative intervjuene bekreftes dette inntrykket, da flere deltakere fra skolen snak-
ker om at de opplever innholdet som «for generelt» og som for «lite konkret». I tillegg
til at opplevelsen av innholdets relevans avhenger av hvorvidt deltakerne opplever at
innholdet i stgrst grad skal hjelpe dem til a forebygge eller handtere mobbing og
andre krenkelser, finner vi at vurderingen av innholdet ogsa avhenger av hvem som
deltar pa tilbudet. Laerere og assistenter i barnehagen trenger muligens et mer prak-
sisneert innhold, mens ledelsen kanskje opplever a trenge mer teoretisk og overord-
net kompetanseheving.

Resultatkvalitet

Vi har ikke data som kan belyse hvorvidt endringene er av varig karakter. Det er ogsa
verdt & understreke at tallene for mobbing indikerer at omfanget fortsatt er sveert
omfattende i Norge, og til tross for at det har vaert en viss nedgang, sa er den svaert
moderat. Likevel synes informantene a veere sveert samstemte i at tilbudene er av stor
nytteverdi for dem i deres arbeid med tematikken. Da vi analyserte dataene mer inn-
gaende, fant vi likevel interessante forskjeller knyttet til tematikk. Pa direkte spors-
mal svarer atte av ti at de har fatt gkt kompetanse nar det gjelder fysisk og psykisk
mobbing. Nar det gjelder digital mobbing, var det betydelig forskjell mellom delta-
kerne i de ulike tilbudene. Langt flest blant deltakere pa Leeringsmiljoprosjektet
mente at de hadde fatt gkt kompetanse om emnet, mens dette ikke synes a vere ut-
bredt blant deltakerne pa det nettbaserte tilbudet. Vi brukte ogsa vignetter for ikke
bare a spgrre hva informantene tror, men a kunne se hva de svarer nar de blir kon-
frontert med en fiktiv, men konkret situasjon. Det er vanskelig & tolke resultatene,
men ett funn som star fram, er at informantene bade fra barnehagene og skolene gir
uttrykk for at de ser mobbing som en del av det psykososiale miljget. Dette kan synes
selvsagt i dag, men er ikke det om en ser det historisk. Tradisjonelt har mobbing og
andre krenkelser forst og fremst vaert spgrsmal om de to — den som utsetter noen for
mobbing, og den som blir utsatt for mobbing. Utfordringene og mulige lgsninger ble
dermed ogsa forstatt med utgangspunkt i det psykososiale miljget som forstaelses-
horisont.
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De generelle kompetansehevende ordningene

Desentralisert ordning for kompetanseutvikling i skolen og regional ordning for kom-
petanseutvikling i barnehagen er nasjonale innsatser for lokal kompetansebygging.
Tilskuddene forvaltes av fylkesmennene og deles ut basert pa lokale og regionale
prioriteringer. I dag er det en forutsetning at kompetanseutviklingen skal skje lokalt
i samarbeid med lokale universitets- og hegskolemiljger, og at det inngas avtaler med
disse. Slik skal kompetanseutviklingen ogsa omfatte laererutdanninger over hele lan-
det og gjore disse mer praksisnere. Desentralisert og regional ordning forutsetter
med andre ord et omfattende samarbeid mellom kommuner regionalt, mellom kom-
muner og fylkesmannsembeter og mellom kommuner og de naermeste universitets-
og hagskolemiljgene. Oppfelgingsordningen er pa sin side rettet mot kommuner som
over tid har svake resultater hva gjelder elevenes faglige utbytte og skolemilja. Her
gis det betydelig bistand fra fylkesmannsembetene og eksterne veiledere i utviklings-
arbeidet. Utviklingsomrader som skal prioriteres for kompetanseutvikling, er for sko-
lens del indikert gjennom sektormal for grunnoppleeringa, for barnehagens del gitt
gjennom Kunnskapsdepartementets strategi Kompetanse for fremtidens barnehage.
Inkluderende barnehage- og skolemiljg inngar som en nasjonalt prioritert tematikk i
bade barnehagen og i skolen. Vi finner at ulike ordninger og tiltak som kan bidra til
kompetanseutvikling pa feltet inkluderende barnehage- og skolemiljg i kommunene,
forstas og behandles mer som supplerende enn som konkurrerende. Denne tematik-
ken gjenfinnes, flere steder, som prioritert for kompetanseutvikling i desentralisert
og regional ordning. Dette er et resultat av flere forhold: de relativt nye bestemmel-
sene om aktivitetsplikt for a sikre elever et trygt og godt psykososialt skolemiljg i
oppleringsloven og at liknende bestemmelser kommer i barnehageloven, nasjonale
prioriteringer, samt identifiserte lokale behov. Lokalt gjores det administrative be-
strebelser for & fa ulike tiltak og ordninger til & framsta som integrerte satsinger - i
mote med ansatte i barnehage og skole. Mulighetene for a fa til en slik samordning
er imidlertid knyttet til flere betingelser: 1) Serlig sma og mellomstore kommuner
vektlegger et velfungerende regionalt kommunesamarbeid. 2) Forholdet til lokal uni-
versitets- og hggskolesektor er viktig, men har enna ikke «satt seg». 3) Tiltak og ord-
ninger fra ulike departementer og direktorater ma veere innrettet slik at de lar seg
samordne administrativt lokalt. 4) Innsatser igangsatt gjennom prosjekter som kom-
petansepakken ma kunne falges opp som del av mer langsiktige strategier for inklu-
derende barnehage- og skolemiljg. 5) Forholdet til private barnehage- og skoleeiere
ma gjennomtenkes i desentralisert og regional ordning. Var undersgkelse gir ogsa,
gjennom en analyse av fylkesmannsembetenes arsrapporter for 2019, noe innsikt i
hvordan det i oppfolgingsordningen brukes tiltak fra kompetansepakken for inklude-
rende barnehage- og skolemiljg. Oppfelgingsordningen omfatter relativt fa kommu-
ner med darlige resultater, vi ser imidlertid at det samlingsbaserte tilbudet, som er et
tiltak for barnehager og skoler generelt, i flere av disse kommunene benyttes som del
av en strategi der ogsa veiledning kan innga. Laeringsmiljoprosjektet brukes ogsa. En
mer dyptgaende innsikt i hvordan kommuner i oppfalgingsordningen legger strate-
gier for a styrke skole- og leeringsmiljget ved hjelp av nasjonale stgtteordninger, samt
hvordan de mgtes av representanter fra fylkesmannsembetet og fra nasjonale eller
andre veiledere, bgr sgkes gjennom forskningsprosjekter som tar utgangspunkt i
disse kommunene, deres strategiarbeid og utvikling.

Konklusjoner

Analysene i rapporten synliggjgr at ansatte og eiere i barnehager og skoler opplever
at de har et betydelig behov for a bli tilfert mer kompetanse om et trygt og godt miljg,
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mobbing og andre krenkelser. Det er videre en bred erkjennelse av at det er behov for
universelle regler og felles kompetanseutvikling for a sikre likeverdig behandling av
barn og unge nar det gjelder mobbing, uavhengig av hvilken enhet og kommune de
holder til i. P4 den maten spiller rapportens tematikk inn i diskusjonen om vilkar som
ma vaere til stede for a sikre en enhetsskole og -barnehage, hvor ikke minst et trygt
miljg er en grunnleggende rettighet. Noen konklusjoner peker seg ut:

o [ diskusjoner om mobbing og andre krenkelser er det ofte slik at ulike aktgrer trek-
ker fram egne erfaringer i form av enkeltsaker og hvordan de ble og burde blitt
handtert. For de involverte — enten det er ansatte, foreldre eller barnet selv — er
dette unike saker, men fra utsiden er det ofte sakene minner om hverandre. En
sentral del av utfordringen er folgelig at kompetansetilbudene ma favne evnen til
a se det generelle og til 4 handtere det spesifikke. En konklusjon er derfor at det er
ngdvendig med et sammensatt tilbud. Samtidig ma det sikres at en ikke velger det
ene tiltaket og gar glipp av viktig kompetanse som finnes i de andre tilbudene. En
utfordring er muligens at de som har oversikt over hele tiltakspakken og alle kom-
petanseutviklingsordninger, ser at de ulike tilbudene er komplementeere i innhold,
mens de som velger blant tilbudene, i stgrre grad antar at de velger mellom ulike
metoder for lering.

o Deltakere pa alle de tre tilbudene i kompetansepakken har til felles at de opplever
at de har et stort behov for mer kunnskap. Funnet peker mot en vilje til leering og
en erkjennelse av at en ikke kan nok.

¢ Nytten av kompetanseutvikling veies opp mot hvordan deltakerne opplever at til-
takene fungerer i deres lokale hverdag. Slik vi tolker dette funnet, handler det forst
og fremst om eierskap lokalt. Satt pa spissen hjelper det ikke & laere masse som er
interessant, dersom det ikke kommer til lokal anvendelse. Og det sistnevnte ford-
rer i stor grad at deltakerne omsetter kunnskapen de har fatt, pa mater som er til-
passet deres lokale barnehage- og skolemiljg. Dataene viser overraskende sma for-
skjeller mellom deltakere fra de ulike tilbudene pa dette omradet.

e For lokal kompetanseutvikling er en betydelig styrke for det nettbaserte tilbudet
at en kan se materialet om igjen etter deltakelse, og at innholdet kan diskuteres
blant kollegene. Pa den maten kan det nettbaserte tilbudet fungere godt som inn-
spill til en kollektiv kompetanseheving for et kollegium av ansatte.

o Nar det gjelder suksess, er den betinget av at deltakelse prioriteres, for det andre
ma tilbudenes innhold vere av hgy kvalitet. Men det holder ikke bare at de objek-
tivt sett har hay kvalitet, kvaliteten har en subjektiv dimensjon. Den ma oppleves
av den enkelte deltaker. Det fordrer gode ledere, som ikke minst evner a oversette
kunnskap fra generelle retningslinjer pa mater som gjor at den kan legges til grunn
for lokal praksis. Denne typen stedsrelatert sensitivitet er avgjerende for det lokale
eierskapet, noe som vi ser som viktig for at kunnskapen skal tas i bruk.

e Tiltak i kompetansepakken kan oppfattes som konkurrerende, men er tematisk
supplerende. Utfordringen er ikke tilbudet, men maten det brukes pa. Vare analy-
ser indikerer at deltakerne erkjenner at de har behov for kompetanse, men det be-
tyr ikke at de har den samme bevisstheten om at de bade trenger generell kompe-
tanse og lokal tilpasning. Dette, ssmmen med knapphet pa tid, resulterer i at del-
takerne gjerne velger enten det samlingsbaserte tilbudet eller det nettbaserte til-
budet eller er aktuelle for Leeringsmiljgprosjektet pa grunn av saerlige utfordringer.
Situasjonen er uansett at det er en tendens til at en har behov for kompetanse som
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tilbys pa et tilbud en ikke deltar pd. Pa den maten er et avgjgrende suksesskrite-
rium av mer overordnet art enn et spgrsmal om justeringer av de tre tilbudene. Et
viktig spersmal er fglgelig om de tre mer generelt innrettede ordningene vi stu-
derte i tilleggsundersgkelsen, representerer et svar eller en lgsning pa den utford-
ringen vi her har skissert.

Undersgkelsen av hvordan kommunene samordner eller ikke samordner innsatser
for kompetanseutvikling pa feltet inkluderende barnehage- og skolemiljo basert
pa kompetansepakken og de mer generelt innrettede desentralisert og regional
ordning, viser at disse tiltakene mer betraktes som supplerende enn konkurre-
rende. Hvorvidt ulike tiltak og ordninger initiert nasjonalt lar seg samordne og sees
i sammenheng lokalt, er imidlertid avhengig av en rekke betingelser. Disse er det,
sett fra nasjonalt hold, viktig a veere oppmerksom pa og jobbe for & mote. I dette
inngar bade tilrettelegging for regionalt samarbeid, fleksibilitet i lokale valg av
universitets- og hggskolelgsninger, en gjennomtenkning av hvordan private bar-
nehage- og skoleeiere gjores til del av kompetanseutviklingsstrategier, en vurde-
ring av hvilke tilbud som kan fungere for kommuner med svake resultater (som er
del av oppfelgingsordningen), og hvordan prosjektbaserte tiltak som kompetanse-
pakken tenkes inn i langsiktige strategier for inkluderende barnehage- og skole-
miljg.
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Summary

This is the final report in a three-year project by Fafo to evaluate the three pro-
grammes included in the Norwegian Directorate for Education and Training’s com-
petence enhancement package; An inclusive pre-school and school environment. We
have examined the three programmes in the competence enhancement package: a
web-based programme, a session-based programme and the Learning Environment
Project. In addition, we have shed light on three other initiatives: decentralised com-
petence enhancement in schools, regional competence enhancement in kindergar-
tens, and follow-up. The aim was to gain an insight into whether and how the three
programmes in the competence enhancement package are regarded as part of a co-
hesive effort to enhance competence in relation to an inclusive pre-school and school
environment locally.

We posed five questions in the report:

e How well is competence enhancement in relation to an inclusive pre-school and
school environment applied at a local level?

e What challenges are encountered in the local implementation of the inclusive
pre-school and school environment initiative?

e What are the success criteria for local competence enhancement improving the
pre-school and school environment?

e How do the local authorities ensure competence enhancement in the pre-school
and school environment through the decentralised and regional initiatives and
follow-up?

e Howdo the local authorities incorporate the follow-up and the decentralised and
regional initiatives into the Learning Environment Project, session-based pro-
grammes and web-based programmes?

Part of the background to this report is the Djupedal Commission’s (NOU 2015: 2)
proposal to amend Chapter 9A of the Education Act in order to strengthen pupils’
legal protection with regard to a safe and positive psychosocial environment, free
from bullying and other forms of abuse. An important part of the regulatory amend-
ment was establishing greater local accountability to ensure proactive prevention,
detection and handling of forms of abuse, such as bullying, violence, discrimination
and harassment. In addition, there was recognition that owners/authorities, school
heads/managers and teachers/kindergarten staff needed to increase their compe-
tence on the subject. One of the ways of addressing this need was to develop a com-
petence enhancement package nationally, consisting of different types of compe-
tence enhancement measures aimed at the various actors locally.

The analytical approach we will use as an organising principle is to distinguish be-
tween three types of quality, taken from the national system for quality assessment
(NOU 2003: 16): Structural quality is about the organisational framework and teaching
in the programmes, and who takes part. Process quality puts the emphasis on practice.
This involves central and local actors’ efforts to implement and apply the pro-
grammes. Outcome quality relates to the programme outcomes.
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The three-way division is useful because it establishes an analytical distinction be-
tween the established practices and the organisational framework for competence
enhancement in the area, which is a crucial condition, but not necessarily sufficient
to have a good effect. It is possible to see quality as a continuum, between high and
low, and accordingly, we can distinguish between weak and strong ownership locally
(Bjgrnset et al. 2020).

The question is how well the various programmes achieve the goal of preventing,
uncovering and addressing bullying and other forms of abuse locally in an inclusive
pre-school and school environment. These factors are all central to the work. Mean-
while, there is an important empirical question concerning whether the competence
enhancement package in its current form is equally suitable for the three priority ar-
eas.

About the initiatives

The three programmes in the competence enhancement package are aimed at kin-
dergartens, schools, authorities and owners, and the aim is to enhance competence
so as to ensure a safe and inclusive environment, free from bullying and other forms
of abuse. However, the structure of the initiatives varies.

The web-based programme is aimed at participants who want to work inde-
pendently, with much of the teaching taking place via video and online tasks. In prac-
tice, all participants get their own user account, which gives them access to the ma-
terial. The programme consists of various videos, texts and tasks for testing in prac-
tice. There is room for flexibility during the three semesters of the programme. In
addition to this material, video seminars have been added between the semesters.

The session-based programme is aimed at participants who want to work inde-
pendently, with support from local resource personnel, networks and group sessions.
This programme consists of national and local workshops as well as development
work in the relevant kindergartens and schools, which receive financial support for
resource personnel locally. In addition, a so-called learning network will be estab-
lished, consisting of kindergartens and schools that can work together and support
each other in the development work.

The Learning Environment Project is aimed at participants who want external sup-
port. The schools are selected on the basis of the results from the pupil survey and
the County Governor’s general knowledge of the challenges in the school environ-
ment. The kindergartens are involved in prevention, and are selected on the basis of
location (near a school with challenges in the learning environment). The most im-
portant tools in the Learning Environment Project are follow-up from an advisory
team and competence enhancement for personnel. The participants receive guidance
from an advisory team composed of experts from the Centre for Learning Environ-
ment and from the field of practice.

We have also examined three initiatives that are aimed at local competence en-
hancement more generally, where an inclusive learning environment is one of several
topics that can be prioritised. These are: the follow-up initiative, which is aimed at
local authorities that persistently do not achieve satisfactory results in terms of
learning outcomes and learning environment. In the first year (pre-phase) of this
three-year initiative, participants receive help to analyse and map challenges and
choose initiatives. The next two years consist of the implementation phase, and one
of the initiatives that can be chosen is an advisory team from the Norwegian Direc-
torate for Education and Training. The decentralised initiative aims to contribute to
local school development, through a collaboration between local school owners, the
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County Governor and local universities and colleges. The regional initiative aims to
contribute to competence enhancement in the kindergartens, also here through a
collaboration between local owners, the County Governor and local universities and
colleges. The ambition is to develop pedagogical practices through kindergarten-
based competence enhancement. This entails kindergartens defining their own com-
petence needs and conducting competence enhancement that involves all employ-
ees.

Data and method

In order to answer the research questions, the project is designed with several and
supplementary types of data and methods. This is done to address the various com-
ponents of the questions, which requires both descriptive and explanatory ap-
proaches. The survey is designed to emphasise the participants’ subjective experi-
ences and assessments of their own participation, whilst also seeking out more ob-
jective outcome measures.

All three programmes in the competence enhancement package will be carried out
during the project period. We have therefore chosen a design that entails following
one group in each programme and attending some of their sessions, where we have
been able to observe how the sessions are carried out and interview a small sample of
participants. Prior to participation in the Learning Environment Project, the session-
based programme and the web-based programme, respectively, all participants were
sent a questionnaire. A baseline analysis was conducted to gain an insight into par-
ticipants’ expectations before joining the programme, and participants were also
asked to complete a questionnaire during the programme in order to identify what
the participants actually learned, based on their subjective understanding, and show
the results of the participation.

In total, the qualitative material consists of 20 interviews from five municipalities;
three rural and two urban. More specifically, it includes four school heads, eight
teachers, six kindergarten staff, one educational supervisor and one practice super-
visor. To examine the objective challenges and success criteria, we have also drawn
up vignettes.

In the survey of the three general competence initiatives (decentralised, regional
and follow-up), we combined a survey of respondents who have been responsible for
the local participation in one of the three programmes in the competence enhance-
ment package, with qualitative interviews of those responsible for competence en-
hancement in kindergartens and schools in nine municipalities (of different sizes and
in different locations) and in three County Governor offices. In addition, we con-
ducted a simple document analysis based on the County Governors’ annual reports.

Structural quality

We have seen how structural quality is a question of ownership of the project, of
whether the content is aimed at the participants, and of the quality of the content.
We see the desire for broad participation on the one hand, which embraces all those
working at kindergartens and schools, but also the need for in-depth participation
that can bring about change in the efforts to achieve an inclusive environment. A
high degree of ownership ensures local adaptation, and the participants therefore
must believe in the competence enhancement and find it relevant. Ownership of the
project also requires a sufficient number of participants to take part from each unit
and content that is adapted to the participants.
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In the previous interim report, we pointed out several challenges with the structure
of the session-based programme and the Learning Environment Project, relating to
top-heavy participation and lack of sufficient integration between the levels. In this
report, we have also highlighted some success factors for the high quality of the
structure. Where teachers or kindergarten staff sat in work groups at the units, they
considered participation to be more in-depth, and we regard it a success factor that
these actors become involved in the work to a greater extent. At the same time, man-
agers have a special responsibility for ensuring an inclusive environment, and they
are particularly important players in ensuring ownership. It may therefore be neces-
sary to hold sessions for managers, as is seen at Gardermoen, in order for participa-
tion to also be sufficiently in-depth for competence enhancement. We now see chal-
lenges with diluted participation and competence enhancement, where top-heavy
participation does not reach the units.

Another success criterion we have identified is the involvement of parents. The
Learning Environment Project does this to the greatest extent, and our informants
highlight parent meetings as particularly successful. Involvement of parents can in-
crease the awareness of topics. In addition, children can be more involved in all three
programmes, given that they are, after all, the core element of schools and kinder-
gartens.

Process quality

In simple terms, process quality relates to whether participants feel that the pro-
grammes have enhanced their competence in a way that is relevant to their own sit-
uation. The main finding is that participants are generally very satisfied with the con-
tent of all three programmes in the competence enhancement package. Data from
the final survey show that the programmes are considered to be aimed at an appro-
priate level, not too theoretical, and informative. In addition, it seems that partici-
pants and project owners/speakers have a shared understanding of the problem, and
are in agreement on what constitutes bullying and other forms of abuse. When we
adjust for participants from kindergartens and schools, respectively, the findings are
somewhat nuanced. Although all participants agree that the programme has en-
hanced their competence, the kindergarten staff are generally more satisfied than the
school staff. This may be because the kindergarten staff regard their role as more
preventive, and that the school staff are under more pressure to deal with individual
cases. This impression is confirmed in the qualitative interviews, with several partic-
ipants from the schools saying they found the content ‘too general’ and ‘not very
specific’. We also found that the perceived relevance of the content also depends on
who participates in the programme and whether they feel it should be mostly aimed
at preventing or dealing with bullying and other forms of abuse. Teachers and kin-
dergarten assistants may need more practical content, while the management may
feel the need for more theoretical and general competence enhancement.

Outcome quality

We do not have data that can shed light on whether the changes are of a lasting na-
ture. It is also worth emphasising that the figures on bullying indicate that, despite a
moderate decline, bullying in Norway is still widespread. Nevertheless, there seems
to be a consensus among the participants that the programmes are very helpful to
their work in this area. When we analysed the data in more detail, we nevertheless
found interesting differences among participants. In response to direct questions,
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eight out of ten said their competence in physical and psychological bullying had
been enhanced. In relation to cyberbullying, there was a significant difference be-
tween the participants on the three programmes. The vast majority of participants in
the Learning Environment Project felt their competence in the subject had been en-
hanced, but this was not such a commonly held view among participants on the web-
based programme. We also used vignettes, not only to ask what the participants
think, but also to see how they responded when confronted with a fictitious but con-
crete situation. It is difficult to interpret the results, but one finding is that both the
kindergarten and the school staff consider bullying to be part of the psychosocial en-
vironment. This may seem obvious today, but historically this has not been the case.
Traditionally, bullying and other forms of abuse have primarily been viewed as a mat-
ter involving two people - the person doing the bullying and the person being bullied.
Our survey showed that the challenges and possible solutions were viewed in the
context of the psychosocial environment as a horizon of understanding.

The general competence enhancement initiatives

The decentralised initiative for competence enhancement in schools and the regional
initiative for competence enhancement in kindergartens are national competence
enhancement initiatives. The funding is managed by the county governors and is al-
located based on local and regional priorities. Today, it is a prerequisite that compe-
tence enhancement takes place locally in collaboration with local universities and
colleges, and that agreements are entered into with these. In doing so, the compe-
tence enhancement will also cover teacher education throughout Norway, and give it
a more practical orientation. In other words, the decentralised and regional initia-
tives require extensive cooperation between local authorities at a regional level, be-
tween local authorities and county governors’ offices, and between local authorities
and their local universities and colleges. The follow-up initiative is aimed at local
authorities that persistently have poor results in terms of learning outcomes and
learning environment. The county governors’ offices and external advisors provide
considerable input to these competence enhancement efforts. The competence en-
hancement areas that are to be prioritised for the schools are indicated in the sector’s
goals for compulsory education, while the Ministry of Education and Research’s
strategy on competence for the kindergarten of tomorrow (Kompetanse for framtidens
barnehage) applies correspondingly for kindergartens. An inclusive pre-school and
school environment is part of a national priority in both sectors. We find that the
various initiatives and programmes aimed at facilitating competence enhancement
in these areas are perceived and treated by the local authorities as more supplemen-
tary than competing. This topic repeatedly occurs as a prioritised area for compe-
tence enhancement in the decentralised and regional initiatives, for several reasons:
the relatively new ‘obligation to act’ provision in the Education Act aimed at provid-
ing pupils with a safe and positive psychosocial school environment, and the forth-
coming inclusion of similar provisions in the Kindergarten Act. These are national
priorities that have emerged as a result of local needs. Locally, administrative efforts
are underway to integrate various initiatives and programmes — in collaboration with
kindergarten and school staff. The potential for achieving such harmonisation is,
however, linked to several factors: 1) Particularly small and medium-sized munici-
palities emphasise well-functioning regional municipal cooperation. 2) The relation-
ship with the local higher education sector is important, but it is not yet fully estab-
lished. 3) Initiatives and programmes from various ministries and directorates must
be conducive to administrative harmonisation at a local level. 4) The follow-up of
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efforts initiated through projects such as the competence enhancement package
must be part of more long-term strategies for an inclusive pre-school and school en-
vironment. 5) The relationship with private kindergarten owners and school owners
must be carefully considered in the decentralised and regional initiatives. Through
the analysis of the county governors’ offices’ annual reports for 2019, our survey also
provides some insight into how the follow-up initiative uses programmes from the
competence enhancement package for an inclusive pre-school and school environ-
ment. Although the follow-up initiative covers relatively few municipalities with
poor results, we see that several of these municipalities use the session-based pro-
gramme, which is aimed at kindergartens and schools in general, as part of a strategy
that also includes support. The Learning Environment Project is also used. A more
in-depth insight into how, as part of the follow-up initiative, local authorities devise
strategies to strengthen the school and learning environment through national sup-
port schemes should be sought through research projects involving these local au-
thorities, their strategy work and development. These insights should also include
the interaction between the relevant local authorities and the representatives from
the county governor’s office and national or other support teams.

Conclusions

The analyses in the report show that kindergarten and school owners and staff feel
that they have a significant need for more competence on safe and positive environ-
ments, bullying and other forms of abuse. There is also a broad recognition that uni-
versal rules and common competence enhancement measures are needed to ensure
equal treatment of children in relation to bullying, regardless of which unit and mu-
nicipality they belong to. As such, the theme of the report plays into the discussion
on the prerequisites for safeguarding a universal and equal school and kindergarten
provision in which a safe environment is a fundamental right. Some conclusions
stand out:

e In discussions about bullying and other forms of abuse, various actors often high-
light their own experiences from individual cases and how they were and should
have been handled. For the parties involved — employees, parents or the children
themselves — these are unique cases, but from the outside, the cases are often sim-
ilar. A key challenge is therefore that the competence enhancement programmes
need to cover the ability to recognise the general aspects of a case whilst also deal-
ing with specifics. Consequently, one conclusion is that the different programmes
need to cover different types of competence. However, care must be taken to en-
sure that by choosing one programme participants are not missing out on im-
portant competence found in the other programmes. One challenge is perhaps that
those who have an overview of the entire competence enhancement package and
all competence enhancement initiatives consider the content in the various pro-
grammes to be complementary, while those wishing to attend a programme tend
to assume that the only difference between the programmes is the learning
method.

e Participants in all three programmes in the competence enhancement package all
feel that they have a great need for more knowledge, which indicates a willingness
to learn and an acknowledgement of insufficient competence.

e The usefulness of competence enhancement is weighed against how the partici-
pants feel that they function in their local everyday life. In our interpretation of
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this finding, this primarily relates to ownership at a local level. Put bluntly, there
is no point in learning lots of interesting things if this knowledge is not applied
locally. The latter largely requires the participants to adapt the knowledge they
have acquired to their local working environment. The data show surprisingly few
differences between participants from the various programmes in this area.

In relation to local competence enhancement, a significant strength of the web-
based programme is that the material can be viewed again after completing the
programme and that the content can be discussed among colleagues. Conse-
quently, the web-based programme can provide useful input to the collective com-
petence enhancement of staff groups at kindergartens and schools.

The success of the programmes is dependent on participation being prioritised, as
well as high-quality content. However, quality is not only important in an objective
sense; it also has a subjective dimension in that it must be experienced by the indi-
vidual participant. This requires good leaders, who can convert the knowledge from
general guidelines into local practice. This type of site-related sensitivity is crucial
for local ownership, which we consider to be important for applying the knowledge.
The competence enhancement programmes can be perceived as competing, but
their thematic content is complementary. It is not the individual programmes that
present a challenge, but the way they are used. Our analyses indicate that the par-
ticipants acknowledge that they need to enhance their competence, but this does
not necessarily mean that they have the same awareness of their need for both
general competence and local adaptation. Combined with time constraints, this
results in participants normally choosing either the session-based programme or
the web-based programme, or being eligible for the Learning Environment Project
due to special challenges. However, there is a tendency for participants to need
competence that is offered on one of the programmes they are not participating
in. One vital success criterion is therefore of a more general nature than a question
of adjustments to the three programmes. Consequently, an important question is
whether the three initiatives with a general orientation we studied in the supple-
mentary survey represent an answer or a solution to the challenge we have out-
lined here.

The survey of how the local authorities coordinate or do not coordinate their ef-
forts for competence enhancement in an inclusive pre-school and school environ-
ment based on the competence enhancement package and the more generally ori-
ented decentralised and regional initiatives, shows that these measures are con-
sidered to be more complementary than competing. Whether different initiatives
and programmes initiated nationally can be coordinated and understood in a local
context, however, depends on a number of factors. From a national point of view,
it is important to be aware of these factors and work to accommodate them. This
includes facilitating regional cooperation, flexibility in relation to local ap-
proaches to collaboration with universities and colleges, rethinking how private
kindergartens and school owners are incorporated into competence enhancement
strategies, an assessment of which programmes and initiatives can work for mu-
nicipalities with poor results (which are included in the follow-up initiative), and
how project-based measures such as the competence enhancement package can be
integrated with long-term strategies for an inclusive pre-school and school envi-
ronment.
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1 Innledning

Alle er enige. Mobbing og andre krenkelser skal mgtes med nulltorelanse. Dette er
hendelser som undergraver samfunnets radende verdier og fundamentale baerebjel-
ker, de som forener oss til et «vi». Et eksempel er den demokratiske retten det er a
kunne innga i et fellesskap uten a bli plaget fysisk eller psykisk. I arbeidet med &
fremme gode og trygge oppvekst- og leeringsmiljger er barnehager og skoler sentrale.
Barnehagene er avgjgrende for a fremme et godt og trygt miljg gjennom tidlig inn-
sats. For skolene er det nedfelt at alle elever «har rett til & ha et trygt og godt skole-
miljg som fremmer helse, trivsel og leering».!

Enighet om hva som er malet, er en ngdvendig, men ikke en tilstrekkelig forutset-
ning for & skape et inkluderende leeringsmiljg. I 2019 svarte 6 prosent av skoleelevene
at de hadde veert utsatt for mobbing,? noe som vil si neer 40 000 barn og unge - et tall
som tilsvarer antall innbyggere i en middels stor norsk by. Mobbing er fglgelig utbredt
til tross for idealer om nulltorelanse. Riktignok varierer omfanget mellom ulike ste-
der i landet, men Elevundersgkelsen indikerer at mobbing bade er vedvarende og
motstandsdyktig mot handlingsplaner, tiltak, barnas sanger og foreldrenes enighet.3
Riktignok er omfanget noe redusert de senere arene. I en ny undersgkelse (Seland
mfl. 2020) legges det seerlig vekt pa betydningen av seerskilte tiltak, som innfgringen
av fylkesvise mobbeombud, noe som har bidratt til gkt involvering blant barn og for-
eldre. Forskerne konkluderer at mobbeombud har fart til at flere barn har et trygt
miljg. Endringene som skjer, synes likevel mye & handle om at mobbing inntar nye
former og arenaer, for eksempel med bruk av sosiale medier. Spgrsmalet er derfor hva
som kan og bar gjores for a fremme trygge og gode leringsmiljger i barnehager og
skoler, kjennetegnet av inkluderende fellesskap. I den sammenheng er det ikke
mangel pa tiltak som er problemet, men & finne fram til tiltak som har gnsket effekt,
og betingelser som ma vere til stede for & sikre kunnskapsoverfgring.*

Dette er ogsa temaet for denne sluttrapporten, hvor vi skal evaluere tre ulike kom-
petansehevingstilbud rettet mot ansatte, ledere og eiere, som tilbys av Utdannings-
direktoratet gijennom kompetansepakken Inkluderende barnehage- og skolemiljg. Eva-
lueringen har vart i tre ar, og det foreligger en delrapport (Bjgrnset, Kindt & Rogstad
2019), hvor store deler av de innsamlede dataene ble presentert. I prosjektet har vi

! Elevenes situasjon ble forsterket gjennom et nytt regelverk fra 1. juli 2017, https://www.udir.no/la-
ring-og-trivsel/skolemiljo/informasjon-til-foreldre/.

2 Elevundersgkelsen 2019 (Wendelborg 2020). Undersgkelsen er nettbasert, og det er elever fra 5.
trinn til og med videregaende skole. For 7. trinn, 10. trinn og Vg1 er det obligatorisk & delta. Defini-
sjonen av mobbing i undersgkelsen for 2019 var: «Med mobbing mener vi gjentatte negative hand-
linger fra en eller flere sammen, mot en elev som kan ha vanskelig for a forsvare seg. Mobbing kan
vaere a kalle en annen stygge ting og erte, holde en annen utenfor, baksnakke eller sla, dytte eller
holde fast.»

5 Statistikk fra Utdanningsdirektoratet viser at det har veert lite endring i antall klager fra det nye
regelverket ble innfgrt i august 2017, stgttet opp av nullmobbing.no, som blant annet skal sikre at
det er enkelt & melde en klage om opplevd mobbing og andre krenkelser, https://www.udir.no/tall-
og-forskning/finn-forskning/tema/saker-meldt-til-fylkesmennene-om-skolemiljoy.

4 Se rapporten Felles Fokus: En studie av skolemiljgprogrammene i norsk skole (Eriksen mfl. 2014), hvor
forskerne har evaluert fire antimobbeprogrammer og ikke minst vurdert kvaliteten pa programme-
nes egenevalueringer (Olweus, Zero, Respekt og PALS).
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sett pa tre tilbud som til sammen utgjor denne kompetansepakken: et nettbasert til-
bud, et samlingsbasert tilbud og Leeringsmiljoprosjektet. De to fgrste beskrives i stor
grad gjennom navnene, mens det sistnevnte er seerlig rettet mot barnehager og skoler
med seerskilte utfordringer (de tre beskrives inngaende i neste kapittel).

I denne rapporten skal vi serlig se pa hvordan de tre tilbudene fungerer lokalt. Vi
stiller tre hovedspgrsmal:

e Hvordan fungerer den lokale gjennomfgringen av kompetanseutvikling i prosjek-
tet Inkluderende barnehage- og skolemiljg?

e Hvilke utfordringer viser seg i den lokale gjennomfgringen av kompetanseutvik-
ling i prosjektet Inkluderende barnehage- og skolemilja?

e Hva er suksesskriteriene for lokal kompetanseutvikling for bedre barnehage- og
skolemiljg?

Dette er spagrsmal vi startet med da prosjektet ble igangsatt i 2018. Siden den tid har
Utdanningsdirektoratet innfgrt en ny modell for kompetanseutvikling. Den bestar av
tre ordninger: desentralisert ordning for lokal kompetanseutvikling, regional ordning
for kompetanseutvikling i barnehagen og oppfalgingsordningen.® Felles for dem er
myndighetenes vektlegging av kommunenes ansvar for & sikre gode oppvekst- og lae-
ringsmiljger for barn og unge. Underveis ble derfor prosjektet supplert med to til-
leggsspgrsmal:

e Hvordan ivaretar kommunene kompetanseutvikling knyttet til barnehage- og sko-
lemiljg gjennom oppfelgingsordningen, den desentraliserte ordningen og den re-
gionale ordningen?

e Hvordan setter kommuner oppfglgingsordningen, den desentraliserte ordningen
og den regionale ordningen i sammenheng med deltakelse i Leeringsmiljgprosjek-
tet, det samlingsbaserte tilbudet og det nettbaserte tilbudet?

1.1 Et trygt og godt miljo

Malet med kompetansepakken for inkluderende barnehage- og skolemiljg er a
fremme et trygt og godt miljg i barnehager og skoler. Mistrivsel, krenkelser og mob-
bing undergraver mulighetene til et trygt miljg. Ut fra dagens forstaelse dreier mob-
bing seg om alvorlige hendelser som gjentas over tid, hvor det er et skjevt styrkefor-
hold mellom den som mobber, og den som utsettes for mobbing (Wendelborg 2019).
Denne tilnaermingen bygger pa en definisjon Olweus (1974) presenterte for snart 50
ar siden. Over tid har imidlertid forstaelsen av fenomenet endret seg noe (Eriksen &
Lyng 2018). Mens en tidligere sd mobbing som et individuelt fenomen, legges det na
starre vekt pa gruppedynamikk og sosiale relasjoner (Allen 2015). Dette perspektivet
underbygges av at det ikke kan settes likhetstegn mellom fraveer av fysiske krenkelser
og et godt oppvekst- og leeringsmiljg. Snarere fordrer et mobbefritt miljg at det er
gode og inkluderende psykososiale relasjoner.®

Definisjonen av mobbing som vi legger til grunn i denne delrapporten, er hentet
fraNOU 2015: 2, s. 32: «fysiske eller sosiale negative handlinger som utfgres gjentatte
ganger over tid av en person eller flere sammen, og som rettes mot en som ikke kan
forsvare seg i den aktuelle situasjonen». Denne ligger naert opptil formuleringen som
brukes i Elevundersgkelsen (se note 2). Krenkelser er bredere enn mobbing og kan

5 De ulike ordningene omtales i Meld. St. 21 (2016-2017) Lerelyst — tidlig innsats og kvalitet i skolen.
¢ Se Seland mfl. 2020: 33 ff. for en kortfattet gjennomgang av feltet.
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besta av enkeltstaende hendelser, men som nar de gjentas og er av en viss alvorlig-
hetsgrad, er & regne som mobbing (NOU 2015: 2: s. 31).

Nar det gjelder arenaer hvor mobbing skjer, har en sa langt i all hovedsak sett pa
skolene. Samtidig har det kommet stadig mer forskning som ogsa har satt seerskilt
sgkelys pa barnehagene (Seland mfl. 2020: 31). I denne forskningen pekes det ofte pa
at barnehagen har en svert viktig rolle for a sosialisere barn til a bli sosialt og rela-
sjonelt kompetente individer, mens en tar til orde for at mobbing i seg selv ofte blir
et for sterkt og ladet begrep nar det gjelder sa sma barn (ibid.). En viktig del av man-
datet til barnehagene er folgelig & forebygge senere mobbing og andre krenkelser.

Rammeplanene for barnehagene og regelverket for skolene gir et proaktivt press,
stottet opp av at unge og foresatte har rett til medvirkning og a inngi klage.” Nar det
gjelder vektleggingen av det psykososiale leeringsmiljget for skole, sa er det forankret
i endringene som ble innfert i oppleeringslovens kapittel 9 A. Ifglge regelverket skal
skolen sette inn tiltak nar en elev opplever a ikke ha et trygt og godt skolemiljg. Dette
kan, men trenger ikke 4, handle om mobbing og andre krenkelser. Et viktig aspekt er
at tiltak skal rettes mot barnehagen og skolen som helhet. Det er altsa et mer syste-
misk perspektiv, hvor omfanget av mistrivsel vurderes som et problem som mé héand-
teres, men ogsa hvor hendelser tolkes som et symptom pa at systemet i barnehagen
eller skolen ikke fungerer som det burde.

Trygge og gode leeringsmiljger er noe mer enn fraveer av mobbing og andre kren-
kelser. Samtidig er arbeidet med a redusere eller fjerne arsaker til mistrivsel en ngd-
vendig, om enn ikke tilstrekkelig, betingelse for & fremme slike gode miljger. Av den
grunn vektlegges lett kampen mot mobbing og andre krenkelser i diskusjoner om
gode oppvekstmiljger. Da heter det at mobbing skal forebygges, og at eventuelle hen-
delser avdekkes og hdandteres. Dette er tre idealer som er sentrale for malgruppene i
kompetansepakken, som eiere og ansatte i barnehager og skoler. «Barnehage- og sko-
lemiljo er samlebegrep som benyttes i regelverket, henholdsvis bhl. § 4 og i oppll.
kapittel 9 A. Barnehage- og skolemiljg omfatter barnehagens eller skolens fysiske
milje og psykososiale miljg. I tillegg favner det ogsa leeringsmiljget i barnehagen og
skolen.» (Udir 2017: 6).

Ut fra regelverket er det nulltoleranse nar det gjelder krenkelser, jamfgr opplee-
ringsloven § 9 A-3. Dette handler til dels om forhold som mobbing, vold, diskrimine-
ring og trakassering, men ogsa om mindre alvorlige forhold som utestenging, isole-
ring og baksnakking.

1.2 Hva er et godt laeringsmilje?

Det psykososiale miljget handler om flere mellommenneskelige forhold (Utdannings-
direktoratet 2017). Blant dem er psykologiske og sosiale relasjoner, men ogsa faglige
deler av leeringsmiljget. Dette er forhold som i praksis er sammenvevd pa en mate
som gjor det er vanskelig & skille dem fra hverandre (Bru, Stephens & Torsheim 2002;
Federici & Skaalvik 2013; Stornes, Bru & Idsoe 2008).

Nar det gjelder barnehagen, framheves det at barnas psykososiale miljg skal bygge
pa et helhetlig leeringssyn, der omsorg og lek, leering og danning er sentrale momen-
ter (Evertsen mfl. 2015). I rammeplanen for barnehagen understrekes behovet for
systematisk pedagogisk arbeid (Rammeplanen for barnehagen 2017). Nar det gjelder
skolen, ser forskningen saerlig pd sammenhengen mellom kvaliteten pa skole- og lee-
ringsmiljget pa den ene siden og motivasjon, leeringsutbytte, sosial utjevning og

"1 dag gjelder oppleeringsloven for skole og ikke for barnehage. Det er imidlertid vedtatt ny lov om
trygt og godt psykososialt barnehagemiljo som gjelder fra 1.1.21.
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bedre trivsel pa den andre (Lgdding & Vibe 2010; Skaalvik & Skaalvik 2005; Topland
& Skaalvik 2010). I arbeidene legges det seerlig vekt pa betydningen av leereren. Ofte
handler det om tilstedeveerelse og struktur i undervisningen samt generell didaktisk
kompetanse. Antakelsen synes a veere at dersom leereren er en tydelig voksenperson,
bidrar det til & motivere og skape et trygt psykososialt skolemiljg, noe som i neste
omgang legger grunnlaget for tillit mellom leerer og elev (Hattie 2009; Nordahl 2010).
I overordnet del av leereplanverket stéar det at skolen skal utvikle inkluderende felles-
skap som fremmer helse, trivsel og leering for alle (prinsipp 3.1). Det understrekes
videre at trygge leeringsmiljger utvikles og opprettholdes av tydelige og omsorgsfulle
voksne, i samarbeid med elevene. Elevene skal medvirke, men ogsa ta medansvar i
leeringsfellesskapet. Skolen skal bidra til elevenes sosiale leering og utvikling. Leere-
planverket framhever ogsa at sosial leering skjer i undervisningen og i alle andre ak-
tiviteter i skolens regi, og at faglig leering ikke kan isoleres fra sosial leering.

Nasjonal og internasjonal forskning har vist at det er enkelte aspekter ved det psy-
kososiale miljget som har seerlig betydning for mobbing mellom elevene. Godt etab-
lerte normer og gode relasjoner mellom elevene samt tydelig klasseledelse viser sam-
menheng med redusert forekomst av mobbing og andre former for krenkelser (Roland
2014; Salmivalli 2010). Samtidig er pedagogisk kompetanse og regelverkskompetanse
ngdvendig for at skoleaktgrene skal kunne skape trygge miljger for barn og unge og
forebygge, avdekke og handtere mobbing og andre krenkelser (jf. HL-senteret 2015;
Nasjonalt senter for leeringsmiljg og atferdsforskning 2014).

I tillegg kommer det at gode relasjoner og hgy tillit mellom ansatte og de unge og
mellom hjem og barnehage/skole ofte er avgjerende for a avdekke og derigjennom
kunne handtere den delen av mobbing som er skjult og indirekte. For & oppdage
denne er en i stor grad avhengig av at folk neer den som utsettes for mobbing og andre
krenkelser, tgr og vil fortelle om situasjonen. En bekymring kan veere at mobbing er
forbundet med skam (Eriksen & Lyng 2018), at en ikke stoler pa den voksne og det
repertoaret han eller hun har til radighet, noe som kan resultere i at mobbingen es-
kalerer (Seland mfl. 2020: 32).

Et godt skole-hjem-samarbeid, i tillegg til elevmedvirkning og samarbeid med
parter utenfor skolen, vil bidra til at alle trekker i samme retning. I NOU-en (2015: 2
S. 367) beskrives skoler med lite mobbing som skoler der det var godt samarbeid mel-
lom skole, foreldre og elever, en profesjonell skolekultur med hgy grad av endrings-
vilje og sterk klasse- og skoleledelse. Understreking av at mobbing og tiltak mot mob-
bing ma forstas i lys av skolekulturen, synliggjer hvordan mobbing i dag farst og
fremst forstas systemisk, noe som i neste omgang legger fgring pa hva slags tiltak
som framstar som hensiktsmessige.

1.3 Kompetanseutvikling i barnehager og skoler

I det foregdende har vi pekt pa flere forhold som er avgjgrende for evalueringen vi
skal gjgre i denne rapporten. For det forste fordres det av gode tiltak at de inkluderer
bade fysiske og psykososiale forhold. For det andre ma ansatte i barnehage og skole
bli tilfart kompetanse som gjor dem rustet til a forebygge, avdekke og handtere mob-
bing og andre krenkelser. Det er ikke gitt at hgy kompetanse pa det ene lar seg over-
fare til & arbeide med det andre. For det tredje er ikke kompetanse bare det a kunne
handtere konkrete tilfeller, men det handler om en bredere kompetanseheving i bar-
nehagene og pa skolene. Det siste leder til spgrsmal om hvorvidt tiltak er egnet til &
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heve det samlede kompetansenivaet blant ansatte. Eriksen og Lyng (2018) hevder vi-
dere at til tross for at flere tiltak kan vaere gode nar det gjelder koblingen mellom de
unge og de ansatte, sa er det mindre vektlegging av forholdet mellom barna.

Bakgrunnen for denne rapporten er blant annet Djupedalutvalget (NOU 2015: 2),
som foreslo a tydeliggjore kapittel 9 A for a bedre elevenes rettsikkerhet med hensyn
til mobbing og andre krenkelser. En viktig del av regelendringen var en klarere lokal
ansvarliggjering for a sikre proaktivt arbeid nar det gjelder a forebygge, avdekke og
handtere mobbing og andre krenkelser. Samtidig var det en erkjennelse av at skole-
eiere, rektorer og leerere hadde behov for gkt kompetanse om tematikken. Nar Dju-
pedalutvalget konsentrerte seg om grunnoppleringen, skyldes det mandatet de var
gitt og arbeidet ut fra. Konsekvensen var at tiltak rettet mot barnehagen ikke ble vur-
dert direkte. Utvalget trakk likevel fram nyere forskning som viser at mobbing ogsa
forekommer i barnehagen. Videre understreket utvalget betydningen av a se arbeidet
med det psykososiale miljget i barnehagen og grunnoppleringen i sammenheng. Ser
en utover Djupedalutvalget, ble ogsa barnehagens betydning som forebyggende
arena understreket i Meld. St. 19 (2015-2016). Der gar det fram at barnehagene er en
del av oppfelgingen av Djupedalutvalget. Et av svarene pa oppfglgingen var derfor a
utvikle en kompetansepakke, som bestar av ulike typer kompetanseutvikling rettet
mot bade barnehager og skoler.

Barnehagen og skolen har ulike mandater og ulike leringskulturer. Barnehagen
har utviklet seg innenfor en sosial pedagogisk tradisjon med vektlegging bade av lek
og forberedning til skolen. Skolen er i storre grad malstyrt og kompetanseorientert. I
rammeplanen for barnehagen beskrives prosessmal, mens det i leereplanene i Kunn-
skapsloftet er kompetansemal med tydelige forventninger til hvilken kunnskap ele-
vene skal ha pa de ulike trinnene («Fra eldst til yngst», veileder fra KD 2008). Det er
ogsa forskjeller pa utdanningen innenfor de to sektorene, mens assistenter utgjor en
liten gruppe i skolen, er andelen assistenter med lav formell utdanning stor i barne-
hagen. Det stiller saerlige krav til oppleringsmaterialet i kompetanspakken. Det har
de siste arene veert seerlig stor vekt pa & gke den generelle pedagogiske kompetansen
i barnehagen.

Kompetanse for framtidens barnehage ble lansert i 2013, og en revidert versjon ble
lansert i september 2017 og skal gjelde for perioden 2018-2022. Den reviderte ver-
sjonen kommer som en fglge av at rammeplanen for barnehagen ble endret i 2017.
Regjeringen har satt av 400 millioner kroner til kompetansetiltak i perioden. Herun-
der er fagskoletilbud og tilretteleggingsmidler for barnehagelaerere som tar videreut-
danning. Det er et uttalt mal & gke kompetansen blant personalet i barnehagene gjen-
nom tilbud om videreutdanning for alle som arbeider i barnehager, og gking av an-
delen barne- og ungdomsarbeidere og barnehagelerere. For assistenter og andre pe-
dagoger tilbys det barnefaglig grunnkompetanse fgr barnehagebasert kompetanseut-
vikling (Kompetansestrategi for barnehage 2018-2019).

Ansatte i barnehagen kan deles inn i assistenter, barne- og ungdomsarbeidere (ut-
danning pa videregaende skole), andre pedagoger og barnehagelerere. Andelen bar-
nehagelerere (fire ars hgyere utdanning) eller tilsvarende var i 2016 39 prosent, og
andelen barne- og ungdomsarbeidere var 20 prosent. Assistenter og barne- og ung-
domsarbeidere som gnsker a videreutdanne seg til barnehagelerere, kan sgke om ar-
beidsplassbasert barnehageutdanning (deltid) (Utdanning.no).

Nar det gjelder arbeidet med a fremme gode leeringsmiljger og redusere mobbing,
sa er ikke dette noe nytt tema for skolene rundt om i Norge. Mange har hatt dette
hegyt pa dagsordenen, og flere har deltatt pa ulike tilbud om oppleering om inklude-
ring og antimobbing. Om en ser pa statistikken over mobbing og andre krenkelser,
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synes imidlertid resultatene av innsatsen & vere beskjedne og i noen grad lite koor-
dinert.

1.4 Rapportens analytiske rammeverk

Kompetansepakken bestar av tre tilbud som samlet skal sikre inkluderende leerings-
miljger i barnehager og skoler. Utgangspunktet, stottet opp av regelverket, er et pre-
miss om at dette er politikk som vedtas sentralt og utgves lokalt. I praksis innebeerer
dette at regelverk og politiske vedtak vil veere av generell karakter, men at arbeidet
for a skape trygge og gode oppvekst- og leeringsmiljger skjer lokalt, noe som fordrer
tilpasning, eierskap og lojalitet i den enkelte barnehage og skole. Kvaliteten pa kom-
petansepakken er fplgelig betinget av at de sentrale faringene er tilstrekkelig presise
til a sikre at bestemmelsene er entydige og transparente, noe som er avgjgrende for
likebehandling i saker som oppstar. Samtidig fordres det fleksibilitet, noe som er en
betingelse for lokal tilpasning, som i neste omgang gjar at politikken oppleves rele-
vant og meningsfull. P4 den maten kan en forsta kompetansepakken som et spgrsmal
om implementering av en politisk fattet beslutning.

I foreliggende studier avimplementering velger gjerne forskere én av to strategier:
«nedenfra-og-opp» eller «ovenfra-og-ned» (Moller, Prgitz & Aasen 2009; Ludvigsen
& Rasmussen 2006; Christensen 2012; Westgard & Roland 2015). I ovenfra-og-ned-
studier settes sgkelyset pa hvordan et sentralt fattet vedtak implementeres, mens en
i nedenfra-og-opp-studier ser neermere pa hvordan utgvere opplever, fortolker og
praktiserer tiltaket. Det underliggende perspektivet i studier av ovenfra-og-ned-ty-
pen er «governance», styring og hvordan maktutgvelse utspiller seg, mens en i studier
av fenomener nedenfra-og-opp ser deltakernes opplevelse og erfaringer. I tillegg er
mange studier inspirert av ideen Lipsky (1980) lanserer om bakkebyrakratene. Ifglge
Lipsky kan ikke politikk forstas ut fra politiske vedtak alene. I praksis er politikk pa-
virket av hvordan et vedtak oversettes, tolkes og praktiseres lokalt. Dette skjer i mgtet
mellom «bakkebyrakrater» og «klienter». Hans antakelse er at lokal praksis ofte er
forskjellig fra de politiske vedtakene, noe han antar ofte vil kunne ramme svakere
stilte klienter.

Skillet mellom ovenfra-og-ned og motsatt er relevant nar vi skal spesifisere det
analytiske rammeverket for denne studien, men pa en noe annen mate enn som et
valg hvor vi kan velge det ene eller det andre perspektivet. I delrapporten (Bjgrnset,
Kindt & Rogstad 2019) identifiserte vi en type motsetning mellom kompetansetilbu-
denes generelle tilgjengelighet pa den ene siden og behovet for lokal oppfelging pa
den andre. Det vi sgkte a fa fram med a innfare dette skillet, er en velkjent motsetning
mellom neaerhet og distanse, eller det vi i denne rapporten skal referere til som lokal
tilpasning versus sentrale foringer. Mens et lokalt fokus ofte vil sta i fare for & bli for
partikuleert, kan det sentrale framsta for generelt — en papekning som metaforisk kan
uttrykkes med utfordringen om a se bade traerne og skogen. Nér det da gjelder inklu-
derende barnehage- og skolemiljg, er det behov for a forebygge, avdekke og handtere
lokalt, men for a sikre at det skjer pa en god og likeverdig mate, trengs det samtidig
felles retningslinjer og gode verktay.

Et neerliggende svar pa hvorfor kompetansepakken bestar av flere tilbud, er at ett
tilbud ikke kan omfatte det partikuleere og det generelle samtidig. Et viktig hensyn,
som vi peker pa i delrapporten (ibid.), er falgelig at de ulike ordningene bar veere
supplerende framfor konkurrerende. Et spgrsmal er fglgelig hvilke koblinger mellom
nivaene som finnes (ibid.: 52), og vi kan legge til om den desentraliserte ordningen,
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den regionale ordningen og oppfelgingsordningen synes a handtere disse utfordring-
ene.

Neste spgrsmal er da hvordan vi skal vurdere de ulike tiltakene. Den analytiske
tilneermingen vi vil bruke som organiserende prinsipp, er a skille mellom tre former
for kvalitet, hentet fra det nasjonale systemet for kvalitetsvurdering (NOU 2003: 16):

o Strukturkvalitet dreier seg om tiltakenes organisatoriske rammer, undervisning og
hvem som deltar.

o Prosesskvalitet setter sgkelys pa praksis. Dette innebzerer hvordan ulike sentrale og
lokale aktgrer arbeider med & implementere og bruke tiltakene.

e Resultatkvalitet handler om resultatene av tiltakene.

Tredelingen er nyttig fordi vi dermed vil bruke et skille mellom de organisatoriske
rammene for kompetanseutvikling pa omradet, som er en avgjgrende betingelse, men
ikke ngdvendigvis tilstrekkelig for & fa en god effekt.

A utvikle og opprettholde et trygt og godt barnehage- og skolemiljg handler om a
forebygge, avdekke og handtere mistrivsel, utenforskap og krenkelser som mobbing,
vold, diskriminering og trakassering. Dette er ulike forhold som alle er sentrale i ar-
beidet. Samtidig er det et viktig empirisk spgrsmal om tiltakspakken slik den er i dag,
er bedre egnet i forhold til ett eller to av de tre innsatsomradene.

En av hensiktene med delrapporten var & gi en bred empirisk gjennomgang av si-
tuasjonen for de tre tiltakene — Laeringsmiljgprosjektet, det samlingsbaserte tilbudet
og det nettbaserte tilbudet. Et resultat av primeert & ha et empirisk sikte var at vi pre-
senterte de innsamlede dataene for hvert av tiltakene separat. Dette kan leses i del-
rapporten og vil i tillegg bli oppsummert i denne sluttrapporten. Men her har vi valgt
en annen organisering av stoffet. I lys av funnet om spenningen mellom det lokale og
det sentrale vil vi se pa tvers av de tre tiltakene ved a ta for oss hver av de tre typene
kvalitet som vi trakk fram over. Det har begrenset substansiell verdi a peke pa at til-
takene skarer ulikt nar det gjelder det lokale og det sentrale, for eksempel at det nett-
baserte tilbudet er bedre pa generelle forhold og verktgy, mens Leeringsmiljgprosjek-
tet er mer apent for a ta opp enkelthendelser. Dette er ulikhet som ligger innarbeidet
i ordningene. Spgrsmalet ma gjelde kompetansepakkens — de tre tiltakenes — sam-
lede betydning.

Det er mulig a se kvalitet som et kontinuum, mellom hgy og lav, og tilsvarende kan
vi skille mellom lavt og sterkt eierskap. Disse to dimensjonene — kvalitet og eierskap
- kan settes opp i en figur.

Figur 1.1 Dimensjoner i det analytiske rammeverket

Hoy kvalitet

Sterkt eierskap Lavt eierskap

Lav kvalitet
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Foruten & synligjgre at dette ikke er dimensjoner en enten skarer hgyt eller lavt pa,
er det ogsa en mate a fa fram at det er et rom mellom disse aksene. I denne rapporten
vil vi se pa de tre tilbudene og hvordan de kan plasseres i dette rommet.

Nar det gjelder data, er analysene i rapporten basert pa bade kvalitative og kvanti-
tative datakilder. For det fgrste har vi sendt en nettbasert sparreundersgkelse til del-
takere pa alle de tre tilbudene fgr oppstart. En slik nullpunktsmaling er avgjgrende
for & kunne identifisere eventuell endring samt for & fa innblikk i de forventningene
deltakerne hadde forut for oppleeringen. For det andre har vi fulgt én pulje deltakere
i hvert av de tre tilbudene — det nettbaserte tilbudet, det samlingsbaserte tilbudet og
Leeringsmiljoprosjektet. A folge en pulje betyr at vi har deltatt pa nasjonale fagdager,
arbeidsgruppemgter og lokale fagdager. For det tredje har vi valgt ut to casekommu-
ner for hvert tilbud. I hver av casekommunene har vi giennomfgrt kvalitative interv-
juer med kommuneansatte, skoleledere, lerere, styrere og ansatte i barnehagen.

Desentralisert ordning, regional ordning og oppfelgingsordningen er pa sin side
nasjonale kompetanseutviklingstiltak som tar for seg behov for kompetanseutvikling
i barnehager og skoler i bredden. De er generelle tiltak, ikke rettet spesifikt mot &
styrke kompetansen til de ansatte slik at de bidrar til et inkluderende barnehage- og
skolemiljg. For & undersgke om disse generelle tiltakene omfatter denne spesifikke
tematikken, og om de sees i sammenheng med kompetansepakken for inkluderende
barnehage- og skolemiljg, har vi brukt en kombinasjon av dokumentstudier, en sur-
vey og kvalitative intervjuer. Denne delen har vi kalt tilleggsundersgkelsen.

1.5 Gangen i rapporten

I neste kapittel presenteres data og metode som benyttes i rapporten. Deretter gar vi
over til de empiriske analysene. Vi har valgt a se pa strukturkvalitet, prosesskvalitet
og resultatkvalitet i separate kapitler. P4 den maten kan vi sammenlikne kompetan-
sepakkens tre tilbud nar det gjelder hver av de tre formene for kvalitet. Deretter ser
vi saerskilt pa oppfolgingsordningen, den desentraliserte ordningen og den regio-
nale ordningen, fgr vi oppsummerer i et avsluttende kapittel.
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2 Kompetansepakkens tre tilbud

I farste kapittel redegjorde vi for utgangspunktet for prosjektet, med tre tilbud som
inngar i kompetansepakken Utdanningsdirektoratet tilbyr barnehager og skoler for &
sikre inkluderende barnehage- og skolemiljg. Formalet med dette kapitlet er a pre-
sentere de tre tilbudene og i tillegg synliggjore hvordan denne kompetansepakken
skiller seg fra oppfelgingsordningen, den desentraliserte ordningen og den regionale
ordningen. Et forste, indirekte budskap har vi dermed allerede pekt pa: Dette er et
uoversiktlig felt, med mange programmer, ordninger og tilbydere.

Det foreligger fa evalueringer av de mange ordningene som er tilgjengelige. Et
unntak er rapporten Felles fokus. Skoleprogrammene i norsk skole (Eriksen mfl. 2014),
hvor det er gjennomfgrt en evaluering av fire programmer og de selvevalueringene
som tilbyderne har gjennomfart. De fire er: Olweus, respekt, Zero og PALS. Det er fire
programmer med noe ulike innretninger og mal, men som har til felles at de har fatt
utviklingsstgtte av Utdanningsdirektoratet, og at tilbyderne ut fra egenevalueringer
konkluderer med at deres program virker (ibid.: 7). Det som er sarlig interessant, er
forskernes konklusjon om at det teoretisk sett finnes enhetlige retningslinjer, men at
skolenes arbeid i praksis avviker ved at innholdet i tilbudene farst og fremst brukes
som en bank med tiltak som kan supplere det arbeidet som allerede pagar. En kan
forsta dette som en begrensning, men det peker ogsa mot en mulighet og et behov
for lokal tilpasning til den enkelte skole (og barnehage) og de utfordringene eller sa-
kene en arbeider med. Samtidig apner mulighetene for lokal tilpasning for stor varia-
sjon, noe som bade er uoversiktlig og kan forhindre enhetlige grep for a jobbe med
felles utfordringer. Dessuten kan kompleksiteten gjgre det vanskelig a identifisere
overlapp mellom tilbydere/utviklere og evalueringene som gjgres.

Innledningsvis kan vi ogsa legge til at det ikke blir enklere ved at de ulike program-
mene for en stor del tilbys og gjennomfgres av ulike og derigjennom ofte konkurre-
rende tilbydere. Dette er aktgrer som i en del tilfeller har neer kontakt med eller selv
er utfgrende forskere, som blant annet evaluerer egne programmer. Av den grunn er
det relevant nar forskerne peker pa at egenevalueringene er av vekslende kvalitet. I
sa mate star Fafo i en annen posisjon. Vi har ikke interesser i noen av tilbudene og
tilbyr heller ikke andre kompetansehevende tiltak til sektoren.

Kompetansepakken for inkluderende barnehage- og skolemiljg bestar av tre tilbud.
De er ulike med hensyn til form og innhold. Det er derfor viktig for den videre le-
singen, og for det metodiske designet vi har valgt, a presentere dem naermere. De tre
er det nettbaserte tilbudet, det samlingsbaserte tilbudet og Laeringsmiljgprosjektet.
Mens det nettbaserte tilbudet er mest generelt, basert pa materiell som er felles og
likt for alle deltakere, er Leeringsmiljgprosjektet pa den motsatte enden av skalaen, i
kraft av a veere spesifikt rettet mot barnehager og skoler med seerskilte utfordringer.

2.1 Det nettbaserte tilbudet

Det nettbaserte tilbudet er utformet av Hggskolen i Innlandet (HINN). Tilbudet er
rettet inn mot barnehager, skoler, myndigheter og eiere som gnsker & jobbe med te-
matikken med stgtte fra opplegg over nettet og i form av videoseminar. I omtalen
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presenteres dette som et selvstendig tilbud, men det er ogsa vist til konkrete eksemp-
ler pa at barnehager og skoler har brukt det nettbaserte tilbudet som en viderefgring
av det samlingsbaserte tilbudet.

I og med at det nettbaserte tilbudet baseres pa bruk av elektroniske medier, er ikke
tilbudet begrenset med hensyn til antall deltakere. Alle kan delta, men det er opp til
ledere i barnehagene og rektorer ved skolene a sgke plass.® Deltakelse er folgelig ba-
sert pa lokalt initiativ. Samtidig oppfordrer leverandgren til at eiere og myndigheter
bruker deltakelse til & samle de ansatte for a fa til et felles lgft. Tilbudet sees falgelig
som en del av det lokale utviklingsarbeidet. For a gjare dette til et lavterskeltilbud er
det ogsa innfert fleksibel oppstart, slik at opplegget best mulig kan tilpasses den en-
kelte virksomhet.

Muligheten for bred deltakelse er en styrke ved det nettbaserte tilbudet. Enkelte
filmer fra det nettbaserte tilbudet ligger pd www.udir.no, pa sider som handler om
egnede tiltak i skolemiljgsaker. Det primaere formalet med disse sidene er a gi stotte
nar skolen skal finne tiltak i 9 A-saker. Sidene pa www.udir.no tilrettelegger ikke for
kollektiv kompetanseutvikling, systematisk og over tid, slik det gjores i det nettba-
serte tilbudet. I dette tilbudet skjer det systematisk barnehagebasert og skolebasert
kompetanseutvikling, hvor deltakerne ma melde seg pa, og alle ansatte ma delta. Fgl-
gelig vil de barnehagene og skolene som deltar, sikres samme type kompetansehe-
vingstilbud - av de samme foreleserne.

I pulje én og to er det nettbaserte tilbudet blitt pilotert og justert. Ingen nye skoler
starter opp med pulje 3 i 2020. Dette kan skyldes flere forhold, som skolenes kapasi-
tet, koronasituasjonen samt innfgring av nytt leereplanverk. Avtalen mellom Utdan-
ningsdirektoratet og HINN er saledes avsluttet, men pa HINNs hjemmesider framgar
det at de planlegger a tilby en tredje versjon av tilbudet for barnehager i &rene som
kommer, basert pa deltakerfinansiering.

I vare intervjuer har informantene deltatt pa andre versjon. Strukturen i opplee-
ringen har bestatt av tre semestre, som ma fullferes i lapet av 2,5 ar. Hvert av de tre
semestrene har et eget emne, se figur 2.1. Men fgr en setter i gang, fordres et forar-
beid i form av klargjgring lokalt. Dette skjer i samarbeid mellom lokal ledelse, tillits-
valgte i virksomheten samt eier/myndighet. Varighet pa forarbeidet er to maneder.

Figur 2.1 Oversikt over strukturen i det nettbaserte tilbudet

Avklaring og Semester A Semester B Semester C Avsluttende
opptining Undersgke Handtere Fremme miljo oppgave
(leder og eier) og analysere krenkelser og forebygge

krenkelser

Videoseminar Videoseminar Vldeosemlnar

Kilde: HINN

Et element i tilbudet er at det forutsetter tett samarbeid mellom rektor/leder og eier,
og at utviklingen evalueres underveis. Oppleringen er tilpasset henholdsvis barne-
hage og skole.

8 https://www.inn.no/studier/studietilbud/skole-barnehage-og-pedagogikk/inkluderende-barne-
hage-og-skolemiljoe
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I praksis far alle deltakerne en egen brukerkonto som gir dem tilgang til materiellet.
Det nettbaserte tilbudet bestar av ulike videoer, tekst og oppgaver som skal prgves ut
i praksis. I presentasjonen av opplegget legges det vekt pa fleksibilitet ved at en delvis
kan gjore tiltaket i den rekkefglgen en gnsker, se figur 2.2.

Figur 2.2 Eksempel pa innholdet i en modul i det nettbaserte tilbudet

[ Modul X }

Modulintro

Leeringsressurser:
x.1Video

x.2 Tekst og refleksjon
x.3 Diskusjon pa team
x.4 Utproving

Osv.

Tilleggsressurser
- Fordypning
- Alternativer

v

( Modulutfordring og egenvurdering ]

Kilde: HINN

Et viktig element i tilbudet er refleksjons- og utprgvingsoppgaver. Deltakelsen av-
sluttes med at hver enkelt deltaker skriver en oppgave, som vurderes av en komité
ved HINN. Det er ogsa HINN som utskriver deltakerbevis. Kriteriene for & besta er
ikke presisert utover at oppgaven skal vise «tydelige spor fra arbeidet med netttilbu-
det».

Nar det gjelder antall deltakere, sa startet 27 skoler opp i januar 2018. Hgsten 2018
startet ytterligere 34 skoler samtidig med 68 barnehager. Dette utgjor til sammen
pulje én. Pulje to startet hgsten 2019.

2.2 Det samlingsbaserte tilbudet

Det samlingsbaserte tilbudet er rettet mot barnehager og skoler som gnsker stotte,
oppleering og erfaringsutveksling i arbeidet med a legge til rette for trygge og gode
barnehage- og skolemiljger.® Metoden er kompleks ved at den bestér av nasjonale og
fylkesvise samlinger og utviklingsarbeid i egen barnehage eller skole med gkonomisk
stotte til en ressursperson lokalt. I tillegg skal det etableres et sakalt leerende nett-
verk, bestaende av barnehager og skoler som kan samarbeide og statte hverandre i
utviklingsarbeidet i form av a bli en mgteplass for erfaringsutveksling, refleksjon og
faglig utvikling.

Deltakelse i det samlingsbaserte tilbudet skal, som for de andre tilbudene, resul-
tere i en varig praksisendring. Kriteriet for suksesser er fplgelig ambisigst og skal for-
ankres i kommunenes arbeid og deres lokale planer og mal. Pa den maten er tilbudet
resultatorientert, med en ambisjon om at det skal kunne endre praksisen lokalt. Det
sistnevnte fordrer at ogsa kompetanseutviklingen skjer lokalt, noe som krever at le-
dere og ansatte omfattes av endringen. I dette ligger det blant annet en stgrre mulig-
het for lokal tilpasning enn det som er mulig i det nettbaserte tilbudet. Vi kan derfor

? https://www.Utdanningsdirektoratet.no/kvalitet-og-kompetanse/nasjonale-satsinger/tilbud-om-
kompetanseutvikling-miljo-og-mobbing/Satsing-inkludering/om-satsingen/
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lese det slik at disse to tilbudene i utgangspunktet er mer supplerende enn de er kon-
kurrerende.

Utdanningsdirektoratet har publisert et omfattende materiale om det samlingsba-
serte tilbudet. En oppsummering av institusjonene pa de ulike nivaene er framsatt
nedenfor.

Figur 2.3 Oversikt over de ulike delene i det samlingsbaserte tilbudet

*

Utdanningsdirektoratet planlegger og legger til rette i dialog med fylkesmannen.

Hovedsakelig faglig input. Belyser bredt ulike aspekter ved de gjennomgaende
temaene i tilbudet.

Arbeid i fylker og kommunegrupper.

*

Nasjonale fagdager

*

Fylkesmannen planlegger og legger til rette i dialog med kommunene.

Faglig input etter enske og behov hos kommunene. «Bore dypere og smalere».
Erfaringsdeling internt og pa tvers.

Arbeid i kommunegrupper.

Fylkesvise samlinger

* Ok ok *

*

Ressurspersonen planlegger og legger til rette for arbeid i dialog med
kommunenivaet og deltakerne.

Ferdighetstrening og faglig input etter enske og behov hos deltakerne
Erfaringsdeling.
Refleksjon over praksis.

*

Lzrende nettverk

*

*

*

Styrere og skoleledere planlegger, forankrer og legger til rette for den lokale
utviklingsprosessen sammen med sitt personale i barnehage/skole.
Barnehage- og skolebasert Samhandling med ressursperson og kommunenivaet.
kompetanseutvikling Observasjon og kollegaveiledning.

Arbeid i personalgrupper: Ferdighetstrening. Arbeid med teoretisk input.
Refleksjon over praksis.

*

*

Kilde: Utdanningsdirektoratet

I perioden 2017 til 2020 har tiltaket veert igangsatt med fem puljer. Pulje fire er ferdig
forst i 2021, og pulje fem i 2022. Til sammen har om lag 150 kommuner, med 750
barnehager og 600 skoler, veert med pa det samlingsbaserte tilbudet.!®

Det samlingsbaserte tilbudet er gitt en egen sluttevaluering for deltakere i pulje én
bade for barnehagene og skolene. For barnehagene konkluderer Utdanningsdirekto-
ratet med at «<Barnehageeierne-/myndighetene opplever samlet sett at personalet har
gkt sin kompetanse i & skape og opprettholde gode barnehage- og skolemiljg, og fo-
rebygge, avdekke og handtere mobbing og andre krenkelser» (Utdanningsdirektoratet
2019a: 2). I evalueringen framheves det videre at en stor andel av barnehagene ser
kompetanseutviklingen som vellykket, og at mulighetene for samarbeid er en del av
suksessen (ibid.: 3). Nar det gjelder skolene, synes bildet & veere noe mer sammensatt.
Mens mange synes & mene at det har fort til en kompetanseheving, er det flere som
peker pa utfordringer med samarbeid og foreldreinvolvering (Utdanningsdirektoratet
2019b: 3).

2.3 Laeringsmiljoprosjektet

Ambisjonen med Leeringsmiljgprosjektet medfarer at inntaket avviker fra de andre to
tilbudene. For skolene er Leeringsmiljgprosjektet et frivillig tiltak som settes inn i de
skolene som trenger det mest. Barnehagene har blitt inkludert som deltakere i Lee-
ringsmiljgprosjektet blant annet for a forebygge senere opplevelser av manglende til-
harighet. Forskning har vist at barnehagepersonalets kompetanse og vilje til a innga

10 Forelgpig er det bare publisert tall for de tre forste puljene.
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i gode relasjoner med barn, og til a stotte deres lek og leeringsprosesser, er vesentlig
for at de skal fgle seg inkludert (NOU 2015: 2). Fordi det ikke finnes direkte tall pa
mobbing i barnehager, er utvelgelsen for a bli deltaker i tilbudet annerledes for dem
enn for skolene. I all hovedsak velges de ut fordi de er neerliggende til skoler som far
tilbudet. Dette er vesentlig fordi vi vet fra tidligere evalueringer at & bli plukket ut
som deltaker pa bakgrunn av at en trenger det mest, kan oppleves demotiverende
(Wendelborg, Rge & Buland 2018).

De viktigste virkemidlene som mobiliseres gjennom Leeringsmiljgprosjektet, er
oppfelging fra et veilederteam og kompetanseheving av de ansatte. Barnehagene,
skolene og kommunene som er med, far veiledning av et veilederteam som er satt
sammen av fagpersoner fra Leringsmiljgsenteret ved Universitetet i Stavanger, samt
fra en avdeling i Porsgrunn. Alle veiledere skal ha god erfaring fra skole- og barneha-
gesektoren i tillegg til veiledningskompetanse. I hvert team er det ca. fem skoler/bar-
nehager som er representert. Fordi veilederne er tilknyttet Leeringsmilj@senteret, er
de per definisjon eksterne. Det betyr at de sjelden har inngaende kjennskap til lokal-
miljgene og kommunene de skal veilede.

Veiledningen varer i to skolear, og hvert semester far deltakerne delta pa to nasjo-
nale fagdager, de far to veiledninger og en lokal fagdag som veilederne bistar med a
arrangere. Pa de nasjonale fagdagene far deltakerne foredrag fra forskere som kjenner
feltet godt, de far foredrag fra folk som jobber i feltet med barn og unge og mobbing,
eller de far foredrag fra eksperter pa for eksempel ledelse. Temaene pa fagdagene er
inkluderende leeringsmiljg, forebygging, avdekking og handtering av mobbing i til-
legg til regelverk, ledelse og organisasjonsutvikling.

Alle kommuner som er tilknyttet prosjektet, ma sette sammen en arbeidsgruppe.
Arbeidsgruppene er pé ulike nivaer. I hver barnehage og skole opprettes det en ar-
beidsgruppe som skal lede det som omtales som «endringsarbeidet», og falge opp og
stimulere til endringsvilje blant ansatte i skolen og barnehagen. Arbeidsgruppa be-
star som regel av en som representerer skoleeier, en eller flere fra skoleledelsen eller
styrer i barnehage, en fra PPT-tjenesten, andre fra kommunen og i noen tilfeller en
eller flere leerere eller assistenter. P4 kommunalt niva heter arbeidsgruppa «styrings-
gruppe», og denne gruppa leder og koordinerer det helhetlige arbeidet. Mellom sam-
linger og veiledning far barnehagene og skolene ofte med seg konkrete oppgaver de
skal jobbe med til neste samling. Det er arbeidsgruppa som har ansvar for hvordan de
skal jobbe med tematikken mellom hver samling, og de har ogsa sammen med veile-
derne ansvar for a organisere fagdager hvert semester for andre ansatte pa skolen
eller barnehagen som er tilknyttet prosjektet. P4 de nasjonale fagdagene der vi har
veert til stede, har det kommet fram at Utdanningsdirektoratet gnsker at kompetan-
sen deltakerne far pa samlingene, skal forankres lokalt. Det resulterer i at Utdan-
ningsdirektoratet snakker mye om at hver kommune, hver skole, hver barnehage ma
reflektere rundt egne utfordringer og dilemmaer. Arbeidsgruppene far derfor en vik-
tig rolle, for det er gjennom disse gruppene at barnehagene og skolene skal ta eier-
skap til det storre prosjektet.

Utdanningsdirektoratet er opptatt av at skoler ma jobbe systematisk og kunn-
skapsbasert for & bygge gode leeringsmiljoer og avdekke mobbing. Det finnes mange
ulike kartleggingsverktgy som skoler kan bruke. Det er opp til hver enkelt kommune
a avgjore hvilket verktgy de gnsker & bruke. Det er kommunenes ansvar & sikre at
personvernet blir ivaretatt, uavhengig av hvilket verktgy de bruker.
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2.4 Oppfolgingsordningen, den desentraliserte ordningen
og den regionale ordningen

Innledningsvis pekte vi pa at denne evalueringen underveis ble utvidet ved at Utdan-
ningsdirektoratet ba oss inkludere en undersgkelse av hvordan generelle ordninger
for kompetanseutvikling, oppfalgingsordningen, den desentraliserte ordningen og
den regionale ordningen, virker i ssammenheng med de spesifikke tiltakene gjennom
kompetansepakken for inkluderende barnehage- og skolemiljg. Det mer omfattende
sporsmalet er fglgelig hvordan kompetansepakken passer inn i det store bildet besta-
ende av sma og store tiltak for & styrke den samlede kompetansen nér det gjelder
mobbing og andre krenkelser.

o Oppfolgingsordningen er et tiltak for kommuner som over tid ikke oppnar tilfreds-
stillende resultater hva gjelder leeringsutbytte og leeringsmiljg. Tiltaket gar over
tre ar: forst ett ar (forfase) med & kartlegge utfordringer og legge en plan for utvik-
ling (bistatt av veiledning, fylkesmannen), fulgt av to ar med gjennomfgring (som
kan skje stottet av et veilederkorps fra Utdanningsdirektoratet).

e Desentralisert ordning skal bidra til lokal skoleutvikling (gjennom samarbeid mel-
lom lokale skoleeiere og universiteter og hpgskoler). Staten gir gkonomisk stgtte
gjennom fylkesmannen til lokale skoleeiere og universitets- og haggskolesektoren.

e Regional ordning skal bidra til lokal barnehageutvikling (gjennom samarbeid mel-
lom lokale barnehageeiere og universiteter og hggskoler). Staten gir gkonomisk
stgtte gjennom fylkesmannen til lokale barnehageeiere og universitets- og hag-
skolesektoren.

Det gjelder for begge disse ordningene at alle ansatte skal vaere involvert, bade i de-
finering av behov og mal og i gjennomfgring av tiltak. Fylkesmennene oppretter sam-
arbeidsforum i hvert fylke for begge ordninger (separat eller felles). Her skal barne-
hagemyndigheter, private og offentlige skole-/barnehageeiere, universitets- og hgg-
skolesektoren samt KS og ansattorganisasjoner delta. Her besluttes bruk og fordeling
av midlene, men da basert pa innspill fra regionale nettverk av lokale barnehage- og
skoleeiere.
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3 Data og metode

For a besvare problemstillingene er prosjektet lagt opp med et design bestdende av
flere og supplerende typer av data og metoder. Dette er gjort for & besvare de forskjel-
lige elementene i problemstillingene, noe som krever bade deskriptive og forklarende
tilneerminger. For det forste skal vi ha data som kan fortelle oss om kompetansepak-
kens tre ulike tilbud har resultert i endringer i praksis. En viktig komponent her er
hvordan de aktuelle deltakerne erfarer og vurderer de ulike tilbudene for og etter at
de har deltatt. For det andre er det et gnske om 4 identifisere eventuelle barrierer mot
afatil en endring som sikrer bedre barnehage- og skolemiljger. Det sistnevnte fordrer
at vi kommer mer inn i kompleksiteten og arsakene til at noe fungerer, mens andre
elementer ikke fungerer i like stor grad.

Samlet fordrer problemstillingene i prosjektet bruk av bade kvantitative og kvali-
tative data. Kvantitative data kan gi oss innblikk i erfaringene til deltakerne samlet
og ikke minst gi oss informasjon om eventuelle endringer over tid. De kvalitative da-
taene er med for 8 komme i dybden pa arsakene og ikke minst fordi vi trenger a laere
underveis i prosjektet. Et eksplorerende grep, som apner for a fa svar pa spersmal vi
ikke hadde kunnskap nok til & formulere fgr vi utformet et sparreskjema, var derfor
ngdvendig.

3.1 Undersokelsens design

De tre kompetansetilbudene har til felles at de pagikk innenfor prosjektperioden. Vi
la derfor opp til et design hvor vi fulgte én pulje i hvert tilbud. Dette ble gjort for a
framskaffe kunnskap om hva tilbudene inneholder, samt for a gi et kunnskapsgrunn-
lag for utforming av en nettsurvey som vi ville sende ut til alle deltakere. Gjennom
beskrivelser av tilbudet og foreliggende evalueringer framgar det at tilbudene er va-
rierte, og at det er forskjeller nar det gjelder lokal utforming. Dette er forhold som
spilte inn pa valg av design, fordi vi gnsket & samle inn data som er egnet til a fange
opp disse forskjellene.

Samtidig er det relevant for oss a fa innblikk i praksis, altsa hva de involverte ak-
torene faktisk gjar for a tilegne seg gkt kompetanse gjennom de tre tilbudene. Dette
har vi innhentet gjennom & fglge enkelte samlinger, hvor vi selv har kunnet observere
hvordan samlingene gjennomfgres, og hvor vi har kunnet intervjue et mindre utvalg
deltakere. Etter at hvert av kompetansetilbudene er sluttfgrt, har vi innhentet erfa-
ringer som kan vere relevante for kommunenes videre arbeid med ny kompetanse-
modell. Dette gjorde vi gjennom a en nettsurvey til et utvalg deltakere.

Undersgkelsen er lagt opp med et design hvor vi vektlegger deltakernes subjektive
opplevelser og vurderinger av egen deltakelse, samtidig som vi sgker mer objektive
utfallsmal. Det sistnevnte er viktig i lys av Utdanningsdirektoratets malsetting om at
tilbudene skal lede til varig praksisendring. Med bruk av en slik formulering vektlegges
en type observerbar og dokumenterbar endring i hva barnehagene og skolene gjgr nar
det gjelder arbeid med trygge og gode barnehage- og skolemiljger og med a fore-
bygge, avdekke og handtere mobbing og andre krenkelser. Det er imidlertid ikke en-
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kelt & avdekke hvor varige eventuelle endringer faktisk er. Ikke minst er det begrens-
ninger for dette prosjektet nar det gjelder muligheten til & spore hvorvidt eventuelle
endringer er varige. Gjennom intervjuer er det likevel mulig 8 komme lenger enn kun
a avdekke om deltakerne subjektivt opplever at det har skjedd endring. I kapittel 6,
om resultatkvalitet, omtaler vi dette neermere. Her peker vi pa at vi baserer undersg-
kelsen pa spgrsmal om hva informantene mener endringene har bestatt av og resul-
tert i. Dette er ikke et perfekt mal pa eventuell endring, men det er bedre enn kun &
sporre hva deltakerne tror. Gjennom mer aktive spgrsmal vil de bevisstgjores og
matte konkretisere hva som er endret, og pa hvilken mate det har skjedd endringer,
samt hvorfor de mener a kunne hevde at dette er en type endringer som leder til et
bestemt utfall (som er bedre enn hva situasjonen var far).

3.2 Kvantitative data

For a fa beskrivende data om endringer i vurderinger, oppfatninger og praksis er det
avgjgrende & innhente data som favner bredt. Idealet er fglgelig representative data,
som gjor det mulig & trekke valide slutninger om hvordan tilbudene virker. Ettersom
de tre tilbudene hadde pagatt en tid for vi kom inn, var det ikke mulig a intervjue
deltakere fra alle puljene. Vi har derfor valgt en lgsning hvor vi fglger en pulje av
deltakere pa hvert av de tre tilbudene.

Vi har to kvantitative datapunkter for de ulike tilbudene. I forkant av deltakelse pa
henholdsvis Leringsmiljgprosjektet, det samlingsbaserte tilbudet og det nettbaserte
tilbudet har alle deltakerne fatt tilsendt en spgrreundersgkelse for at vi skulle kunne
utfere en nullpunktsanalyse. En nullpunktsanalyse gjores for a fa innblikk i deltake-
res forventninger for de er med pa tilbudet. Hva haper de & fa ut av a delta, og, ikke
minst, hva opplever de at de trenger for bedre a kunne sikre gode barnehage- og sko-
lemiljger? Videre fikk deltakerne i de samme puljene tilsendt en spgrreundersgkelse
underveis eller etter at tilbudet var avsluttet. Disse dataene kan bidra til at vi kan
identifisere hva deltakerne faktisk leerte, basert pa deres subjektive forstaelse, og vi-
dere spgrre hva deltakelsen har resultert i. Har de endret praksis eller justert organi-
satoriske forhold eller andre ting etter at oppleeringen var gjennomfert? Og kan even-
tuelle endringer tilbakefgres til det de leerte pa dette tilbudet?

I tabell 3.1 ser vi svarprosent for siste datainnsamling, antall svar samt hvilken
instans disse deltakerne tilhgrer. E-postlistene har vi fatt tilsendt fra henholdsvis Ut-
danningsdirektoratet og Hggskolen i Innlandet (INN, driver av det nettbaserte tilbu-
det) for de ulike puljene vi har fulgt. For det samlingsbaserte tilbudet utgjorde denne
349 respondenter, hvorav atte ikke hadde deltatt pa tilbudet og derfor ble silt ut av
undersgkelsen. For det nettbaserte tilbudet utgjorde listen over deltakere 2571 re-
spondenter, hvorav 38 ble silt ut pa samme grunnlag. 224 deltakere fra Leeringsmil-
joprosjektet fikk tilsendt var undesgkelse, der atte ble ekskludert. Noen av disse res-
pondentene har ikke svart pa hele undersgkelsen, men kun noen av spgrsmalene, og
derfor vil antall svar pa de ulike spgrsmalene variere noe fra totalantallet. Halvparten
av deltakerne som svarte pa undersgkelsen, jobber i en kommune med under 10 000
innbyggere, 36 prosent i en kommune med mellom 10 001 og 50 000 innbyggere og
15 prosent i en kommune med mer enn 50 000 innbyggere.
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Tabell 3.1 oversikt over svar pa de tre tilbudene.

Samlingsbasert tilbud Nettbasert tilbud Laeringsmiljoprosjektet
Svarprosent 44 % 5% 48 %
Totalt antall svar 145 108 99
Skole 40 26 29
Barnehage 37 30 19
Kommune 30 0 18
Annet 20 2 11

Samlet ser vi i tabellen at svarprosenten for det samlingsbaserte tilbudet og Leerings-
miljoprosjektet ligger over 40 prosent, mens pa det nettbaserte tilbudet har kun 5
prosent av respondentene svart pa den siste undersgkelsen. Dette har implikasjoner
for dataenes representativitet. Som beskrevet i forrige kapittel gis det nettbaserte til-
budet til flere deltakere ved samme enhet, mens de to andre tilbudene kun gis til noen
ved hver enhet. Dette gjenspeiles ogsa i antallet respondenter undersgkelsen er sendt
til, da den er sendt til langt flere pa det nettbaserte tilbudet enn pa de to andre. Vi ser
ogsa i tabell 3.1 at antallet respondenter er relativt likt pa de ulike tilbudene, mens
svarprosenten i hovedsak varierer grunnet det hgyere antallet deltakere pa det nett-
baserte tilbudet. Pa det nettbaserte tilbudet ser vi videre at det er omtrent like mange
respondenter fra barnehage og skole, noe det ogsa var i de opprinnelige e-postlistene
vi fikk tilsendt. Utover dette kan vi ikke pa bakgrunn av vare data si noe mer om fra-
fallet i denne undersgkelsen, da vi ikke har flere bakgrunnskjennetegn pa deltakerne
enn hvorvidt de er tilknyttet barnehage eller skole. En videre frafallsanalyse er derfor
utfordrende. Vi har likevel ingen grunn til & tro at frafallet er systematisk skjevt. Vi
har ikke grunn til 4 tro at deltakere som eksempelvis er langt mer negative til tilbu-
dene, i mindre grad svarer pa undersgkelsen enn de som er positive, og kan heller se
for oss at deltakere som har sterke meninger om tilbudet, enten positive eller nega-
tive, vil ta seg tid til & svare pa undersgkelsen. Samtidig vet vi at respondentene er en
gruppe som mange sender surveyer til, og at det derfor kan veere vanskelig a finne tid
til & svare pa alle.

Dersom vi forutsetter at frafallet i undersgkelsen er tilfeldig for alle tre tilbudene,
er det mulig & sammenlikne pa tvers av tilbud. Selv om dette apner for a si noe om
tendenser pa tvers, vil vi veere varsomme med a trekke bastante konklusjoner om for-
skjeller og likheter dem imellom. Der forskjeller mellom tilbudene er indikert videre
i rapporten, er forskjellene statistisk signifikante pa 5-prosentniva, noe som tilsier at
de ikke skyldes tilfeldigheter, gitt forutsetningene over. Videre kan ikke tallene ge-
neraliseres til hele utvalget.

3.3 Kvalitative data

Formalet med de kvalitative dataene er 8 komme mer i dybden samt a legge grunnla-
get for gode spersmal i surveyen og ikke minst fa mer innblikk i hvordan aktgrene
vurderer innholdet i de ulike tilbudene. Hva fungerer, og hvorfor? Er det noe som
virker bedre enn noe annet i arbeidet med a utvikle et trygt og godt miljo og a redu-
sere mobbing og andre krenkelser?

Det er viktig & understreke at forméalet med kvalitative data ikke er & fa represen-
tativ informasjon. Vi mener folgelig ikke at sitatene vi presenterer, kan brukes til a gi
et bilde av hva alle deltakerne mener, og enda mindre hva ansatte i barnehager og
skoler mener generelt. Ambisjonen er snarere at dette er data som kan supplere de
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kvantitative dataene, og som kan lansere noen mulige forklaringer, som kan testes i
ettertid.

Samlet bestar det kvalitative materialet av 20 intervjuer. Dette er fordelt pa fem
kommuner, tre rurale og to urbane. Mer konkret inngar fire rektorer, atte leerere, seks
barnehageansatte, én pedagogisk leder og én veileder. Intervjuene ble gjennomfort
var og hest 2019.

For & undersgke de objektive utfordringene og suksesskriteriene har vi ogsa gjen-
nomfert vignetter. Vi presenterer dette kort i kapittel 6. I korthet innebaerer det at
grupper av deltakere presenteres for en konstruert historie som inneholder utford-
ringer med inkluderende barnehage- og skolemiljg. Vignettene brukes for & kartlegge
kompetanse og likheter og forskjeller i hvordan informantene hadde handtert en kon-
kret sak.

3.4 Leeringsmiljoprosjektet

For dette tilbudet har vi gjennomfgrt datainnsamling i to kommuner. Vi har ogsa ob-
servert tre mgter hvor relevante aktgrer deltok: en kommunal arbeidsgruppe, et ar-
beidsgruppemgte pa en skole og et fagmgote. I disse mgtene har vi mgtt ansatte i bar-
nehage og skole, styrere i barnehager, rektorer, oppvekstsjefer, veiledere og PP-tje-
nesten. I den rurale kommunen har vi veert bade i barnehage og pa skole. I barneha-
gen har vi mgtt to ansatte. Ved skolen har vi mgtt rektor og to leerere. I den andre
kommunen har vi intervjuet rektor, to laerere og én veileder.

Det samlingsbaserte tilbudet

Ogsa pa dette tilbudet har vi gjennomfgrt datainnsamling i to kommuner. I den ur-
bane kommunen har vi intervjuet rektor, to laerere og to ansatte i barnehager. I den
rurale kommunen har vi intervjuet pedagogisk leder og to ansatte i barnehage, rektor
og leerer. I tillegg har vi veert med pa en nasjonal fagdag hvor vi fulgte opplegget og
fikk mulighet til & snakke med deltakere, samt en fylkesvis samling.

Nettbasert tilbud

Nar det gjelder det nettbaserte tilbudet, har vi intervjuet deltakere fra barnehage og
skole. Her har vi intervjuet ansatte i den rurale kommunen: to ansatte i barnehage og
én pa en skole. I tillegg til & intervjue ansatte har vi mgtt én skoleeier og én barneha-
geeier. Vi har ogsa veert med pa en nasjonal fagdag Utdanningsdirektoratet arrang-
erte for fylkesmennene, hvor det nettbaserte tilbudet ble tatt opp og diskutert spesi-
elt.

3.5 Tilleggsundersokelsen

Tilleggsundersgkelsen ser pa den desentraliserte ordningen, den regionale ordningen
og oppfelgingsordningen. To spgrsmal er sgkt besvart: Omfatter disse tre generelle
kompetanseutviklingstiltakene, som skal omfatte bredden av kompetansebehov og
ikke ensidig er rettet inn mot inkluderende barnehage- og skolemiljg, likevel denne
tematikken? Og samordnes tiltak i kompetansepakken med tiltak i regi av disse ge-
nerelle tiltakene? Dette er undersgkt giennom

¢ en spgrreundersgkelse til kontaktpersoner for deltakere i det nettbaserte tilbudet,
det samlingsbaserte tilbudet og Leeringsmiljgprosjektet
¢ en dokumentstudie av fylkesmannsembetenes arsrapporter for 2019 (ti i alt)
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¢ intervjuer med ansvarlige i tre utvalgte fylkesmannsembeter
e intervjuer i ni kommuner med gverste administrativt ansvarlige for skole/opplee-
ring/oppvekst eller radgiver(e) vedkommende utpekte

Sporreundersokelsen

Malgruppa var i samrad med Utdanningsdirektoratet definert som barnehage- og
skoleeiere som har deltatt i tilbud i kompetansepakken for inkluderende barnehage-
og skolemiljg. Det ble i samarbeid med Utdanningsdirektoratet utarbeidet to spgrre-
skjemaer, ett til barnehageeiere og ett til skoleeiere. En liste med 713 e-postadresser
ble stilt til disposisjon fra Utdanningsdirektoratet, og etter en gjennomgang der dup-
likater ble fjernet, gjensto 630 e-postadresser. Dette var en liste over alle kontaktper-
soner for deltakere i ett av de tre tiltakene i kompetansepakken. Det var ikke en liste
med en adresse for hver unike barnehage- og skoleeier som hadde deltatt. I tillegg
skilte ikke listen mellom kontaktpersoner/eiere i barnehage og skole. Spgrreskjema-
ene til barnehageeiere og til skoleeiere ble derfor, begge, sendt til samtlige 630 e-
postadresser. I medfglgende e-post ble mottakere gitt fplgende forklaring:

«Forskningsstiftelsen Fafo skal pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet gjen-
nomfgre en undersgkelse blant barnehage- og skoleeiere, og vil gjerne ha svar
fra deg. Hensikten er & kartlegge deltakelse i ordninger for kompetanseheving
innen barnehage- og skolemiljg, og bakgrunnen for dette. Spgrreundersgkel-
sene retter seg mot barnehage- og skoleeiere. Du har derfor fatt to epostinvi-
tasjoner til to separate undersgkelser, en til barnehageeiere og en til skoleei-
ere. Dersom du er kontaktperson for begge omradene ber vi deg svare pa begge
undersgkelsene. Det vil ta om lag 5 minutter a svare pa undersgkelsen.»

Undersgkelsen ble sendt ut 10. august og stoppet 17. september 2020. Den ble purret
tre ganger. Det foreligger 118 svar pa sparreskjemaet for barnehageeiere og 107 svar
pa sporreskjemaet for skoleeiere. Vi kan ikke pa en enkel mate beregne hvor repre-
sentative disse svarene er for barnehage- og skoleeiere som har deltatt i tilbud i kom-
petansepakken for inkluderende barnehage- og skolemiljg. Dette er fordi vi, som re-
degjort for, ikke vet hvor mange unike barnehage- og skoleeiere som mottok under-
sgkelsen. Utdanningsdirektoratet hadde heller ikke kapasitet til & avklare dette. Vi
har derfor sgkt a rekonstruere antallet unike eiere ved hjelp av oversikter vi tidligere
har mottatt fra Utdanningsdirektoratet over deltakelse i de ulike tiltakene. Basert pa
denne informasjonen legger vi til grunn at det pa adresselisten som ble stilt til var
disposisjon, var representert om lag 250 skoleeiere og 190 barnehageeiere. Gitt at
dette anslaget er om lag riktig, kan vi slutte at svarprosenten er akseptabel.

Basert pa bakgrunnsspegrsmal i spgrreskjemaene kan vi i tillegg vurdere represen-
tativitet med hensyn til om det foreligger flere svar fra samme kommune, fordelingen
av private og offentlige barnehageeiere samt stgrrelsen pd kommunen de svarer for.
De som har svart pa sperreskjemaet for barnehagene, er spurt «Hvilken kommune
jobber du i?», noe som gir anledning til & vurdere om det er en utbredt praksis at flere
fra samme kommune har svart. Det finnes noen eksempler pa dette, men fra de fleste
kommuner foreligger kun ett svar. Respondentene ble ogsa spurt om barnehagen(e)
de har ansvaret for, er offentlig, privat eller begge deler. 57 prosent har svart «offent-
lig». Samtidig har 35 prosent svart «begge deler», og neer 7 prosent har svart «privat».
Dette innebeerer at det er sveert fa rene private barnehageeiere som har svart, men
ogsa at en god del representanter for kommuner ma ha svart som barnehagemyndig-
het - pa vegne av bade offentlige og private barnehager i sin kommune. Dette kan
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ogsa indikere at ikke alle private barnehageeiere som har hatt med «sin barnehage»
pa for eksempel det samlingsbaserte tilbudet, er blitt kontaktet, fordi det er en i den
aktuelle kommunen som er kontaktperson. De som har svart pa spgrreskjemaet for
barnehagene, synes a vaere representative nar det gjelder kommunestgrrelse: Over
40 prosent befinner seg i en kommune med mindre enn 10 000 innbyggere, 36 pro-
sent i en kommune med mellom 10 000 og 50 000 innbyggere og 13 prosent i en kom-
mune med over 50 000 innbyggere.

De som har svart pa spgrreskjemaet for skolene, er spurt om hvilken kommune de
har sitt hovedarbeidssted i. Heller ikke her er det veldig utbredt at flere fra samme
kommune svarer, selv om det forekommer. De er spurt om hvor mange innbyggere
som bor i kommunen: 48 prosent tilhgrer en kommune med mindre enn 10 000 inn-
byggere, 27 prosent i en kommune med mellom 10 000 og 50 000 innbyggere og
23 prosent i en kommune med over 50 000 innbyggere. Spgrsmalet om offentlig ver-
sus privat ble ikke stilt i sparreskjemaet til skolene.

Vi har til tross for usikkerhet med hensyn til representativiteten i deltakelsen i
sporreundersgkelsen valgt & rapportere enkelte klare tendenser i svarene.

Intervjuer og dokumentstudie - fylkesmenn

Det er gjennomfert en dokumentstudie der arsrapporter fra samtlige ti fylkesmanns-
embeter for 2019 er gjennomgatt med sikte pa a kartlegge arbeidet med kompetan-
seutvikling pa feltet inkluderende barnehage- og skolemiljg i kommunene og fra fyl-
kesmannsembetene - sett fra disse embetenes stasted. Her er det undersgkt bruk av
desentralisert og regional ordning og oppfelgingsordning samt hvordan tiltak i disse
ordningene er sett i sammenheng med kompetansepakken for inkluderende barne-
hage- og skolemiljg. Den konkrete framgangsmaten i dokumentanalysen i form av
spersmal som er stilt om tekstene i arsrapportene, er gjengitt i kapittel 7 der resulta-
ter presenteres.

Det er gjort intervjuer i tre av ti fylkesmannsembeter. Disse har veert gjennomfgrt
som gruppeintervjuer pa Teams/telefon, med til sammen atte deltakere. Henvendel-
sen med forespgrsel om intervju gikk til direktgren med ansvar for utdanning/opp-
vekst i det aktuelle embetet. De intervjuede er seksjonsledere og seniorradgivere/rad-
givere pa feltet barnehage og skole. Intervjuene varte i cirka en time, og intervjueren
gjorde notater underveis. De tre fylkesmannsembetene hvor det er gjort intervjuer,
er: Troms og Finnmark, Innlandet og Vestland. De intervjuede ble spurt om hvordan
de folger opp lokalt nar det gjelder kompetanseutvikling innenfor inkluderende bar-
nehage- og skolemiljg, og om barnehager og skoler i fylket har deltatt i kompetanse-
pakken for inkluderende barnehage- og skolemilje — og hvorvidt dette er et sentralt
tema i oppfelgingsordning, desentralisert ordning og regional ordning. Dernest ble
de spurt om hvordan det samarbeides om denne tematikken hos fylkesmennene
(blant de ansvarlige for barnehage og skole), hvordan samarbeidsforum fungerer, og
hvordan de vurderer forholdet mellom lokale behov og sentrale faringer i kompetan-
seutvikling pa feltet inkluderende barnehage- og skolemilja.

Intervjuer - kommuneadministrasjoner

Det er gjennomfgrt intervjuer i ni kommuneadministrasjoner. Kommunene ble valgt
vilkarlig, basert pa storrelse og beliggenhet i landet. Bade nord, vest, sgr og @st er
representert. Totalt 13 kommuner ble forespurt, én kommune svarte nei, to kommu-
ner svarte ikke (til tross for purringer), og ti kommuner svarte ja til intervju. I én
kommune har det imidlertid ikke latt seg gjgre a fa til en avtale innenfor tidsrammen
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for rapporten. Forespgrselen ble sendt kommunalsjef / leder for oppvekst og utdan-
ning. I enkelte tilfeller stilte vedkommende til intervju selv, i andre tilfeller ble dette
delegert til barnehage- og/eller skoleradgiver i kommunalsjefens stab. Intervjuene er
foretatt pa telefon eller pa Teams. Syv er gjort som individuelle intervjuer, tre som
gruppeintervjuer. Til sammen 15 deltakere har veert involvert i intervjuene. Intervju-
ene varte ca. en time. Intervjuer tok notater under intervjuene, og det foreligger i
overkant av 70 sider med notert intervjumateriale.

Den stgrste kommunen blant de intervjuede har 30 000 innbyggere, mens den
minste har om lag 2000 innbyggere. Det ble ogsa sendt henvendelse til stgrre kom-
muner, men disse svarte nei eller unnlot a respondere pa forespgrselen.

Til tross for at kommunene ble valgt vilkarlig, er alle, med ett unntak, enten tidli-
gere, navaerende eller kommende deltakere i et tiltak som er del av kompetansepak-
ken for inkluderende barnehage- og skolemiljg. Dette dreier seg stort sett om det
samlingsbaserte tilbudet samt at det er eksempler pa kommuner som har deltatt i
eller skal delta i Leeringsmilj@prosjektet. Ingen av kommunene har opplyst a ha del-
tatt i det nettbaserte tilbudet (én var i tvil).

Kommunene er, som vi vet, bade barnehagemyndighet og skole-/barnehageeiere.
De generelle kompetanseutviklende tiltakene fordeles ut, som vi har sett i kapittel 2,
av samarbeidsforum pa fylkesniva hvor bade private og kommunale eiere og kommu-
ner som barnehagemyndighet er representert. Tildelingene skjer til barnehage- og
skoleeiere, ikke til lokale myndigheter. Nar vi snakker med de ansvarlige i kommu-
ners administrasjoner, er det med utgangspunkt i at de eier barnehager og skoler,
men ogsa i at de er lokal myndighet for et samlet barnehagetilbud. Ingen private eiere
er intervjuet, noe vi i ettertid ser at burde veert gjort.

De intervjuede i kommuneadministrasjonene ble spurt om hvordan de arbeider,
alene og sammen med andre kommuner/samarbeidspartnere, for kompetanseutvik-
ling blant barnehage- og skoleansatte innenfor inkluderende barnehage- og skole-
miljg. De ble spurt om de hadde deltatt i tiltak som er del av kompetansepakken for
inkluderende barnehage- og skolemiljg, om og hvordan dette arbeidet er del av opp-
felgingsordning, desentralisert og regional ordning, og om de eventuelt arbeider med
kompetanseutvikling for & oppna inkluderende barnehage- og skolemiljg pa andre
mater (med egne midler etc.). De ble spurt om samarbeid med nabokommuner, med
fylkesmann og med universitets- og h@gskolesektor, og om hvordan de eventuelt for-
holder seg til private barnehager og skoler i kommunen hva kompetanseutvikling
angar. De ble ogsa spurt om forholdet mellom lokal initiering av kompetanseutvik-
ling og feringer fra sentralt/nasjonalt hold, og om de hadde synspunkter pa hvordan
arbeidet drives fra fylkesmannen og Utdanningsdirektoratet sin side.

Intervjumaterialet fra fylkesmannsembeter og kommuneadministrasjoner er ana-
lysert ved a se etter tendenser og brudd i hvordan tiltak i kompetansepakken for ink-
luderende barnehage- og skolemiljg brukes / ikke brukes som del av et helhetlig ar-
beid med kompetanseutvikling pa feltet, samt hva som eventuelt bidrar til helhetlige
strategier for kompetanseutvikling, framfor parallelle kompetanseutviklingslap ini-
tiert av ulike nasjonale tiltak.
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4 Strukturkvalitet

Endringer i praksis forutsetter at deltakerne pa kompetansetilbudene er motiverte og
i posisjoner til & gjennomfere forandringer. Strukturen de tre ulike tilbudene bygger
pa, er her relevant, og i dette kapitlet skal vi diskutere strukturkvaliteten til tiloudene.
Er strukturen sterk nok til & baere tyngden av kompetanseutviklingen, slik at den nar
ut til alle? De tre ulike tilbudene i prosjektet Inkluderende barnehage- og skolemilja
trekker delvis veksler pa ulike aktgrer i sin gjennomfgring. Mens Leeringsmiljg-
prosjektet og det samlingsbaserte tilbudet i stor grad retter seg inn mot ledere, som
igjen skal ta jobben med a dele kompetansen ut i barnehagene og skolene, legger det
nettbaserte tilbudet opp til bred deltakelse pa hver enhet.

Hvilke aktgrer som deltar i kompetanseutviklingen, vil veere avgjerende for dens
suksess. Mens bredde i deltakelse er gnskelig for at flest mulig aktgrer skal fa ta del i
kompetanseutvikling, ma deltakelsen ogsa veere tilstrekkelig dyptgaende, i den for-
stand at kompetansen trekkes inn av alle de relevante aktgrene og gjores gjeldende i
praksis i den enkelte barnehage eller skole. Samtidig som regelverk og kompetanse-
pakker vedtas sentralt, skapes praksis lokalt. Endring er fplgelig avhengig av om lo-
kale aktgrer som deltar, ogsa tar tilstrekkelig eierskap til kompetanseutviklingen.

Et annet spenn kompetansen spiller inn i, er mellom det generelle og systemiske
versus lokale enkeltdende hendelser. Innledningsvis ble gode leeringsmiljger disku-
tert, og det ble trukket fram at mobbing og andre krenkelser i dag fagrst og fremst
forstas systemisk, som en del av det psykososiale miljget. Det er folgelig mot det sys-
temiske, i form av en barnehage- eller skolekultur, tilbudene skal rettes. Tilbudene
skal rettes mot barnehagen og skolen som helhet og ikke bare mot forhold som er
direkte bergrt i en krenkelses- eller mobbesituasjon. Mistrivsel, mobbing og andre
krenkelser skal forebygges, samtidig skal eventuelle hendelser avdekkes og handte-
res.

I dette kapitlet skal vi diskutere hvordan strukturen er et spgrsmal om bade eier-
skap og kvalitet. Vi vil diskutere hvorvidt den nivadelte deltakelsen i henholdsvis
samlingsbasert tilbud og Leeringsmiljgprosjektet er hensiktsmessig og fungerer i
praksis. Videre skal vi diskutere det nettbaserte tilbudet og hvorvidt den brede delta-
kelsen i stgrre grad sikrer eierskap, og om tilbudene kan supplere hverandre. Avslut-
ningsvis vil vi ogsa trekke fram deltakelse av foreldre og elever som viktig for kom-
petanseutviklingen lokalt.

4.1 Rekapitulering av delrapporten

Analysene vi presenterte delrapporten, viste to sentrale momenter ved strukturkva-
litet. Det forste er utfordringen med topptung deltakelse pa henholdsvis Leeringsmil-
joprosjektet og det samlingsbaserte tilbudet (Bjgrnset, Kindt & Rogstad 2020). Struk-
turen i disse tilbudene legger opp til at ledere i stor grad er deltakere pa fagdager pa
nasjonalt niva. Vi s4, i likhet med tidligere evalueringer av disse tilbudene, at barne-
hagelerere og lerere i skolen opplevde at de ikke fikk ta del i den kompetansehe-
vingen som ledelsen fikk, selv om det er de som star i barnehagene og i klasserom-
mene og jobber for et trygt og godt miljg til daglig. Dette er til tross for at den videre
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strukturen i disse tilbudene skal sikre nettopp at kompetansen sildrer ut til alle an-
satte, ved henholdsvis fagdager, ressurspersoner, fylkesvise samlinger og veiled-
ninger ute i den enkelte enhet. Dette er fordi vi, for det andre, sa utfordringen med a
koble de ulike nivdene i disse tilbudene. Vi har sett at strukturen kan vaere en grunn til
at kompetansen ikke alltid treffer deltakerne slik de skulle gnske, og at de som far ta
del i kompetansehevingen, ikke alltid er de som star i de toffe hverdagssituasjonene.
Strukturen pa det nettbaserte tilbudet er noe annerledes og legger opp til bredere
deltakelse. En utfordring knyttet til dette er at innholdet ogsa kan bli for generelt.

Disse utfordringene ved strukturkvalitet gnsker vi & undersgke neermere i denne
sluttrapporten. I tillegg til allerede innsamlede data i form av nullpunktsurvey, kva-
litative intervjuer og observasjoner vil vi trekke inn nye data som er hentet enn un-
derveis eller etter avsluttet deltakelse. Mens delrapporten i stor grad konsentrerte
seg om de to fgrste problemstillingene, om lokal gjennomfering og utfordringer, vil
vi her ogsa fokusere pa suksessfaktorer. Hva fungerte godt i de ulike tilbudene, og
hvilke faktorer burde bygges videre pa? Vi skal her se pa momenter ved de ulike til-
budene og knytte bade utfordringer og suksessfaktorer sammen og komme med en
samlet vurdering av strukturkvaliteten ved kompetansepakken som helhet.

4.2 Topptung deltakelse

Samtidig som det er ulikt hvem som bestemmer hvilke barnehager og skoler som skal
delta pa tilbudene, er det ulikt hvem som bestemmer hvilke deltakere fra den enkelte
barnehage eller skole som skal delta pa hvilke samlinger og fagdager. Barnehagene
og skolene som er med pa henholdsvis Leringsmiljgprosjektet eller det samlingsba-
serte tilbudet, kan i ulik grad bestemme hvem som skal dra pa de ulike samlingene pa
de ulike nivaene. Vart inntrykk fra intervjuene er at noen har fatt beskjed fra enten
kommunen eller fylket hvem som skal delta fra deres enhet, mens andre igjen har fatt
tildelt et visst antall plasser de star mer fritt til & dele ut etter eget skjgnn. En rektor
der skolen var med pa det samlingsbaserte tilbudet, forteller at han ikke kunne velge
selv hvilke samlinger han skulle delta pa, men at dette ble bestemt sentralt i kommu-
nen eller fylket:

Forsker: Sa du bestemmer ikke selv hvilke samlinger du skal dra pa?

Rektor: Nei, det er kommunalsjefen eller skoleeier som gjgr.

Forsker: Og dere rullerer?

Rektor: Nei, vi var jo fast med, men plutselig na forrige gang stoppet det helt
opp. Eller, da var det to andre som var med. At de reduserte den gruppa der.

Denne rektoren ga i tillegg uttrykk for at han var forvirret med hensyn til hvem som
skulle delta hvor, og hvorfor. Det var likevel ikke den stgrste utfordringen med delta-
kelse pa de ulike samlingene i hans gyne. Han var kritisk til mangelen pa implemen-
tering av kompetansen pa den enkelte skole. Deltakelse er kun én side av utford-
ringen, mens informasjonsoverfgring er en annen.

Tall fra sperreundersgkelsen viser at mer enn atte av ti av deltakere pa det nettba-
serte tilbudet forteller at mer enn ti personer deltok fra deres barnehage eller skole
(ikke vist i figur). Fra Leeringsmiljgprosjektet og det samlingsbaserte tilbudet er tal-
lene mer blandet, men de viser tydelig et mindre antall deltakere. To av ti av fra Lee-
ringsmiljgprosjektet har hatt tre personer fra egen enhet pa prosjektet, mens tre av
ti har hatt mer enn fem deltakere. Tall fra det samlingsbaserte tilbudet viser at nesten
fire av ti var eneste deltaker fra egen enhet, mens to av ti hadde to deltakere, og to av
ti har hatt mer enn fem deltakere pa prosjektet. Som presisert i metodekapitlet er
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dette kun tall fra de som svarte pa sporreundersgkelsen, og ikke alle deltakerne pa
tilbudene som helhet.

Videre spurte vi deltakerne pa de ulike tilbudene hvilken stilling de hadde, vist i
figur 4.1. Her ser vi at over halvparten av deltakerne pa det samlingsbaserte tilbudet
innehar en lederstilling, mens deltakerne pa det nettbaserte tilbudet og Laeringsmil-
joprosjektet i mindre grad innehar disse stillingene. Videre ser vi at den stgrste
gruppa av deltakere pa det nettbaserte tilbudet er barnehageleerere eller leerere i sko-
len, mens deltakere pa det samlingsbaserte tilbudet og pa Leeringsmiljgprosjektet in-
nehar disse stillingene i langt mindre grad. Laeringsmiljaprosjektet skiller seg ut ved
a ha flest deltakere med en avdelingsleder-/enhetslederstilling, i tillegg til flest i PP-
tjenesten. Bade pa det samlingsbaserte tilbudet og Laeringsmilj@prosjektet er nesten
én av ti deltakere eiere, mens ingen eiere deltar pa det nettbaserte tilbudet. Dette
viser en tydelig tendens til en mer topptung deltakelse pa det samlingsbaserte tilbu-
det og Leeringsmiljgprosjektet, mens det nettbaserte tilbudet i stor grad involverer
barnehagelerere og lerere i skolen.

Figur 4.1 Hva er din stilling? Nettbasert tilbud (N = 58), samlingsbasert tilbud (N = 127) og Leeringsmiljgprosjektet
(N=76).

[ styrer/daglig leder/rektor/assisterende rektor [l Avdelingsleder/enhetsleder

B Lerer/barnehageleerer Radgiver/sosialleerer
Skoleeier/Barnehageeier Radgiver i kommunen

Il AnsattiPP-tjenesten Annen ansatt i kommunen
Annet

Nettbasert tilbud

Samlingsbasert tilbud

Laeringsmiljgprosjektet

100
Prosent

Gjennom oppleeringsloven § 9 A star det klart at et godt skolemiljg er de voksnes an-
svar.!! Det kommer ogsa klart fram at det er rektor som er ansvarlig for a falge opp
arbeidet. I s& mate er det naturlig at kompetansepakkene er serlig rettet mot styrere
i barnehager og rektorer. Pa samlingene pa Gardermoen er det i stor grad ledere fra
barnehager, skoler, kommuner og fylker som deltar. Gitt deres seerlige ansvar er de
ogsa spesielt aktuelle aktgrer for kompetanseutvikling. For tilstrekkelig eierskap til
kompetansehevingen er ogsa ledere viktige aktgrer. Pa disse samlingene kommer det
i tillegg deltakere fra hele landet, og de vil derfor ikke vaere gjennomfarbare i samme
form dersom flere skal delta. Pa samlinger i de videre nivaene nedover i systemet skal
kompetansen sakte, men sikkert sildre ut til de ansatte og omsettes til praksis.

Fra spgrreundersgkelsen viser tallene at mange gnsker seg at flere uten lederstil-
ling fikk delta pa kompetansetilbudet, men svarfordelingen er noe ulik fra de tre ulike
tilbudene. Fra Leeringsmiljoprosjektet og det samlingsbaserte tilbudet sier nesten
atte av ti seg helt eller delvis enige i denne pastanden, mens kun tre av ti sier det
samme blant deltakerne pa det nettbaserte tilbudet, vist i figur 4.2. Dette reflekterer
ogsa svarfordelingen i figur 4.1, der det gikk fram at langt flere barnehagelaerere eller

1 https://www.fug.no/opplaeringsloven-s-9a.462840.no.html
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leerere i skolen som allerede deltar pa det nettbaserte tilbudet enn pa de to andre
tilbudene. Det gir imidlertid ogsa en indikasjon pa at ansatte uten lederstilling ikke
blir involvert i kompetanseutviklingen i stor nok grad pa det samlingsbaserte tilbudet
og pa Leeringsmiljgprosjektet.

Figur4.2 Jegskulle onske flere leerere/assistenter (uten lederstilling) fikk delta pa dette tilbudet. Nettbasert tilbud
(N =58), samlingsbasert tilbud (N = 115) og Leeringsmiljgprosjektet (N = 54).

I Helteller Verken enig [l Helt eller Usikker/vil ikke svare/
delvis enig eller uenig delvis uenig ikke relevant

Nettbasert tilbud

Samlingsbasert tilbud 11 n 4

Leeringsmiljeprosjektet

100
Prosent

Flere informanter gnsker altsa at flere ansatte skal fa delta i prosjektet. Likevel vet vi,
og dette understrekes ogsa i intervjuer, at bade barnehage- og skolehverdagen er tra-
vel. Tid er det knapphet pa. Dersom flere ansatte skulle deltatt, enten det var pa na-
sjonale fagdager eller i arbeidsgruppa, matte denne tiden naturlig nok ga pa bekost-
ning av noe annet. Og hva skulle det veere pa bekostning av? En barnehagelerer som
har deltatt pa det samlingsbaserte tilbudet, mener at alt som gar pa bekostning av tid
med barna, skal veere godt begrunnet, og at dette prosjektet er nettopp det. Her trek-
kes det fram at arbeidet med inkluderende miljg er forebyggende arbeid en aktivt ma
jobbe med, selv i en travel hverdag:

Barnehagelerer: Alt som gar vekk fra direkte tid med barnet, mener jeg ma ha
en veldig god agenda. Altsa, det ma vaere en god mening. Sa dette mener jeg er
en god mening, fordi at det er sa forebyggende arbeid. Men det er hele tiden en
sann balansegang pa a velge, hva skal vi velge i en travel hverdag, sant? Det er
ikke alltid lett, men det har jeg sagt til [barnehagestyrer], at dette har veert en
god investering.

Topptung deltakelse pa nasjonale fagdager kan veere hensiktsmessig dersom struk-
turen er utformet pa en mate slik at forholdene ligger til rette for at kompetansen
overfgres ogsa til barnehagelarere og laerere i skolen. Strukturen nedover i nivaene
er noe ulik pa Laeringsmiljoprosjektet og det samlingsbaserte tilbudet, selv om begge
tilbudene har strukturer for & sikre at kompetansen skal na ut til de ansatte ved bar-
nehagene og skolene.

4.3 Nivadelt struktur

Bade det samlingsbaserte tilbudet og Leeringsmiljgprosjektet er strukturert rundt na-
sjonale, fylkesvise og lokale nivaer, med store samlinger pa Gardermoen og mindre
samlinger i den enkelte kommune. Utover dette er strukturen noe ulik, der henholds-
vis en kommunal arbeidsgruppe i Leeringsmiljgprosjektet og lerende nettverk av bar-
nehager og skoler i det samlingsbaserte tilbudet skal sikre at kompetansen ogsa nar
ut til alle enhetene. Det nettbaserte tilbudet har en mer flat struktur, der flere, eller
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alle, ansatte fra samme barnehage eller skole kan delta, og det er ingen fysiske sam-
linger med begrenset antall plasser som i de andre tilbudene.

I Leeringsmiljgprosjektet ma alle kommuner blant annet sette opp en styrings-
gruppe som skal lede endringsarbeidet, og gruppa bestar som regel av en som repre-
senterer skoleeier, en eller flere fra skoleledelsen eller styrer i barnehage, en fra PP-
tjenesten og eventuelt andre i kommunen. I noen tilfeller er en eller flere leerere eller
assistenter representert. Arbeidsgruppa er siste niva fgr barnehagen og skolen som
helhet, men ogsa her er det fare for pulverisering av kompetansen, ifglge en leerer der
skolen var med pa Leeringsmiljgprosjektet, men som ikke selv satt i arbeidsgruppa:

Forsker: For disse veilederne som er en del av prosjektet som er ute pa skolene
her, har dere leererne som ikke er i arbeidsgruppa, har dere noe forhold til de
veilederne?

Leerer: Nei.

Forsker: De har ikke hatt noe mgter med dere?

Leerer: Nei.

Denne leereren s& kompetansearbeidet som noe kun arbeidsgruppa fikk ta del i, og
fordi hun ikke selv satt i denne gruppa, merket hun ikke sa godt at skolen var med pa
prosjektet, som hun trodde hun skulle gjgre. Dette viser svakhet i implementeringen,
der kompetansen ikke nar helt ut til alle ansatte. P4 en annen skole var det ogsa gnske
om a involvere flere leerere i prosjektet, slik at det skulle bli lettere a spille videre pa
disse for a na ut til andre leerere:

Forsker: Men skulle dere gnske at laererne ogsa fikk veere med?

Leerer A:Ja.

Leerer B: Ja.

Forsker: Ja. Det er lettere a spille videre til de andre leererne hvis en leerer ogsa
har veert med, eller?

Laerer A: Ja, absolutt.

Pa denne skolen hadde de relativt nylig valgt a ta med tre leerere i arbeidsgruppa. Det
var likevel litt uklart for dem hvilke oppgaver arbeidsgruppa faktisk hadde, og hvor-
vidt de skulle delta pa samlinger:

Leerer B: Ja. Men for forste samling sa var det miljgterapeut, radgiver, inspektar
og rektor som var arbeidsgruppa. Mens na, etter at miljoterapeuten sluttet og
vi fikk ny rektor, sa har de valgt a ta inn flere leerere, sa na er vi tre leerere som
er med i tillegg.

Forsker: Sa da betyr det dere ogsa skal reise pa nasjonale fagdager nar det kom-
mer neste gang?

Leerer B: Det vet jeg ikke.

I det samlingsbaserte tilbudet skal det blant annet etableres et leerende nettverk be-
stdende av barnehager og skoler, som kan samarbeide og stgtte hverandre i utvik-
lingsarbeidet i form av a bli en mgteplass for erfaringsutveksling, refleksjon og faglig
utvikling. Pa denne maten kan enhetene laere av hverandre og sikre kompetanseut-
vikling pa tvers av institusjonene. En styrer fra en barnehage forteller om utford-
ringer knyttet til 4 etablere et slikt nettverk:

Styrer: Veldig gode samlinger og fantastisk innhold, sa vi har fatt med oss utro-
lig mye. Ja, som vi ogsa bruker internt pa huset. Men jeg ser at vi klarer ikke
ngdvendigvis a koble pa de to andre barnehagene optimalt, men dette her er et
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ganske stort hus, s& da ma man begynne et sted. S tenker jeg at vi er faktisk
veldig godt i gang her. Det har skjedd masse. Som kanskje er et springbrett ut
fra dette. Sa det er lys i tunnelen.

Denne styreren har likevel fatt stor bruk for innholdet i samlingene internt i sin bar-
nehage og hadde troen pa at det kunne vaere et springbrett ut til et videre samarbeid
med andre barnehager senere. Det kan veere krevende & etablere et slikt nettverk, og
her matte styreren prioritere tid til arbeidet i egen barnehage framfor dette. For
henne var det en god begynnelse a starte med egen barnehage, for et eventuelt sam-
arbeid ble etablert senere. Likevel mister enhetene muligheten til & dele erfaring pa
tvers dersom disse nettverkene ikke fungerer. I delrapporten sa vi at mange hadde
forventninger til nettopp a dele og leere av andres erfaring. Vi ser at lederskap er vik-
tig for & fole eierskap til kompetansehevingen, men at lederen ogsa trenger nok res-
surser til & involvere alle ansatte i utviklingen.

En rektor som har deltatt pa det samlingsbaserte tilbudet, peker pa at det ikke bare
er utfordrende for deltakerne a fa innblikk i strukturen pa de ulike tilbudene og hvilke
samlinger en selv skal dra pa og ikke, det er kanskje ogsa utfordrende for de som or-
ganiserer de ulike samlingene. Strukturen blir utydelig, og disse tilbudene har i stor
grad lagt opp til at strukturen er beerende for selve innholdet. Dersom strukturene
svikter, svikter ogsa et ledd i kompetanseutviklingen. Denne rektoren viser at kom-
petanseutviklingen ngdvendigvis ma inn i hvert enkelt klasserom for a sikre at alle
elever har et trygt og godt skolemiljg, slik de har rett pa. Rektoren trekker ogsa fram
at selv om samlingene pa Gardermoen gir god kompetanseutvikling, er det avgja-
rende at denne oversettes pa alle de ulike nivaene for at kompetansen skal na ut og
gjores gjeldende i praksis. Her viser rektoren eksempler pa at det snubles pa opplopet:

Rektor: Det er jo masse ressurspersoner der. PPT, vet ikke om politiet er med,
men du har fra helse, du har fra skole, du har fra barnehage. Sa det er jo en unik
mulighet til 4 bruke dette og fa det ned til tegningene, men der stopper det. Jeg
tenker at en snubler litt pa opplgpet i forhold til et sann nasjonalt satsingspro-
sjekt. Men jeg er mest kritisk til den maten de ikke bruker den ressursen pa for
a fa det ut til der det egentlig skal implementeres, nemlig i forgreiningene. Hvis
vi sitter og jobber med utvikling, og ikke er inne i klasserommet, s er det dgd-
fadt. Og det er det som har skjedd her, at den informasjonen som vi har fatt,
det stopper opp med de som er der. Det gjor at det er mange forskjellige og
upresise kjernekomponenter pa de ulike skolene. Det er enkelte skoler som,
der vet ikke de ansatte hvilke kjernekomponenter de jobber med, en gang, fordi
de ikke har hatt det trykket og forventningene til det arbeidet. Sa det er skole-
eier sitt ansvar, og der har de snubla.

Innholdet i samlingene pa Gardermoen kan veere sa godt det bare vil, men dersom en
ikke klarer a finne en brobygger som kan oversette kompetansen og fa den ut i bar-
nehagene og skolene, vil kompetanseutviklingen svikte. Dette vil kreve presis ledelse
pa flere nivaer, bade fra eier, kommunalt og pa enhetsniva. Dersom et niva svikter,
vil heller ikke kompetansen sildre gjennom, og ingenting kommer ut. Selv om inn-
holdet er godt, er strukturen avgjgrende. Utfordringen er derfor at nivaene flere ste-
der ikke har samarbeidet godt nok, ikke har organisert seg godt nok eller mangler
presis ledelse. Den daglige driften i barnehager og skoler er avgjgrende for et godt og
inkluderende miljg, men den daglige driften er ogsa avgjerende for kompetanseut-
vikling. Dette har fort til at kompetanseutviklingen har blitt utvannet flere steder, og
tilbudene har ikke fatt full effekt.
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4.4 Supplerende tilbud?

Samtidig trenger ikke deltakelse pa et tilbud & utelukke senere deltakelse pa et annet
tilbud. Motsatt har det blitt oppfordret av blant annet Utdanningsdirektoratet til &
delta for eksempel pa det nettbaserte tilbudet etter at en har deltatt pa enten det
samlingsbaserte tilbudet eller Laeringsmiljoprosjektet. P4 denne maten kan en trekke
ut det beste fra flere tilbud. Det nettbaserte tilbudet kan fungere godt i forlengelse av
et annet, der barnehagen eller skolen allerede har jobbet med temaet og tatt eierskap
til dette. Da kan alle ansatte involveres, og kompetanseutviklingen er enklere a gjen-
nomfgre som helhet. En rektor, der skolen hadde deltatt bade pa det samlingsbaserte
og det nettbaserte tilbudet, mente at tilbudene fungerte godt sammen:

Rektor: Jeg synes virkelig at tiltakene [det samlingsbaserte og det nettbaserte til-
budet] snakker sammen. De er ikke konkurrerende. Det hjelper jo at vi kan gjgre
mye lokalt.

Tall fra spgrreundersgkelsen viser imidlertid at det ikke er mange av disse rektorene,
men at noen har tenkt & jobbe videre via et annet tilbud. I forste omgang har vi spurt
deltakerne om de har deltatt pa et av de andre tilbudene tidligere. De feerreste delta-
kerne svarer ja pa dette, mens mer enn atte av ti av deltakerne som svarte pa under-
sgkelsen, svarer at de ikke deltatt pa andre tilbud (ikke vist i figur). Dette viser at det
i noen grad allerede er deltakere som har deltatt pa minst to av tilbudene i kompe-
tansepakken, men at dette langt fra er normalen.

Videre ser vi i figur 4.3 at ogsa et mindretall sier at de har planlagt a delta pa et av
de andre tilbudene framover. Selv om vi enna ikke vet s mye om hvordan dette vil
fungere i praksis, om det vil oppleves for repeterende eller heller utfyllende, kan dette
veere en mulighet for & bade fa bred og dyptgaende deltakelse.

Figur 4.3 Har du, eller barnehagen/skolen du er tilknyttet, planlagt & delta pa det [de to resterende tilbudene
deltakeren ikke er tilknyttet] framover? N = 209.

60 80 100
Prosent

Selv om tallene viser at de fleste deltakere kun planlegger a delta pa ett av tilbudene,
ser vi at det er noen som har deltatt pa minst to av tilbudene, og at omtrent to av ti
planlegger dette i framtiden. Dette apner for en diskusjon rundt hvorvidt kompetan-
sepakken for inkluderende barnehage- og skolemiljg faktisk er en helthetlig pakke,
eller heller tre enkeltstaende tilbud. For at det i praksis skal fungere som det forst-
nevnte, krever det at deltakerne deltar pa alle tre tilbudene, mens vi ser at de aller
fleste kun deltar pa ett tilbud.

4.5 Involvering av barn, elever og foreldre

For a skape et trygt og godt miljg er bade samarbeid med foreldre og involvering av
barn og elever tilbakevendende temaer. Bade for a forebygge, avdekke og handtere
mobbing og andre krenkelser er det viktig med god dialog og samarbeid med hjem-
met, noe som fordrer gode relasjoner og hgy tillit dem imellom. Et godt samarbeid
mellom skole, foreldre og elever samt en profesjonell skolekultur er noe av det som
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beskriver skoler med lite mobbing (NOU 2015: 2 s. 367). En systemisk forstaelse av
mobbing legger til grunn at tiltak mot mobbing ma sees i lys av skolekulturen, noe
som ogsa omfatter relasjoner til foreldre og mellom elever. Bade nasjonal og interna-
sjonal forskning viser at etablerte normer for gode relasjoner mellom elevene star i
sammenheng med mindre mobbing og andre former for krenkelse (Roland 2014; Sal-
mivalli 2010).

Mens kompetansetilbudene i hovedsak er rettet mot ansatte i barnehage og skole,
jobber alle i ulik grad med a involvere foreldrene i kompetanseutviklingen. I arbeidet
med & handtere § 9 A-saker / skolemiljgsaker er god dialog med foreldre et viktig mo-
ment. [ barnehagen er det ogsa tett dialog med foreldre. Kompetansetilbudene trek-
ker veksler pa foreldreinvolvering i ulik grad. I spgrreundersgkelsen ba vi deltakerne
ta stilling til pastanden «Foreldrene har ikke veert involvert i var deltakelse pa tilbu-
det». I figur 4.4 ser vi at deltakerne pa de ulike prosjektene har svart noe ulikt pa
pastanden. Mens det nettbaserte tilbudet skiller seg ut med flest deltakere som er
helt eller delvis enige i pastanden, er et stort flertall av deltakerne pa Laeringsmiljo-
prosjektet helt eller delvis uenige i pastanden. Ogsa blant deltakerne pa det samlings-
baserte tilbudet er flest uenige i pastanden, samtidig som tre av ti er helt eller delvis
enige, og en liten gruppe er usikre, noe som indikerer en mer blandet holdning til
tilbudets evne til & involvere foreldrene.

Figur 4.4 Foreldrene har ikke vaert involvert i var deltakelse pa tilbudet. Nettbasert tilbud (N = 58), samlingsbasert
tilbud (N = 113) og Laeringsmiljeprosjektet (N = 53).

I Helteller Verken enig [l Helt eller Usikker/vil ikke svare/
delvis enig eller uenig delvis uenig ikke relevant
Nettbasert tilbud 17
Samlingsbasert tilbud 5
Laeringsmiljoprosjektet 17
|
0 20 40 60 80 100
Prosent

Samtidig ser vi at omtrent atte av ti deltakere er helt eller delvis enige i at de har
endret praksis rundt hvordan de inkluderer foreldre i saker som omhandler inklude-
rende barnehage- og skolemiljg (ikke vist i figur).

I de kvalitative intervjuene var det ogsa flere deltakere fra Laeringsmiljoprosjektet
som trakk fram gode foreldremgter, bade holdt av veilederne pa prosjektet og av per-
sonalet selv. En barnehagelaerer forteller om veiledernes arbeid med foreldreinvolve-
ring pa denne maten:

Barnehagelaerer: Maten de pa en mate presenterte prosjektet, var na en ting,
men ogsa maten de la opp det mgtet, som fikk foreldrene til & engasjere seg.
For de laget sma arbeidsgrupper med pastander som var knyttet opp mot dette
med mobbing og inkludering i barnehage og sann, som ga mange gode disku-
sjoner. Det var veldig artig. De presenterte veldig mye av det samme som vi
hadde presentert, og sa dro de det litt videre, og sa implementerte de pa en
mate i forhold til de her gruppene. Jeg tror at det engasjerte foreldrene veldig.
Og jeg tror det er veldig okei mate a presentere, at de fikk liksom fole pa hva
det egentlig gjar, de pastandene som de la ut som de matte diskutere.
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To leerere forteller ogsa om gode foreldremgter og om endringer som er blitt gjort i
forbindelse med dette:

Laerer A: Sa tror jeg ogsa det har skjedd noe i forhold til foreldremgtene. For
jeg merker at pa flere trinn har det skjedd en endring i forhold til foreldremg-
tene. For kunne man sta der nesten og oppleve at leerere leste opp alt fra lee-
ringsplaner og sann at det ble kjedelig [ler]. Og veldig, veldig lite inspirerende.
Mens na involverer flere og flere laerere foreldregrupper og danner grupper
hvor de kjgrer spgrsmal, viser den ene videoen fra laeringsmiljgsenteret i for-
eldregruppa, stiller spgrsmal: «Hvordan kan vi i lag bidra? Hva kan vi gjore i
lag?

Forsker: Men vet foreldrene at dere er en skole som er med i dette prosjektet?
Leerer A:Ja.

Leerer B: Ja. Det ble palagt oss pa alle foreldremgter i hgst, at det skulle pre-
senteres. Og sa tror jeg alle foreldre har hatt oppgaver a lgse pa foreldremgte.
Jeg har en sgnn i [...]. Og der vi startet foreldremgate i hgst, for de har ikke like
godt leeringsmilje som jeg har i min klasse. Vi skal ikke se ett trinn isolert sett,
vi skal se hvor skal vi veere om to ar. Hvor forventer dere at elevene skal vaere?
Og sa satte vi oss noen delmal, alle foreldrene sammen med laereren. Og sa blir
det tatt opp med elevene pa skolen, og sa diskuterer de det.

[ tillegg til en endring i hvordan foreldrene ble involvert i arbeidet med et godt lee-
ringsmiljg, pekes det her pa at ogsa elevene er dratt inn i diskusjonen. I et prosjekt
som i all hovedsak er rettet mot nettopp barn i barnehagen og elever, er det pafal-
lende lite vekt pa at disse ogsa skal inkluderes i arbeidet. En leerer gnsket seg invol-
vering av elever i stgrre grad:

Leerer: [Stillhet] Nei, altsé jeg tenker jo at, det er klart at det er mye fokus pa
oss som ansatte og foreldrene. Nei, jeg er ikke sikker pa hvilken form det skulle
veert pa det, men at kanskje det skulle veert noe for elevene, hvis du skjgnner?
Men jeg er usikker pa hva det skal veere. Men at de kunne hatt en opplevelse av
en slags kick-off? Vi har jo na nylig avduket ny skole. Og da ble alle elevene
samlet i kinosalen hos oss, sa var det de som hadde ansvar for bygningen og
presenterte byggeprosjektet og litt sann. Og det ble en slags samling for ele-
vene. Sa det er mulig a fa til.

Involvering av elever og foreldre kan fare til gkt bevisstgjgring og fremme arbeidet
med inkluderende miljg. Mens flere deltakere forteller at foreldre blir involvert, seer-
lig i Leeringsmiljgprosjektet, kan dette utbedres ytterligere. Bevisstgjering ogsa blant
elever ma kunne sies a veere en faktor som det bgr jobbes mer med, da dette er et
tema som i aller hgyeste grad angar dem, samtidig som de ikke er involvert i tilbudene
pa noen mate slik det framgar na.

4.6 Oppsummering

Dette kapitlet omhandler strukturkvalitet, som dreier seg om eksisterende organisa-
toriske rammer for tilbudet og pa hvilken mate de er egnet for at deltakelse i prosjek-
tet skal gi gnsket maloppnaelse. Strukturkvalitet er et spgrsmal om bade eierskap til
prosjektet, hvorvidt innholdet er tilpasset deltakerne, og kvaliteten pa innholdet. Vi
ser gnsket om bred deltakelse pa den ene siden, som favner alle ansatte i barnehagen
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eller skolen, og behovet for at deltakelsen ogsa er dyptgaende for a fa til endring i
arbeidet med inkluderende miljg. Hoy grad av eierskap sikrer lokal tilpasning, og fol-
gelig ma deltakerne bade tro pa kompetanseutviklingen og oppleve denne som rele-
vant. At et tilstrekkelig antall deltar fra hver enhet, samt at innholdet er tilpasset
deltakerne, sikrer ogsa eierskap til prosjektet.

I delrapporten (Bjgrnset mfl. 2020) pekte vi pa flere utfordringer med strukturen i
det samlingsbaserte tilbudet og Laeringsmiljoprosjektet, ved topptung deltakelse og
mangel pa tilstrekkelig kobling mellom nivaene. I dette kapitlet har vi ogsa trukket
fram noen suksesskriterier for hgy strukturkvalitet. Der barnehageleerere eller leerere
i skolen satt i arbeidsgrupper pa enhetene, opplevdes deltakelsen mer dyptgaende,
og vi ser involvering som et viktig suksesskriterium. Det er lederne som beerer et saer-
lig ansvar for a legge til rette for at miljget er og oppleves & veere inkluderende. Le-
delsen er ogsa avgjgrende med hensyn til ansvarliggjering og & sikre eierskap lokalt.
Ledersamlinger kan veere nyttige i dette arbeidet, som det vi refererte fra som ble
arrangert pa Gardermoen. Erfaringsutveksling og andre gode grep kan bidra til at del-
takelse blir tilstrekkelig dyptgaende. Na ser vi utfordringer med utvannet deltakelse
og kompetanseutvikling, der topptung deltakelse ikke kommer ut til enhetene.

Et annet suksesskriterium vi har sett eksempel pa, er involvering av foreldre. Lee-
ringsmiljgprosjektet gjor dette i stgrst grad, og informantene vare trekker fram for-
eldremgter som spesielt vellykket. Involvering av foreldre kan fgre til gkt bevissthet
rundt temaet. I tillegg kan barn og elever involveres mer i alle de tre tilbudene, gitt
at de tross alt er hovedpersonene i barnehagen og pa skolen.
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5 Prosesskvalitet

Utdanningsdirektoratets kompetansepakke for inkluderende barnehage- og skole-
miljo skal bidra til a sikre barn og unge i Norge trygge laeringsmiljger. Slik vi skisserte
innledningsvis, innebeerer dette blant annet a bidra til & forebygge, handtere og av-
dekke mobbing og andre krenkelser. Bade for a fremme gode miljger og i antimobbe-
arbeidet er kvalitet i kompetansetilbudene avgjgrende. I dette kapitlet vil vi derfor
sette sgkelyset pa innholdet i kompetansepakken og undervisningsmetoder, slik del-
takere i de tre tilbudene opplever det. I delrapporten omtalte vi dette som prosess-
kvalitet. Konkret handler det om hvorvidt kompetansepakken gir deltakerne forsta-
else, begreper og innsikt i hva inkluderende leeringsmiljger er, og videre om delta-
kerne opplever at tilbudene har gitt dem kompetanse og redskaper de kan bruke til &
forebygge, avdekke og handtere mobbing og andre krenkelser. Som beskrevet i meto-
dekapitlet er undersgkelsen lagt opp med et design hvor deltakernes subjektive opp-
levelser er sentrale.

Felles for kompetansepakkens tre tilbud er at innholdet bestemmes sentralt, og
mye av det som laeres, vil veere av generell karakter. For at kompetansen deltakerne
blir tilfgrt gjennom tilbudet, skal bidra til & forebygge, handtere og avdekke mobbing
og andre krenkelser, ma deltakere tilpasse innholdet til sine lokale kontekster. Sagt
pa en annen mate ma innholdet i tilbudet balanseres mellom det vi innledningsvis
refererte til som det partikuleere og det generelle. For & skape gode leringsmiljger
trenger barnehager og skoler generelle verktgy og retningslinjer som det er oppslut-
ning om, men for & kunne endre lokal praksis ma disse retningslinjene og verktgyene
samtidig kunne tas i bruk og oppleves som nyttige i det daglige arbeidet. Fgles inn-
holdet for abstrakt, teoretisk og uten relevans for skole- og barnehagehverdagens ut-
fordringer, vil ikke deltakere ta eierskap til innholdet. Dersom innholdet oppleves
som relevant, derimot, og deltakere erfarer at de blir tilfert nyttig kompetanse som
de faktisk kan bruke, vil de ogsa kunne ta eierskap til innholdet, noe som trolig er en
forutsetning for a fa til lokal praksisendring. I dette kapitlet er det nettopp deltaker-
nes opplevelse av innholdet som er i fokus.

Vivil farst redegjare for de viktigste funnene fra delrapporten som gjelder prosess-
kvalitet. Videre vil vi g& naermere inn pa likheter og forskjeller mellom de ulike tilbu-
dene i kompetansepakken knyttet til deltakernes opplevelse av tilbudenes innhold.
Vi bruker bade kvantitative og kvalitative data i analysene.

5.1 Rekapitulering av delrapporten

Det mest sentrale funnet fra delrapporten nar det gjaldt prosesskvalitet, var at delta-
kerne var forngyde med kompetansetilbudets innhold. De nasjonale samlingene fikk
god omtale av deltakere i bade Leeringsmiljaprosjektet og det samlingsbaserte tilbu-
det. Videoene og nettressursene pa det nettbaserte tilbudet opplevdes ogsa som fag-
lig gode og interessante. I delrapporten pekte vi pa at mobbing og inkludering er et
tema mange av informantene oppgir at de er engasjert i. Det gjor at det er lett & mo-
tivere deltakerne for at kompetanse er viktig, de falger med og gnsker a leere noe nytt.
I det samlingsbaserte tilbudet, som vi hadde gjennomfert sluttsurvey om, fant vi ogsa
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at det var en hgy grad av samsvar mellom deltakernes forventninger til kompetanse-
heving og vurderingen av denne.

Til tross for dette pekte vi pa forhold deltakerne ga uttrykk for at de opplevde som
utfordrende. Seerlig i Leeringsmiljgprosjektet og det nettbaserte tilbudet fortalte del-
takerne at de opplevde at innholdet kunne bli for generelt. En utfordring, seerlig for
deltakere fra skoler i Leringsmiljgprosjektet, er at de gnsker kompetanseheving for
a bli bedre i stand til a lase konkrete enkeltsaker. Fordi dette er et tydelig enske, opp-
levde flere innholdet i tilbudet som for generelt. Veilederne skal blant annet brukes
til & gjore kompetansen relevant for lokal kontekst. Funnene fra delrapporten vitner
om at selv om flere er veldig forngyde med veilederne, oppleves de i noen tilfeller
som for fjerne fra den lokale konteksten i tillegg til at de kunne blitt brukt mer enn
de blir. Heller enn at de fungerer som gode oversettere, oppfattes de som vaktbikkjer
som passer pa at deltakerne gjor «leksene» sine. Ogsa i det nettbaserte tilbudet opp-
lever deltakerne det som noe vanskelig & se relevansen av innholdet i tilbudet. Det
kan oppleves som utfordrende & oversette generelle eksempler og gjgre dem gyldige
i lokale kontekster. Maten dette ble handtert pa, var at deltakerne fikk rom til & dis-
kutere enkeltsaker.

5.2 Innholdet oppleves som relevant

Felles for alle tilbudene i kompetansepakken for inkluderende barnehage- og skole-
miljg er at de skal bidra til en kompetanseheving hos deltakerne, som skal fare til
varig praksisendring. Kompetansen som skal tilfgres deltakerne, er bestemt fra sen-
tralt hold, og selv om ikke tilbudene er evidensbaserte, er innholdet og utformingen
av programmene kunnskapsbasert, da det forholder seg til forskningen pa feltet. For
at kunnskapen skal omgjgres til endringer i lokal praksis, ma den oppleves som rele-
vant og aktuell. For & ta eierskap til innholdet ma det deltakerne leerer, oppleves som
nyttig for deres lokale kontekst.

Figur 5.1 Kurset er for teoretisk innrettet. Nettbasert tilbud (N =58), samlingsbasert tilbud (N=113) og
Laeringsmiljeprosjektet (N = 52).

I Helt Delvis Verken enig Delvis [l Helt
enig enig eller uenig uenig uenig
Nettbasert tilbud 33
Samlingsbasert tilbud SH 8 20
Leeringsmiljoprosjektet 4 19
0 20 40 60 80 100
Prosent

Et gjennomgaende funn, slik det ogsa er beskrevet i delrapporten, er at deltakerne i
alle tilbudene av kompetansepakken opplever innholdet som sveert godt. Flere av be-
skrivelsene fra vare informanter er fulle av lovord. «Terningkast seks», «kremen av
kremen» og «eksepsjonelt bra» er noen eksempler. Dette positive inntrykket gjenfin-
ner vi ogsa i de kvantitative dataene. Gjennom ulike spgrsmal gnsket vi a finne ut om
tilbudene klarte a treffe en riktig balanse mellom det generelle og det partikulaere, og
om deltakerne opplevde tilbudet som relevant. Blant annet ba vi deltakere ta stilling
til disse pastandene: «Kurset var for teoretisk innrettet», «Kurset var tilpasset mitt
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kompetanseniva» og «Kurset gir meg lite konkret kompetanse jeg kan bruke i prak-
sis». Som vi ser av figur 5.1, vitner svarene om at ingen av tilbudene har opplevdes
for teoretiske. Hele 84 prosent av deltakerne fra samlingsbasert tilbud sier seg helt
eller delvis uenige i pastanden «Kurset er for teoretisk innrettet».

Det kan tolkes som at kunnskapen og innholdet i tilbudene er av en mer praktisk
karakter, og at det som leeres bort, ikke oppleves som for abstrakt. Denne tolkningen
underbygges i svarene som framgar i figur 5.2, der deltakerne har tatt stilling til pa-
standen «Kurset var tilpasset mitt kompetanseniva». I det nettbaserte tilbudet svarer
6 prosent at de er verken enige eller uenige, eller at de er delvis uenige i denne pa-
standen, mens i de andre tilbudene er det under 5 prosent som svarer det samme.
Deltakerne er for det meste helt enige i denne pastanden, og det gjelder for alle til-
budene.

Figur 5.2 Kurset var tilpasset mitt kompetanseniva. Nettbasert tilbud (N = 58), samlingsbasert tilbud (N = 114) og
Laeringsmiljeprosjektet (N = 53).

I Helt Delvis Verken enig | Delvis [ Helt Usikker/vil ikke svare/

enig enig eller uenig uenig uenig ikke relevant
Nettbasert tilbud 64 24 5
Samlingsbasert tilbud 67 27 4 3
Laeringsmiljeprosjektet 58 30 4 4 I
I
80 100
Prosent

De fleste sier seg ogsa helt eller delvis enige i pastanden «Jeg har leert mye som fglge
av deltakelse pa kurset», jamfor figur 5.3.

Figur 5.3 Jeg har laert mye som folge av deltakelse pa kurset. Nettbasert tilbud (N =58), samlingsbasert tilbud
(N =113) og Leeringsmiljgprosjektet (N = 53).

I Helt Delvis Verken enig [ Delvis [l Helt Usikker/vil ikke svare/
enig enig eller uenig uenig uenig ikke relevant
Nettbasert tilbud 36 5 W
Samlingsbasert tilbud 18
Leeringsmiljoprosjektet 23 4
I |
0 20 40 60 80 100
Prosent

Her ser vi imidlertid at det er litt forskjeller mellom tilbudene. De aller fleste er helt
eller delvis enige i denne pastanden, men svarene fra deltakerne pa det nettbaserte
tilbudet skiller seg noe ut. Her er det 50 prosent av de spurte som svarer «helt enig»,
og 35 prosent som svarer «delvis enig», sammenliknet med det samlingsbaserte til-
budet der 79 prosent svarer «helt enig» og 18 prosent «delvis enig». Denne forskjellen
kan handle om innretningen pa tilbudene. A g pa samling og hgre foredragsholdere
«live» kan for mange oppleves som mer leererikt enn a gjennomfgre et opplegg over
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internett. Det sldende er likevel hvor stor enighet det er om pastanden. Deltakere fra
alle tilbudene opplever altsa at de har fatt en kompetanseheving som fglge av tilbu-
dene.

For 4 male hvorvidt innholdet som formidles sentralt, oppleves som relevant, ba vi
ogsa deltakerne ta stilling til pastanden «Kurset opererer med en annen forsta-
else/definisjon av mobbing/krenkelser enn det jeg er vant med fra skolen/barneha-
gen». Tanken var a forsgke a male hvorvidt tilbudet og deltakerne opererte med en
form for felles problemdefinisjon. Hvordan «problemet» blir forstatt og definert, vil
ha betydning for hvilke lgsninger en tilbyr. Dersom tilbudene opererte med en annen
problemforstaelse enn deltakerne, kunne dette potensielt by pa utfordringer knyttet
til selve det lokale endringsarbeidet, hvordan barnehager og skoler jobber med a lgse
«problemene». Deltakere i det nettbaserte tilbudet er litt mer enige i pastanden enn
deltakere pa det samlingsbaserte tilbudet. Det kan veere flere grunner til det. En
grunn er at pa det samlingsbaserte prosjektet og Leeringsmiljgprosjektet vil deltakere
kunne stille spgrsmal og fa svar av tilbudsholdere, veiledere og ressurspersoner der-
som det er noe de lurer pa eller ikke forstar. Hovedtendensen er at det er flere som er
uenige i at tilbudet har en annen problemforstaelse av begrepet mobbing/krenkelser
enn dem selv, samtidig som flere er enige i det fra det nettbaserte tilbudet.

Figur 5.4 Kurset opererer med en annen forstaelse/definisjon av mobbing/krenkelser enn det jeg er vant med fra
skolen/barnehagen jeg er tilknyttet. Nettbasert tilbud (N=58), samlingsbasert tilbud (N=113) og
Leeringsmiljgprosjektet (N = 52).

P Helt Delvis Verken enig Delvis [l Helt Usikker/vil ikke svare/
enig enig eller uenig uenig uenig ikke relevant

Nettbasert tilbud 28 24 14

Samlingsbasert tilbud g 15 7
Leeringsmiljoprosjektet |2 8 23 12
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Til sammen vitner likevel funnene om at perspektivene og begrepene som gis sen-
tralt, matcher deltakernes behov for kunnskap pa en mate de opplever som relevant
for sine lokale kontekster.

5.3 Deltakere fra barnehagene er mest fornoyde

Et seertrekk ved kompetansepakken Inkluderende barnehage- og skolemiljg finner vi
allerede i tittelen, som viser at deltakere er ansatt bade i barnehage og i skolen. Inn-
holdet i tilbudet ma derfor veere relevant for begge typene deltakere, som bade har
ulike mandater og ulike leeringskulturer. Mens barnehagen har utviklet seg innenfor
en tradisjon med vektlegging av lek, er skolen i stgrre grad malstyrt og kompetanse-
orientert. Det har veert jobbet mer systematisk med antimobbearbeid i skolen, og en
rekke skoler har veert del av ett eller flere antimobbeprogrammer tidligere. De siste
arene har det ogsa veert et sterkt spkelys pa & gke den generelle pedagogiske kompe-
tansen i barnehagen. Det er forskjeller pa utdanningsbakgrunnen innenfor de to sek-
torene, der assistenter utgjgr en liten gruppe i skolen, er andelen assistenter med lav
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formell utdanning stor i barnehagene. Det stiller saerlige krav til oppleringsmateria-
let i kompetanspakken. Ansatte fra barnehager og skoler vil ha ulike forutsetninger
og erfaringer med seg inn i mgtet med kompetansetilbudene. Samtidig vil samarbeid
pa tvers av barnehage og skole kunne gi nye perspektiver og forhapentligvis bidra til
a gjore arbeidet med a skape et trygt og godt miljg mer helhetlig.

Til tross for at flere av deltakerne opplever innholdet i tilbudene som relevant og
tilpasset eget kompetanseniva, er det utfordrende a gjore det gyldig for deltakerne i
deres lokale kontekster. Seerlig i de kvalitative intervjuene kommer det fram at flere
av deltakerne opplever at innholdet kan bli for generelt. I delrapporten viste vi at
dette i hovedsak var en utfordring for skolene. Vi har derfor valgt a skille mellom
deltakere fra barnehager og skoler i de kvantitative dataene.

Vare funn viser at deltakere fra barnehagene gjennomgéaende er mer forngyde enn
deltakere fra skolene nar det gjelder i hvilken grad de opplever & ha fatt kunnskap om
forebygging, avdekking og handtering av mobbing og andre krenkelser. I figurene 5.5
til 5.7 framgar det at det store flertallet av deltakere bade fra barnehage og skole me-
ner de har fatt kompetanseheving pa de ulike omradene. Det er likevel store forskjel-
ler i hvorvidt deltakere fra henholdsvis barnehage og skole mener de har fatt dette «i
stor grad» eller «i noen grad», der barnehagedeltakerne sier seg mest forngyde: Nes-
ten syv av ti deltakere fra barnehage mener de har fatt kompetanse om a forebygge
mobbing og andre krenkelser i stor grad, mot litt under halvparten av deltakere fra
skolen.

Figur 5.5 | hvilken grad har du fatt skt kompetanse om: a forebygge mobbing og andre krenkelser. Skole (N = 86)
og barnehage (N = 80).

I | stor | noen I liten [ 'kkeidet Usikker/vil ikke svare/
grad grad grad hele tatt ikke relevant

Skole

Barnehage 21

80 100
Prosent

Videre ser vi at litt under syv av ti deltakere fra barnehagen i stor grad mener de har
fatt kompetanseheving i hvordan de skal avdekke mobbing og andre krenkelser, mens
kun fire av ti av deltakere fra skole mener det samme. I figur 5.6 ser vi at ogsa pa
omradet handtering av mobbing og andre krenkelser mener litt over halvparten av
deltakerne fra barnehagen at de har fatt kompetanseheving i stor grad, mens fire av
ti deltakere ansatt i skolen mener det samme.

Figur 5.6 | hvilken grad har du fatt skt kompetanse om: & avdekke mobbing og andre krenkelser. Skole (N = 86) og
barnehage (N = 80).
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Figur 5.7 | hvilken grad har du fatt gkt kompetanse om: & hdndtere mobbing og andre krenkelser. Skole (N = 84)
og barnehage (N =78).
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Det kan vaere flere grunner til at deltakere fra barnehagene gjennomgaende opplever
a fa mest kompetanseheving og virker mer forngyde enn deltakere fra skolene med
kompetansehevingen til tilbudet. Som allerede nevnt har skolene ofte erfaring med
ulike tilbud og antimobbetiltak fra for av. Fordi barnehagene tradisjonelt ikke har
veert like involvert i antimobbearbeid, har de ikke denne erfaringen. For dem kan der-
for deltakelse oppleves som mer etterlengtet enn for skolene. Dette stgttes i stor grad
i de kvalitative intervjuene vare. I disse kommer det blant annet fram at de barneha-
geansatte opplever det som viktig & bli anerkjent for arbeidet med forebygging for
senere adferd. Noen snakker om at «godt leeringsmiljg» er noe barn har med seg fra
tidlig av. Rutiner for lek og hvordan barn laerer seg a inkludere andre, vil veere viktig
for senere adferd. Barnehagen opplever det derfor som positivt at de gjennom delta-
kelse far en form for anerkjennelse for at de legger grunnlaget for at barn opplever
gode leeringsmiljger.

Selv om spgrreundersgkelsesvarene vitner om deltakere som er veldig forngyde
med kompetansehevingen de har fatt giennom kompetansetilbudene, er det flere i de
kvalitative intervjuene som peker pa at de savner mer konkrete rad i hdndtering av
enkeltsaker, slik ogsa delrapporten tok opp. Dette gjelder imidlertid seerlig for delta-
kere ved skolene. Det kan handle om det gkte sgkelyset pd mobbing i skolen, med
ansvarliggjering av rektor som fglge av § 9 A, men ogsa om at ansatte ved skoler i
storre grad opplever at hverdagen deres er preget av 9 A-saker som ma handteres.
Som sitert i delrapporten var det en rektor vi intervjuet, som forklarte dette slik:

Vi star jo ofte i vanskelige enkeltsaker som er krevende. Vi trenger hjelp til
disse sakene. Hvis Utdanningsdirektoratet og veiledere sitter pa en kompe-
tanse om dette, hvorfor kan de ikke bare dele den med oss, egentlig? (rektor)

Denne rektoren anerkjenner at skolen hun har ansvar for, har flere utfordringer med
et inkluderende leeringsmiljg. Hun opplever likevel a fa for lite konkrete rad og hjelp
til hvordan enkeltsaker pa hennes skole skal lgses. I intervjuene med barnehagene
opplevde vi ikke et gnske om a fa rad i konkrete enkeltsaker. De trakk fram at de var
blitt bedre pa & observere lek, fa gye pa hvilke barn som ofte sto utenfor lek, og se
sosiale dynamikker i barnegruppa for eksempel. En mulighet er at barnehagene rett
og slett tenker pa dette tilbudet mer som et tilbud som skal forebygge.

For dem handler ikke kompetansehevingen mest om a brukes til a lose enkeltsaker,
men om & tenke nytt om et godt barnehagemiljg. Der deltakere fra skolene uttrykker
at de opplever tilbudet som et «antimobbeprogram» der de gnsker hjelp til 8 handtere
enkeltsaker, finner vi i intervjuene med barnehageansatte at de opplever tilbudene
som et verktgy for a bedre kulturen og miljget i barnehagene. For dem er kompetan-
sen, selv om den er av generell karakter og ikke ngdvendigvis kan bidra til 4 lgse en
konflikt mellom konkrete barn pa en avdeling i en spesifikk barnehage, verdsatt som
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en mate a legitimere organisatoriske endringer pa og pa den maten forebygge senere
mobbing.

En styrer vi intervjuet fra Leeringsmiljgprosjektet, vektla at bevisstgjeringen om at
mobbing kan forekomme i barnehagene, er viktig nettopp for & forebygge senere
mobbing. Hun forteller:

Det er klart, den bevisstgjaringen gjgr ogsa at det blir lgftet opp og fram og at
man far et slags fokus pa kanskje spesielt inkludering. Og hvordan man kan
tilrettelegge for et miljo som skal inkludere. Og vi jobber jo mest forebyggende,
med a sgrge for at alle barn fgler at de er inkludert.

Barnehagene har altsa ikke det samme presset pa seg til a faktisk lgse og handtere
enkeltsaker som skolene har. Innstillingen til hva tilbudet skal gi dem av kompetanse,
og hvordan den skal brukes, blir derfor ogsa ulik. Der skolene, som vi sa over, i stor
grad gnsker at kompetansen skal veere direkte relevant i de situasjonene de star i lo-
kalt, gnsker barnehagene a bruke kunnskap for a bevisstgjgre og legitimere gkt vekt
pa et inkluderende miljg. En pedagogisk leder vi intervjuet, forteller:

I barnehagen er det mye taus kunnskap [...] Vi vet det bare. Og na har vi jo
provd & pa en mate fagliggjore den her kunnskapen og bruke forskningsresul-
tater, altsa bruke forskning i det vi prever & gjennomfgre. At vi bruker forsk-
ningsresultater og sier at «sann og sann er det forsket pa, og dermed sa folger
det og sa videre». Det er enklere & matte legge det fram som en faglig begrun-
nelse for at vi trenger endring pa enkeltomrader. Og det ... Det synes jeg er
veldig bra. Hvis du da kan bruke statistikk og forskningsresultater og at folk
faktisk har gjort et vitenskapelig arbeid pa det her, viser det at vi er ngdt til a
... Kan vi rett og slett presse gjennom endringer.

For denne pedagogiske lederen bidrar gkt kunnskap og faglig pafyll til trygghet til a
endre rutiner, noe hun tror vil bedre det inkluderende miljget i barnehagen der hun
jobber. Alt en «bare vet», den tause kunnskapen hun snakker om, er vanskelig a ar-
gumentere ut fra nar en gnsker a gijennomfgre endringer. I faglitteraturen forstas ofte
taus kunnskap som den kunnskapen vi sitter inne med, men som er vanskelig a sette
ord pa og vanskelig & formidle til andre (Polanyi 2009). A fi gye pa den tause kunn-
skapen kan derfor veere utfordrende. Ofte vil en tenke at den tause kunnskapen syn-
liggjares ved a vise til personalets mate a arbeide pa, deres handlinger og rutiner. I
sitatet over opplever den pedagogiske lederen imidlertid at en kan fa tilgang til denne
kunnskapen ogsa gjennom formalisert utdanning. Videre opplever hun at den forma-
liserte utdanningen er mer legitim enn personalets erfaringsbaserte kunnskap. A
kunne si «Forskning viser at» trumfer «Vi har alltid gjort det sann her» og legitimerer
derfor tiltak som innebeerer endring av praksis i barnehagene. For barnehagene kan
derfor kunnskap av «generell» karakter oppleves som mer nyttig enn den gjor for del-
takere fra skolene. Selv om det er skissert i rammeplanen at personalet i barnehagen
skal «forebygge, stoppe og folge opp diskriminering, utestenging, mobbing, krenkel-
ser og uheldige samspillsmgnstre», er det flere som opplever at deres viktigste man-
dat likevel er a forebygge senere mobbing og andre krenkelser, slik vi skisserte i inn-
ledningen. Selv om barnehagene har fatt mer oppmerksomhet enn tidligere i forsk-
ning pa mobbing, pekes det som regel pa barnehagenes rolle i & sosialisere barn til &
bli sosiale og relasjonelt kompetente individer. Begrepet «mobbing» oppleves av flere
av informantene som for sterkt til a brukes i barnehagekontekst, og trykket pa a lgse
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enkeltsaker er mye mindre i barnehager enn skoler. At deltakere fra barnehager opp-
leves som mer forngyde med innholdet enn deltakere fra skolene, og at de ikke opp-
lever det som et problem at innholdet er for generelt — er derfor ikke sa overraskende.

Det betyr imidlertid ikke at alle deltakere fra barnehagene er forngyde, og ogsa
barnehagedeltakere kan oppleve innholdet som enten for generelt eller som for re-
peterende. En barnehage som var med pa det samlingsbaserte tilbudet, forteller for
eksempel at nasjonal og regional samling hadde hatt overlappende foredragsholdere
og innhold. De fortalte om «syv timer med mye av det samme» og fortalte videre at
de gnsket bedre samkjgring mellom nivaene:

Forsker: Ja, for det ble litt repeterende for dere?

Barnehagelerer: Ja, det blir jo det, men jeg tenker at man leerer jo bare enda
litt mer. Sa det er ikke et problem, men ...

Styrer: Det jeg tenker i forhold til det, kunne jo veert at disse regionale kunne
samkjgres litt mer. Sdnn at de hadde samme innhold, sann at den nasjonale ble
noe annet, pa en mate. For det vet jeg ikke i hvilken grad de regionale, hvordan
de har samarbeidet, om det har veert noe samarbeid i det hele tatt, det vet jeg
jo ikke noe om.

I tillegg til at innholdet kan oppleves som for repeterende, vitner styrerens utsagn
om at det som deltaker kan oppleves som at det er for darlig samarbeid mellom de
som holder den nasjonale samlingen, og de som holder den regionale samlingen.
Dette kan bidra til a etterlate et negativt inntrykk av tilbudet som helhet, noe som er
synd for a ta eierskap til innholdet og omsette kunnskap til endring.

Kompetanseheving til hvem?

I forrige kapittel diskuterte vi hvem som deltar pa de ulike nivaene i tilbudene. For &
kunne si noe om hvem som burde delta hvor i praksis, er naturlig nok innholdet pa
samlingene viktig. Er innholdet rettet mot de som faktisk deltar pa samlingene? Som
nevnt tidligere er det naturlig at ledere, med deres serlige ansvar for inkluderende
barnehage- og skolemiljg, er hovedmalgruppa for visse samlinger. Disse aktgrene er
seerlig viktige i kompetanseutvikling rettet mot den enkelte barnehage og skole, og
seerlig knyttet til kompetansepakkens mal om at deltakelse skal fore til en systemisk
endring, en endring av kulturen pa skolen og i barnehagen. Regelendringen foreslatt
av Djupedalutvalget innebaerer blant annet at tiltak for trygt og godt miljg ikke bare
settes inn i forhold som bergrer relasjonen i en mobbesituasjon, men ogsa barneha-
gen og skolen som helhet.

Selv om vi har vist at noe av dette innholdet oppleves som for «generelt», har vi
gjort intervjuer der deltakere opplever innholdet som sa praksisneert at det hadde
veert bedre egnet for lerere og assistenter / pedagogiske ledere fra barnehagen som
faktisk jobber med inkluderende miljg i praksis. De har seerlig behov for kompetanse
om a avdekke og handtere en potensiell situasjon, noe som i stgrst grad vil involvere
ansatte som jobber tett opp mot barn og elever, selv om det i siste instans vil veere
lederens ansvar. Ettersom innholdet i kompetansetilbudene favner kompetanse til &
forebygge, avdekke og handtere mobbing og andre krenkelser, kan det indikere at
deltakere fra ledelsen og kommunen opplever kompetanse om «forebygging» som
mer relevant, mens leerere og ansatte som jobber direkte med barn, opplever kompe-
tanse om «handtering» som mer relevant.
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En styrer i en barnehage som har veert med pa det samlingsbaserte tilbudet, forteller:

Jeg tenker at innholdet bade i regionale og nasjonale fagdager er veldig rettet
ut mot praksis. Derfor sa blir det ogsa logisk i mitt hode at de som er pa avde-
ling, eller laerere i klasserommet, faktisk sitter og herer pa de som foreleser.
For de snakker ikke om overordnet teoretiske prosesser, de snakker om hvilken
innvirkning det har nar man er sann og sann, og at det er forskning pa bordet,
og det har de gjort sann og sann med. Da blir det ikke helt riktig i mitt hode &
bare ha ledelsen, som faktisk har en ren administrativ stilling. Sa egentlig, det
man sitter og hgrer der, burde hele personalgruppa ha hgrt. I hvert fall nar det
blir sa praksisneert. Det er min tanke.

Denne barnehagestyreren peker pa en viktig komponent for deltakelse. Dersom inn-
holdet pa samlingene er praksisneaert, mens deltakerne har administrative stillinger,
vil ikke innholdet matche deltakernes behov. Denne styreren kunne heller tenkt seg
at hele personalgruppa hadde hert innholdet pa de nasjonale samlingene. Samtidig,
som vi beskrev over, oppleves for noen ogsa innholdet som for generelt. Poenget er
uansett at kompetanse om forebygging, handtering og avdekking treffer barnehager
og skoler ulikt og deltakere fra barnehager og skoler ulikt. Det er derfor utfordrende
a lage et innhold som skal treffe to ulike institusjoner og deltakere med forskjellige
stillinger like godt hele tiden. Selv om det er utfordrende a tilpasse et innhold til en
sapass heterogen deltakergruppe, er det viktig & forsgke a tilpasse innholdet pa de
ulike samlingene pa en mate som gjgr at de som faktisk deltar, foler at det er nyttig.
Tilbudene legger opp til endret praksis, samtidig som det ikke er mulig at alle som
ma veere en del av denne praksisendringen, kan delta pa alle samlingene. Nettopp
derfor har tilbudene lagt opp til den nivadelingen de har, med forbeholdet om at del-
takerne pa de ulike samlingene jobber med kompetanseutvikling videre ut i forgrei-
ningene. Og inntrykket vart fra mange intervjuer er at det dette gjgres i noen grad.
Konkrete metoder, som film, kan enklere brukes videre i arbeidet ute i barnehagene
og skolene. Denne rektoren, som har deltatt pa Leeringsmiljgprosjektet, gir et eksem-
pel pa hvordan innholdet pa samlingene har blitt brukt i fellesgkt med laerere pa sko-
len:

Rektor: Gjennom de samlingene sa far vi jo en del tips.
Forsker: Nasjonale samlingene?

Rektor: Ja. Blant annet har vi jo vist en film om tydelige og varme voksne som
vi har tatt pa en fellesgkt her med vare lerere, diskutert refleksjonsspgrsmal
rundt det, ikke sant. Sa sann far man jo litt tips fra de hva vi kan arbeide med
helt konkret inn i var skoledag. Og det har veert ogsa det at vi ogsa har fokus pa
et omrade for hvert halvar.

En barnehagestyrer forteller at materiell fra nettsidene til Utdanningsdirektoratet
har veert et godt hjelpemiddel for & drive kompetanseutvikling videre i barnehagen:

Men det som er bra med nettsiden til Udir, er at de legger jo ut alle foredragene
der. Sann at vi har ogsa brukt noe av det, ikke alt, men noe har vi brukt inn ogsa
mot de gruppene. Refleksjonsgruppene her. Og pa personalmgter har vi jo
brukt det, og sa i refleksjonsgruppene. En videosnutt og sa spgrsmal til, ja, vi-
deosnutten eller trekke ut fra case. Sa jeg har faktisk veert mye inne pa Udir,
det har vi brukt mye.
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Dette er eksempler der den nivadelte kompetanseutviklingen har fungert slik den er
tenkt. Likevel har vi inntrykk av at dette ikke er normalen, basert pa intervjuene vi
har gjort. Selv om noen komponenter fra samlinger blir oversatt til praksis, vil mye
kompetanse forsvinne mellom nivaene. En grunn til dette kan veere mangel pa tid,
slik styrer og barnehagelerer fra en barnehage i Leeringsmiljgprosjektet forteller:

Forsker: [...] Ja, for dere har veert pa Gardermoen pa sanne nasjonale fagdager?
Og hva synes dere om de samlingene?

Styrer: Utrolig leererikt.

Barnehageleerer: Det er nesten sann at man kjenner at oi, de burde ha veert her
sann at man pa en mate kan komme tilbake pa noe, og alle har fatt det samme.
Det er mange ganger vanskelig a skulle komme tilbake og dra med seg den her
entusiasmen du har der, sa skal du komme tilbake og ...

Styrer: Korte det til en time.

De nasjonale fagdagene har pagatt over dager, mens personalmgter, fellesgkter og
andre arenaer der ledere og ansatte mgtes, som regel ikke har samme tidsperspektiv.
A korte ned flere foredrag til informasjon som skal gis pa et personalmgte med en
tidsramme pa en time, er krevende, og det sier seg selv at noe av kompetansen gar
tapt i overfgringen. Innholdet i samlingene kan vaere sa godt det bare vil, men dersom
en ikke klarer a finne en brobygger som kan oversette kompetansen og fa den ut i
barnehagene og skolene, vil kompetanseutviklingen svikte. Dette vil kreve presis le-
delse pa flere nivaer, bade fra eier, kommunalt og pa enhetsniva. Dersom et niva svik-
ter, vil heller ikke kompetansen sildre gjennom, og ingenting kommer ut. Selv om
innholdet er godt, er strukturen avgjagrende.

Nar det er sagt, viser funn fra spgrreundersgkelsen at det er ganske stor enighet
om at alle ansatte har fatt kompetanseheving som fglge av deltakelse i tilbudet. I
sporreundersgkelsen ba vi respondentene ta stilling til pastanden «Alle ansatte pa
skolen/barnehagen jeg er tilknyttet, har fatt kompetanseheving pa omradet som falge
av deltakelse pa kurset». I figur 5.8 ser vi at de aller fleste deltakerne har sagt seg helt
eller delvis enige i pastanden, noe som viser at mange mener de har fatt til kompe-
tanseheving for hele enheten. Likevel ser vi at det er forskjeller i svarfordelingen,
seerlig mellom det nettbaserte tilbudet og de to andre. Mens halvparten av deltakerne
pa det samlingsbaserte tilbudet og Leeringsmiljgprosjektet er helt enige i denne pa-
standen, sier 67 prosent av deltakerne pa det nettbaserte tilbudet det samme. Dette
positive svaret kan reflektere den lave svarprosenten pa det nettbaserte tilbudet, da
det er sannsynlig at de som har svart pa undersgkelsen, er mest positive. Likevel gir
svarene oss en indikasjon pa at den brede deltakelsen pa det nettbaserte tilbudet ogsa
kan fare til bred kompetanseutvikling for alle ansatte i stgrre grad enn i de andre
tilbudene som tilbyr en mer nivadelt deltakelse. Samtidig kan en spgrre seg hva en
kan forvente seg. Deltakerne pa det samlingsbaserte tilbudet er minst enige, men li-
kevel oppgir 79 prosent at de er helt eller delvis enige i padstanden om at alle ansatte
har fatt kompetanseheving. Det ma kunne sies a veere ganske hgyt.
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Figur 5.8 Alle ansatte pa skolen/barnehagen jeg er tilknyttet, har fatt kompetanseheving pad omradet som falge
av deltakelse pa kurset. Nettbasert tilbud (N=58), samlingsbasert tilbud (N=115) og Laeringsmiljgprosjektet
(N=54).

I Helt Delvis Verken enig Delvis [l Helt Usikker/vil ikke svare/
enig enig eller uenig uenig uenig ikke relevant
Nettbasert tilbud 211 9
|
Samlingsbasert tilbud 29 9 I 8
| [
Laeringsmiljeprosjektet 39 7
I | |
0 20 40 60 80 100
Prosent

Et annet spgrsmal er hvorvidt «<bred kompetanseheving» gar pa bekostning av en mer
grundig kompetanseheving, at deltakerne opplever at de leerer litt om mye heller enn
mye om litt. Det nettbaserte tilbudet skiller seg fra de andre med bredere deltakelse.
Dette tilbudet har heller ikke en liknende nivadelt struktur. Spgrsmalet er om dette
er tilstrekkelig for a sikre bade sterkt eierskap og hgy kvalitet. I figur 4.1 sa vi at det
nettbaserte tilbudet hadde stgrst grad av leerere og barnehagelerere som deltakere,
og vi har sett at det nettbaserte tilbudet i stgrst grad hadde flere enn ti personer fra
samme skole eller barnehage pa tilbudet. Dermed er dette tilbudet det som i storst
grad fremmer lokal deltakelse. I figur 5.9 ser vi imidlertid at 50 prosent av deltakerne
pa dette tilbudet er helt eller delvis enige i at et nettilbud ikke er tilstrekkelig for a
heve kompetansen pa omradet. Samtidig er nesten 40 prosent helt eller delvis uenige
i pastanden, noe som tegner et bilde preget av forskjellige holdninger til dette. Pa
den ene siden er det en styrke i tilbudet at det nettopp er pa nett og dermed er mer
tilgjengelig, men pa den andre siden kan dette fgre til at innholdet blir for generelt
og for fjernt for tilstrekkelig kunnskapsutvikling.

Figur 5.9 Et nettkurs er ikke tilstrekkelig for a heve kompetansen pa omradet. N = 58.

Usikker / vil ikke svare/
ikke relevant

Helt uenig

Delvis uenig

Verken enig eller uenig
Delvis enig

Helt enig

50
Prosent

Samtidig trenger ikke deltakelse i et tilbud & utelukke senere deltakelse i et annet
tilbud. Motsatt har en blitt oppfordret til a delta for eksempel pa det nettbaserte til-
budet etter at en har deltatt pa enten det samlingsbaserte tilbudet eller Laringsmil-
joprosjektet. Pa denne maten kan en trekke ut det beste fra flere tilbud. Et nettbasert
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tilbud kan fungere godt som et tilbud i forlengelse av et annet, der skolen eller bar-
nehagen allerede har jobbet med temaet og tatt eierskap til dette. Da kan alle ansatte
involveres, og kompetanseutviklingen er enklere a gjennomfgre som helhet. Som vi
sa i kapittel 4 om Strukturkvalitet opplevde en rektor hvis skole hadde deltatt pa det
samlingsbaserte og det nettbaserte tilbudet, at tilbudene fungerte godt sammen. Tall
fra spgrreundersgkelsen viser imidlertid at det ikke er mange av disse rektorene, men
at noen har tenkt a jobbe videre via et annet tilbud. 13 prosent av deltakerne pa Lee-
ringsmiljgprosjektet, 24 prosent av deltakerne pa det samlingsbaserte tilbudet og 28
prosent av deltakerne pa det nettbaserte tilbudet sier at de har planlagt & delta pa et
av de andre tilbudene framover. Selv om vi enna ikke vet s mye om hvordan dette vil
fungere i praksis, om det vil oppleves for repeterende eller heller utfyllende, kan dette
veere en mulighet for & bade fa bred og dyp deltakelse.

5.4 Oppsummering

For a skape trygge oppvekst- og laeringsmiljger er det avgjgrende at det er kvalitet i
oppleringstilbudet til barn og unge. I dette kapitlet ser vi pa innholdet i kompetanse-
pakken slik deltakere i de tre tilbudene opplever det. Sagt pa en annen mate har vi i
dette kapitlet veert opptatt av prosesskvaliteten i kompetansepakken: Har kompetan-
setilbudene gitt deltakerne en kompetanseheving de opplever som relevant for sin
kontekst?

Deltakere er overordnet sveert forngyde med innholdet i kompetansepakken, og
det gjelder for alle de tre tilbudene. Basert pa de innsamlede kvantitative dataene
finner vi at tilbudene oppleves som pa tilpasset niva, ikke som for teoretiske, men
som larerike. I tillegg virker det som at deltakere og tilbudsholdere opererer med
samme type «problemdefinisjon», de er enige om hva mobbing og andre krenkelser
betyr.

Nar vi justerer for deltakere fra henholdsvis barnehage og skole, nyanseres fun-
nene noe. Selv om alle deltakere er enige i at de har fatt hevet sin kompetanse som
folge av deltakelse pa tilbudet, er barnehagedeltakerne giennomgaende mer forngyde
enn skoledeltakerne. Dette kan handle om at barnehagen ser sin rolle som mer fore-
byggende, og at skolene har et stgrre press for & handtere enkeltsaker. I de kvalitative
intervjuene bekreftes dette inntrykket, da flere deltakere fra skolen snakker om at de
opplever innholdet som «for generelt» og som for «lite konkret». Barnehagedeltakere
er giennomgaende mer positive til en slik mer generell kompetanseheving. De opp-
lever ikke at de trenger a bruke kompetansen til & handtere spesifikke mobbesitua-
sjoner, men mer for & endre kulturen pa et systemisk niva. Disse funnene samsvarer
med funn fra delrapporten og ogsa andre evalueringer der sarlig skoledeltakere opp-
gir & oppleve Leeringsmiljgprosjektet mer som antimobbeprogram heller enn et tiltak
for kulturendring.

I tillegg til at opplevelsen av tilbudets relevans avhenger av hvorvidt deltakerne
opplever at innholdet i storst mulig grad skal hjelpe dem til a forebygge eller handtere
mobbing og andre krenkelser, finner vi at vurderingen av innholdet avhenger av hvem
som deltar pa tilbudene. Laerere og assistenter i barnehagen trenger muligens et mer
praksisnaert innhold, mens ledelsen kanskje opplever & trenge mer teoretisk og over-
ordnet kompetanseheving.

Selv om vi viser at innholdet i kompetansepakken overordnet sett oppleves som
nyttig, relevant og leererikt, ser vi at det kan veere utfordrende a gjore et innhold til-
gjengelig og relevant for alle deltakere. Barnehager og skoler har ulike utfordringer
med mobbing og inkluderende leeringsmiljg, og ansatte i skoler og barnehager har
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ulikt ansvar nar det gjelder mobbing og inkluderende laeringsmiljg. Derfor vil ulike
deltakere verdsette ulike deler av innholdet.
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6 Resultatkvalitet

I dette kapitlet settes resultatene i sentrum. Spgrsmalet er hvorvidt de tre tiltakene
har resultert i varig praksisendring, slik Utdanningsdirektoratet har framsatt som
mal. Kort sagt, gjor kompetansepakken en forskjell nar det gjelder a fremme trygge,
gode og inkluderende barnehage- og skolemiljger, samt nar det gjelder a forebygge,
avdekke og handtere mobbing og andre krenkelser?

6.1 Om a male endring

A besvare spgrsmalet er imidlertid ikke like enkelt som & formulere det. Ideelt sett
skulle vi hatt objektive indikatorer som kunne avdekke hvilken betydning deltakelse
pa et eller flere av tiltakene har. Men som vi pekte pa i kapitlet om data og metode,
er det ikke apenbart hvilke typer av effektmal som er mulige og best egnet i denne
studien. Blant annet trenger vi et mal pa endring, noe som fordrer data pa ulike tids-
punkter. Det er ngdvendig for a kunne avdekke hvorvidt det faktisk har skjedd end-
ringer som kan tilbakefgres til tiltaket

Innledningsvis vil vi trekke opp noen begrensninger i var studie av resultater. De
er bade knyttet til kontrollgruppe og muligheten for a isolere effektene til kun a
gjelde ett tiltak. Til det siste er det relevant a trekke inn en tidligere studie av fire
ulike tiltak mot mobbing i skolen (Eriksen mfl. 2014). I rapporten papekte forfatterne
en generell utfordring ved at skolelederne ikke skilte mellom tiltakene, men snarere
sa pa ulike grep i alle tiltakene som ulike verktgy som samlet ga dem en bred vifte av
virkemidler de kan trekke veksler pa i eget arbeid. Dette gir fleksibilitet i det praktiske
arbeidet, noe som fra et forskningsmessig stasted representerer en utfordring, fordi
funnene da vanskelig kan tilbakefgres til ett avgrenset tiltak.

Utfordringene ved & male ett og ett tiltak med bruk av tilneermet objektive mal har
resultert i at vi i stor grad ma basere oss pa informantenes subjektive vurderinger og
hvorvidt de opplever at deres deltakelse var meningsfull, relevant og nyttig for arbei-
det med mobbing og andre krenkelser lokalt. Dessuten har vi bedt informantene ta
stilling til om det har vaert en mer omfattende endring av praksis pa egen arbeidsplass
som fglge av at deler av kollegiet har deltatt pa et av tiltakene i kompetansepakken.

Det er apenbare begrensninger med et slikt mal pa endring, forst og fremst fordi
informantene kan ha en tendens til 8 overdrive betydningen av a delta pa et tilbud de
tross alt har brukt mye tid pa. Overdrivelser trenger ikke & veere bevisste, men kan
snarere veere et resultat av at en gnsker og antar at en bruker tiden pa en nyttig mate.
Samtidig kan det hevdes at det er avgjgrende for endring at deltakerne tror pa kunn-
skapen de har tilegnet seg gjennom egen deltakelse, ikke minst at den opplevde nyt-
teverdien er avgjarende for eierskap lokalt, som vi har framsatt som et suksesskrite-
rium (jf. kapittel 1).

Fafo-rapport 2020:25
64



6.2 Rekapitulering av delrapporten

Delrapporten (Bjornset mfl. 2020) viser at informantene fra alle tre tilbudene selv
mener at egen deltakelse har veert nyttig, og at den har resultert i reell praksisend-
ring. En farste konklusjon er falgelig at kompetansepakken har betydelig legitimitet
blant de som har deltatt, noe som ma antas a veere en avgjgrende betingelse for eier-
skap til arbeidet med & fremme inkluderende og trygge miljger for barn og unge.

I utgangspunktet forventet vi at deltakere pa Laeringsmiljoprosjektet og det sam-
lingsbaserte tilbudet ville vaere seerlig tilbgyelige til 4 mene at deltakelsen pa tilbudet
var relevant for deres arbeid lokalt, mens deltakelse pa det nettbaserte tilbudet, som
er mer generelt, ikke ville resultere i like store endringer. Nar dette ikke synes a veere
tilfelle, kan det skyldes flere forhold. En forklaring er at tilbudene ikke er sa ulike i
praksis. Ikke minst har tilbudene til felles at de fgrst og fremst bidrar til gkt bevissthet
om tematikken. Det kan for eksempel tenkes at de tre tilbudene tematiserer noe ulike
elementer, men som alle er relevante i et endringsarbeid. Vi kan fglgelig tolke resul-
tatet som en indikasjon pa at de tre tilbudene er mer supplerende enn konkurrerende.

Vi avdekket imidlertid sma (ikke signifikante) forskjeller betinget av om deltakerne
kom fra henholdsvis barnehage eller skole. For deltakere fra barnehagene som fulgte
Leeringsmiljgprosjektet, ble det papekt at de hadde blitt flinkere til & observere barn
i lek. Dessuten gikk det fram at deltakelsen hadde betydning for maten de tenker om
og vurderer relasjoner i barnehagen. En utfordring for alle tilbudene er hvorvidt end-
ringen kan skyldes deltakelse i kompetansetilbudet. Mange deltar pa flere parallelle
tilbud, og arbeidet med ny lzereplan er satt i gang. A sette av nok tid til & faktisk gjore
endringsarbeid var det flere informanter som opplevde som utfordrende.

Pa det samlingsbaserte tilbudet viste resultatene at det var hgye andeler som opp-
levde at deltakelse hadde fort til endringer lokalt. For eksempel sa atte av ti seg helt
eller delvis enige i at de na er raskere med a «sette inn tiltak nar en elev / et barn ikke
har et godt og trygt miljg». Dette vitner om at barnehagene og skolene er mer pa bal-
len enn det de var tidligere. Nar det gjelder det nettbaserte tilbudet, fant vi at delta-
kere kunne oppleve tilbudet som for lite forpliktende, noe som kan bidra til at end-
ringsarbeidet blir vanskeligere.

Hvorvidt de subjektive endringene fgrer til en varig endring av en kultur og at disse
endringene faktisk gir et bedre leeringsmiljg for barn og unge i barnehager og skoler,
har vi ikke data til & si noe om. At de aller fleste deltakerne opplever kompetansepak-
ken som god innholdsmessig, og videre at de selv opplever at de har endret rutiner
og praksis lokalt, vitner likevel om at deltakelse bidrar positivt.

6.3 Forventninger og endringer for de som ikke har det trygt
og godt

Et av funnene i delrapporten var at deltakerne i alle tilbudene i kompetansepakken
hadde hgye forventninger om & fa hevet sin kompetanse nar det gjelder avdekking,
handtering og forebygging av mobbing. Med denne forventningen fglger det et bud-
skap om at ansatte opplever at de i utgangspunktet ikke har tilstrekkelig kompetanse
om hvordan de skal arbeide med a forebygge, avdekke og handtere mobbing og andre
krenkelser, noe som er interessant og viktig i seg selv. Det er neerliggende a se de
ansattes gnske om mer kompetanse i sammenheng med endringene i regelverket og
oppmerksomheten som er viet tematikken, blant annet gjennom Djupedalutvalget
(NOU 2015: 2).
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Informantene fra alle tilbudene gir uttrykk for at de har fatt noe hgyere kompetanse,
men det er samtidig betydelige forskjeller mellom deltakerne fra barnehage og skole.
Resultatene som vi presenterte i kapittel 5, viste at deltakere fra barnehagene er saer-
lig positive. Uavhengig av denne forskjellen er det rimelig & konkludere med at tilbu-
dene har bidratt til bevisstgjgring og gitt gkt kompetanse om tematikken. Samtidig
vil alltid det en leerer gjennom & fglge et generelt kompetansehevende tilbud, veere
noe annet enn det som skjer nar en kommer hjem til den enkelte barnehage og skole.
Det avgjgrende spgrsmalet knyttet til resultater er fglgelig hvorvidt det a delta pa et
av de tre tilbudene faktisk har resultert i endrede handlinger.

I innledningen viste vi hvordan vektleggingen av det psykososiale leeringsmiljget
har blitt viktigere de senere arene. Det betyr at praksisendringer kan handle om hvor-
dan barnehager og skoler arbeider med a fremme gode og trygge oppvekst- og lae-
ringsmiljper. Forskningen, ogsa den vi gjor i denne rapporten, peker pa at de ansatte
i barnehagene og skolene er serlig viktige for a sette grenser, skape trygghet og lede
de unge gjennom lek og leering, og videre som veiledere i 4 handtere konflikter og
uoverensstemmelser. Kort sagt er en tydelig voksenperson avgjgrende for a fremme
et trygt psykososialt miljg.

I spprreundersgkelsen, som er sendt ut etter deltakelse pa tilbudet, har vi spurt om
opplevelse av endringer i handtering, forebygging og avdekking av enkeltsaker. I til-
legg har vi spurt om de opplever at det de har tilegnet seg av kunnskap gjennom del-
takelsen, er relevant med sikte pa a bedre laeringsmiljget mer generelt. For & under-
soke eventuelle endringer i praksis ba vi informantene om & ta stilling til en pastand:
«Vihar endret praksis rundt oppfelging av elever/barn som har opplevd mobbing eller
krenkelser.» Hele 78 prosent av informantene som hadde veert med pa det samlings-
baserte tilbudet, mot 81 prosent av deltakerne pa det nettbaserte og 92 prosent av de
spurte pa Leeringsmiljgprosjektet, svarer at de er helt eller delvis enige i dette (jf. figur
6.1). Gitt at disse svarene er dekkende for alle deltakerne pa de tre tilbudene, indike-
rer det at en har en bred oppfatning om at deltakelse pa et tilbud ikke bare har fort til
okt bevissthet, men at det ogsa har resultert i endringer i praksis.

Figur 6.1 Vi har endret praksis rundt oppfelging av elever/barn som har opplevd mobbing eller krenkelser

I Helt Delvis Verken enig Delvis [l Helt Usikker/vil ikke svare/
enig enig eller uenig uenig uenig ikke relevant
Nettbasert tilbud 58 12 5
Samlingsbasert tilbud 46 9 I 8
Leeringsmiljoprosjektet 46 7
| | |
60 80 100
Prosent

I dette ligger det ikke informasjon om hva disse endringene bestar av, heller ikke om
informantene vurderer situasjonen som bedre eller darligere enn far de deltok pa til-
budet. For a pragve a fa grep om innholdet i praksisendringen stilte vi en serie andre
sporsmal, deriblant om foreldreinvolvering.
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6.4 Foreldre er mer involvert

Hvordan barnehagene og skolene evner 4 samarbeide med hjemmene, er avgjgrende
for barnas situasjon (Back 2020). Vi vet at barns familie er avgjgrende for hvordan de
trives og klarer seg i hverdagen, og det er derfor rimelig & anta at dette er forhold som
er seerlig viktige og sarbare dersom barn er usatt for mobbing og andre krenkelser
eller av andre grunner ikke opplever barnehage- og skolemiljget som trygt og godt.
Derfor spurte vi om foresatte har blitt mer og bedre involvert i arbeidet med inklude-
rende barnehage- og skolemiljg. I nettsurveyen ba vi informantene ta stilling til pa-
standen «Vi har endret praksis rundt hvordan vi inkluderer foreldre i saker som om-
handler inkluderende barnehage- og skolemiljg.»

Figur 6.2 viser at en stor andel sier seg enige i denne pastanden: Hele atte av ti av
de som svarte at de har deltatt pa det samlingsbaserte tilbudet eller det nettbaserte
tilbudet, gir uttrykk for at de har endret praksis nar det gjelder kontakt med foreldre
etter deltakelsen. Andelen er imidlertid enda hgyere — 91 prosent — blant informan-
tene som har deltatt pa Leeringsmiljgprosjektet. Det er likevel ikke skillet mellom de
tre som er det interessante, snarere at andelen ligger sveert hgyt blant deltakerne pa
alle tre tilbudene.

Figur 6.2 Vi har endret praksis rundt hvordan vi inkluderer foreldre i saker som omhandler barnehage- og
skolemiljg, opplevd mobbing eller krenkelser

[ Helt Delvis Verken enig Delvis [l Helt Usikker/vil ikke svare/
enig enig eller uenig uenig uenig ikke relevant
| 1
Nettbasert tilbud 45 14 7
Samlingsbasert tilbud 43 11 I 6
Leeringsmiljeprosjektet 59 i
\ I \
0 20 40 60 80 100
Prosent

I lys av at vi her diskuterer resultater og endringer, er det verdt & understreke at pa-
standen om foreldresamarbeid er interessant fordi det er sa konkret og kvantifiser-
bart. Med det mener vi at spgrsmal om bevisstgjgring og et generelt holdningsska-
pende arbeid er vanskelig a tolke, fordi det er ganske vage begreper. Hva som skal til
for & si at en har fatt gkt bevissthet, er noe ganske annet enn at en har hyppigere
kontakt med foresatte.

6.5 Bedre oppfolging av de som utsetter andre for
krenkelser

Vi har tidligere pekt pa at tiltakene er utformet med sikte pa a realisere tre mal, fore-
bygge, avdekke og handtere mobbing og andre krenkelser. Det fgrste handler i stor
grad om proaktiv jobbing, hvor ikke minst de som mobber andre, er avgjgrende. Hva
kan og ber en gjore for a skape et godt og trygt miljg, preget av inkludering og fritt
for mobbing og andre krenkelser, er de sentrale spgrsmalene nar det gjelder forebyg-
ging. Denne typen proaktiv jobbing skiller seg fra reaktiv jobbing, som fordrer kom-
petanse til 4 avdekke og handtere tilfeller som har skjedd.
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En del av malsettingen med tilbudene er at barnehagene og skolene skal bli bedre pa
a fremme trivsel og forebygge og handtere mobbing. De aller fleste av deltakerne vi
har spurt, svarer at de er helt eller delvis enige i pastanden «Vi har endret praksis
rundt oppfelging av elever/barn som mobber eller krenker andre». Svarene varierer
fra 82 prosent (samlingsbasert) til 87 prosent (leeringsmiljo) og 88 prosent (nettba-
sert).

Figur 6.3 Vi har endret praksis rundt oppfelging av elever/barn som mobber eller krenker andre

I Helt Delvis Verken enig Delvis [l Helt Usikker/vil ikke svare/
enig enig eller uenig uenig uenig ikke relevant
Nettbasert tilbud 50 7 5
Samlingsbasert tilbud 49 8 I 7
Leeringsmiljoprosjektet 41 9
| | |
60 80 100
Prosent

For a fa litt mer substansielle svar enn en generell oppfatning om at situasjonen er
bedre, ba vi respondentene om a utdype hva en eventuell praksisendring besto av. Vi
la seerlig vekt pa det psykososiale laeringsmiljget. I undersgkelsen ba vi responden-
tene ta stilling til en pastand: «Vi har endret praksis knyttet til hvordan vi leder en
klasse/gruppe.» Gitt at leereren/lederen er avgjgrende for a legge forholdene til rette
for et godt laeringsmiljg, er svarene pa dette spogrsmalet viktige for & kunne vurdere
om det har skjedd en reell endring nar det gjelder den generelle forebyggingen.

Informantene er i all hovedsak positive. Vi ser imidlertid at det er faerre som svarer
«helt enig» enn «delvis enig», samtidig som det er en stagrre andel som svarer «verken
enig eller uenig» eller «delvis enig». Denne svarfordelingen underbygger et funn i
delrapporten om at kompetansetilbudet kan oppleves som farst og fremst et an-
timobbeprogram. Det er vanskeligere a male og a fa gye pa praksisendringer som gjel-
der kulturen.

Figur 6.4 Vi har endret praksis knyttet til hvordan vi leder en klasse/gruppe

I Helt Delvis Verken enig Delvis [l Helt Usikker/vil ikke svare/
enig enig eller uenig uenig uenig ikke relevant
1 ! )
Nettbasert tilbud 41 21 16
Samlingsbasert tilbud 50 19 I 9
Leeringsmiljoprosjektet 50 13 4 6
I I I
40 60 80 100
Prosent

Vi ser ogsa at det er seerlig deltakere pa det nettbaserte tilbudet som er verken enige
eller uenige eller delvis uenige i denne pastanden. En annen forskjell mellom det
nettbaserte tilbudet og de andre er at deltakere fra det nettbaserte svarer mer at de
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er delvis enige enn helt enige pa pastander om at de har endret praksis. Til sammen-
likning svarer deltakere fra Laeringsmiljoprosjektet oftere «helt enig» enn de andre.
Dette kan indikere at det nettbaserte tilbudet forplikter mindre enn de andre. Det er
ingen som sjekker om deltakere gjor leksene sine, eller hvordan de faktisk jobber med
inkluderende laeringsmiljg i barnehager og skoler.

I Leeringsmiljgprosjektet har alle barnehager og skoler en veileder som fglger dem,
oppfelgingen er derfor tett. Dette gjor det lettere a stille spgrsmal, gjgre som en blir
bedt om, og fa hjelp nar en star fast. Samtidig trenger ikke svarene a indikere at det
er en stor kvalitetsforskjell mellom tilbudene. Deltakere pa Leeringsmiljgprosjektet
sliter som regel mer enn deltakere fra de andre tilbudene med problemer knyttet til
mobbing og lite inkluderende leeringsmilj@. At de er mer enige i at praksis har endret
seg, kan derfor handle om at de har mest & endre, og at endringene derfor er mer
synlige og derfor malbare for dem.

6.6 Forebygge, avdekke og handtere

I surveyen har vi eksplisitt stilt sparsmal om forebygging, avdekking og handtering
av mobbing og andre krenkelser. Det generelle mgnsteret har vi presentert i kapittel
5. Vi kan fglgelig svare bekreftende pa at det er innfgrt nye rutiner for a forebygge,
avdekke og handtere mobbing og andre krenkelser.

Na skal det understrekes at vi her ikke har spurt om hva de nye rutinene bestar av,
og om informantene mener at de resulterer i et bedre laeringsmiljg for barn og unge.
I ytterste konsekvens kan det folgelig reflektere en opplevelse av at tiltaket fgrst og
fremst innebaerer nye rutiner.

Et viktig aspekt nar det gjelder eventuelle endringer, er 4 se pa kompetanseheving
innen ulike omrader. I figur 6.5 til 6.7 framgar fordelingene pa tre sentrale omrader:
psykisk eller fysisk mobbing og andre krenkelser, hudfarge og digital mobbing. Far vi
ser pa resultatene, er det verdt 4 understreke at dette er krevende spgrsmal a tolke,
fordi informanten kan legge noe ulikt innhold i begrepene som er benyttet. Vi mener
likevel at mgnstrene som framkommer, er av interesse og kan gis en tolkning.

Nar det gjelder fysisk eller psykisk mobbing og andre krenkelser (figur 6.5), er bil-
det mer sammensatt enn hva som har framkommet i flere av de foregaende figurene.
Noe overraskende er det bare én av ti som svarer at de har fatt ny kompetanse for &
handtere fysisk eller psykisk mobbing og andre krenkelser. Pa den andre siden av ska-
laen er det om lag én av tre som svarer at de ikke i det hele tatt eller bare i liten grad
har fatt ny kompetanse nar det gjelder fysisk og psykisk mobbing og andre krenkelser.
Sterst andel svarer imidlertid at de har blitt tilfert noe kompetanse.
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Figur 6.5 Har du fatt ny kompetanse for & hdndtere mobbing som omhandler psykisk eller fysisk mobbing og andre
krenkelser?

I | stor | noen I liten [ 'kkeidet Usikker/vil ikke svare/
grad grad grad hele tatt ikke relevant
1 | | |
Nettbasert tilbud 36 33 F 16
Samlingsbasert tilbud 51 28 7
Laeringsmiljoprosjektet 46 25 9
| | | | |
0 20 40 60 80 100
Prosent

Om en ser svarene pa dette spgrsmalet i lys av de forventningene som informantene
ga uttrykk for for de startet (nullpunktsanalysene), er det grunn til & anta at infor-
mantene gjennomgaende ikke har fatt innfridd forventningene. Som vi sa i kapittel
5, var et gijennomgéaende trekk at informantene mente at de hadde bade behov for og
gnsket seg mer kompetanse om mobbing og andre krenkelser. Et interessant trekk er
at vi ikke finner avgjgrende forskjell mellom de tre tilbudene. Det synes snarere som
om informantene pa alle de tre tilbudene er noe tilbakeholdne nar det gjelder spgrs-
mal om hva de har leert gjennom a delta pa ett av tilbudene.

I det moderne Norge er emner som diskriminering og rasisme samt mobbing og
andre krenkelser med bruk av sosiale medier temaer som vies mye plass i det offent-
lige ordskiftet. Det er rimelig & anta at mange av informantene er usikre med hensyn
til hvordan de skal handtere mobbing og andre krenkelser nar det gjelder begge disse
forholdene. Det er derfor av vesentlig interesse & undersgke om informantene opple-
ver at de er tilfgrt ny kompetanse som har satt dem bedre i stand til & handtere situa-
sjoner som handler om hudfarge eller digital mobbing.

Figur 6.6 Har du fatt ny kompetanse for & handtere mobbesaker som omhandler hudfarge?

I | stor | noen I liten [ 'kkeidet Usikker/vil ikke svare/
grad grad grad hele tatt ikke relevant

Nettbasert tilbud 22 40 17
I | | |

Samlingsbasert tilbud 32 43 n 9
Leeringsmiljeprosjektet 34 45 9

0 20 40 60 80 100
Prosent

Figur 6.6 viser fordelingen pa spgrsmal om deltakerne mener de har fatt bedre kom-
petanse til & handtere mobbing knyttet til hudfarge. Om lag fire av ti svarer at de i
liten grad har fatt ny kompetanse pa den tematikken. Sammenlikner en de tre tilbu-
dene, slik de framgar i figur 6.6, indikeres det at det ikke er store forskjeller mellom
de tre tilbudene nar det gjelder spgrsmalet om de har fatt tilfart kompetanse om mob-
besaker som omhandler hudfarge. Det synes folgelig som om de tre tilbudene bare i
sveert begrenset grad har tatt sikte pa eller lykkes med a gi deltakerne ny kompetanse
innen omrader vi gjerne refererer til som diskriminering og rasisme.
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Nar det gjelder digital mobbing, ser situasjonen annerledes ut. I figur 6.7 gar det fram
at en langt stgrre andel av informantene mener at de har fatt ny kompetanse. Bildet
som tegnes, indikerer videre at det er betydelig forskjell mellom de tre tilbudene nar
det gjelder a gi ny kompetanse om digital mobbing. Mens mer enn atte av ti pa Lee-
ringsmiljgprosjektet mener at de i stor grad eller i noen grad har fatt ny kompetanse,
er det fire av ti som har deltatt pa det nettbaserte tilbudet, som svarer det samme.
Disse er ytterpunktene, mens det samlingsbaserte tilbudet kan plasseres i midten.

Ut fra fordelingene som er presentert i figur 6.5 0g 6.7, er en rimelig tolkning at de
ulike tilbudene tar opp ulike forhold: at hudfarge gjennomgaende er et tema som be-
handles i liten grad, og videre at digital mobbing er et tema som er viet stgrre plass i
Leeringsmiljgprosjektet enn i de andre to tilbudene. Det sistnevnte er interessant gitt
at mange av deltakerne ikke gar pa alle de tre tilbudene, men velger blant dem.

Figur 6.7 Har du fatt ny kompetanse for a handtere digital mobbing?

I | stor | noen | liten [ 'kkeidet Usikker/vil ikke svare/
grad grad grad hele tatt ikke relevant
Nettbasert tilbud 36 31 “ 10
Samlingsbasert tilbud 64 14 6
Laeringsmiljoprosjektet 70 16
I \ I \
0 20 40 60 80 100
Prosent

For ytterligere a avdekke eventuelle endringer som fglge av a delta pa et av de tre
tilbudene framsa vi en generell pastand og ba informantene om a ta stilling til den.
Det avgjgrende elementet i denne pastanden var at den var direkte rettet mot infor-
manten. Vi ba dem om a vurdere hvor enige de er i pastanden «Jeg har endret maten
jeg jobber med inkluderende miljg som fglge av kurset». Fordelingen er framsatt i
figur 6.8.

Figur 6.8 Jeg har endret maten jeg arbeider med inkluderende miljo som falge av kurset

I | stor | noen I liten [ 'kkeidet Usikker/vil ikke svare/
grad grad grad hele tatt ikke relevant
Nettbasert tilbud 45 14 ‘
Samlingsbasert tilbud 43 11 I
Leeringsmiljeprosjektet 59 7
| | | |
0 20 40 60 80 100
Prosent

Fordelingene indikerer at de tre tilbudene har til felles at de har fort til endring i
hvordan deltakerne pa tilbudet arbeider med inkluderende miljg. Om lag atte av ti
sier seg helt eller delvis enige i pastanden om at de arbeider pa en ny mate. Gitt at
svarene speiler hele gruppa av deltakere, er det rimelig & konkludere med at de tre
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tilbudene har hatt en betydning for hvordan en naermer seg og arbeider med inklu-
derende miljg i barnehage og skole.

Samtidig er det viktig & understreke at det avgjgrende malet i denne sammenheng
verken er grad av ny kompetanse eller om ansatte utfgrer arbeidet pa en annen mate
enn tidligere. Det viktige utfallsmalet er hvorvidt barn og unge opplever mindre mob-
bing og andre krenkelser na enn de gjorde tidligere. Tallene fra Elevundersgkelsen,
som vi refererte i innledningen av denne rapporten, indikerer at mobbing fortsatt er
et problem i norske skoler. I tillegg er det andre undersgkelser som har vist at mob-
bing og andre krenkelser ogsa skjer i barnehagen.

Nar det er sagt, indikerer resultatene i dette kapitlet at noe har skjedd gjennom de
kompetansehevende tilbudene. Det er interessant a se et noe stgrre mgnster, om vi
ser pa tvers av de ulike figurene som er presentert. Gitt at informantenes oppfatning
forteller om mer generelle trender, indikerer det at deltakelse pa tilbud bidrar til gkt
bevissthet, men ogsa endringer i praksis. Nar vi spurte konkret om emner, var det
ikke alltid at dette var temaer som var behandlet, men det er like fullt et viktig funn
at informantene bade vurderte at «vi», altsa kollegiet de inngar som en del av, og
«jeg», informanten selv, hadde endret maten de arbeider pa nar det gjelder inklude-
rende barnehage- og skolemiljg. Neste spgrsmal, som vi ikke kan svare pa med de
dataene vi har samlet inn, er om disse praksisendringene viser seg a vaere varige.

6.7 Vignetter - en alternativ metode for a male endring

I dette prosjektet har vi valgt a bruke vignetter for a fa tak i mer informasjon om
hvordan aktgrene tenker og vurderer en konkret situasjon, men ogsa for a utfordre
dem med hensyn til praksis. I korthet innebeerer bruk av vignetter at vi har konstruert
en fiktiv hendelse som vi skriver ned og framlegger for ulike informanter som sitter i
forskjellige kontekster. Styrken er at vi pa den maten kan sikre at informantene for-
holder seg til en identisk, om enn konstruert, virkelighet. P4 den maten kan ulike
responser tolkes i lys av andre forhold enn at selve hendelsene er forskjellige og ofte
vanskelige 4 sammenlikne direkte.

Dermed er det ikke sagt at informasjonen som framkom, er uvesentlig. Den kan
hjelpe oss a trekke litt mer generelle slutninger om endring. Nedenfor har vi satt opp
en vignett, som handler om en typisk hendelse i barnehager og skolegarder. Som det
framgar av svarene vi fikk, illustrerer de noen interessante likheter og forskjeller mel-
lom informantene.

Vignett til alle:

Du er ute her i uteomradet, og sa ser du en gutt som ofte gar alene. Og sa ser du at han
gar bort til de som spiller fotball. Sann du ser det, far han ikke lov til & bli med for han
blir stdende og se pa de som spiller fotball. Hva gjer du da?

Barnehage

Informant: Ferst s sper jeg dette barnet som jeg ser. Antakeligvis sier han at han ikke
far lov til a veere med, og sa@ ma jeg hgre med disse andre. Ofte kan det veere enkle forkla-
ringer. Kanskje han ma vere innbytter, ikke sant, kanskje de har noen regler som de har
laget seg som vi kanskje ma faktisk respektere, ikke bare fordi han ikke far lov til & veere
med. Men er det sann at han ikke far veere med fordi de ikke vil ha han med, da er det noe
annet. Og da ma man snakke med barna om at alle ma fa veere med. Eventuelt ogsa bli
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med selv. Sann at «né er vi pa lag, na skal vi veere med». Til slutt vil kanskje barnet bli
invitert med inn likevel. Og selvfglgelig, de som sier det, ma jo fa ogsa hgre at man ma
faktisk inkludere alle. Hva hadde du tenkt selv, hvis du ikke hadde fatt veert med? A spille
pa den empatien, og hva du selv hadde folt, det hjelper jo ofte veldig. Mange ganger. De
fleste, faktisk.

Skole

Informant: Vi har jo [...] Sann i klassen og, der det har veert at de ikke har blitt med. Da
har jeg nok hgrt med eleven som star alene, da, at «Hvorfor er du ikke med?» Og noen
sier jo at en ikke har lyst til, men sa kan de jo lett si det ogsa, fordi de ikke vil innrgmme
hva som egentlig har skjedd. Men kanskje fa noen elever til & faktisk sperre, da, hvis du
vet at den eleven liker fotball. Fa noen andre til & sparre: «Kan du be han om & bli med
neste friminutt?»

Barnehage

Informant: Det kan veere at de allerede har spilt i 5-10 minutt, og de er vant med at nar
en kamp begynner, s kan man ikke drive & lgpe inn, og da er de i et lite mgnster, og da
kan det jo ogsa, foruten alt det vi vet, sa kan jo de ha sagt at «ja, omgangen har begynt».
Sant, «du skal fa veere med». Sa jeg tenker at for min del ogsa sa blir det viktig det 4 sette
meg ned og veere en likestilt person sammen med det barnet. «Star du her og ser pa kamp?
Kunne du tenkt det a veere med?» Veere undrende. Stilt litt spersmal. «Liker du fotball?
Har du spurt om a fa vaere med? Skal vi hgre med de, da?» Og sa kunne man ropt ut «Hei,
skal dere snart ha pause?» Det trenger ikke veere noe i det hele tatt. Og jeg tenker at fogr
vi raser inn og bare «hei, hei!» Paragraf 9 A i skolen og [...] Sa tenker jeg at vi ma bli enda
mer nysgjerrige og undrende. For jeg tenker at det [...]

Hva kan vi lese ut av de tre svarene? Det forste er at informantene som er ansatt i
barnehage, bruker mange flere ord enn informanten fra skole. Vi har her bare tatt
med svarene fra tre informanter, vi kunne ha tatt med flere, men disse tre er tilstrek-
kelig for a illustrere det vi gnsker a fa fram. Informantene fra barnehagene har til
felles at de problematiserer situasjonen og tillegger seg selv et betydelig ansvar. De
ma vaere med i leken og pa den maten bidra til at barnet som foler seg utenfor, blir
bedre inkludert. Informanten fra skolen kommer i kontrast til deres forstaelse. Det
gis en kort forklaring, og handteringen legger opp til en mer individuell lgsning pa
problemet som er skissert. Na skal det ogsa nevnes at det a leke ikke er like enkelt pa
en skole som i en barnehage, sarlig ikke om det er elever fra mellomskolen og opp-
over. Med andre ord, om utfordringene i barnehage og skole er noe ulike, sa framstar
repertoaret som de ansatte har til radighet, ganske forskjellig.

Et annet trekk ved svarene vi fikk, var at alle de tre informantene fgrst og fremst
ser pa den krenkede gutten som en del av et storre sosialt system, enten pa skolen
eller i barnehagen. Lgsningene som blir framholdt, handler om empati og ansvarlig-
gjoring av andre. Og som den ene fra barnehagen sier, sa nytter det ikke bare & rase
inn med paragraf 9 A. Implisitt i denne referansen ligger det at informanten kjenner
til regelverket, men samtidig er det en erkjennelse av at reglene ikke er tilstrekkelige
alene. Da er det systemiske perspektivet viktigere og ikke minst det psykososiale lae-
ringsmiljget. I den sammenheng er regelverket kun et sikkerhetsnett.

Hva kan vi da si pa bakgrunn av vignettene? Vi kan ikke si sa mye om den direkte
betydningen av a delta pa et tilbud. Men vi kan likevel bruke dem til & peke pa noen
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andre trekk. Det fgrste er at inkludering, mobbing og andre krenkelser engasjerer an-
satte i barnehagen og skolen. Alle vi har intervjuet, kvantitativt og/eller kvalitativt,
har sett arbeidet med et godt leeringsmiljg som en viktig del av jobben de gjgr — en
jobb hvor de trolig ofte, om vi skal tro vignettene over, er ngdt til & bruke et bredt
personlig og faglig register for 8 komme situasjonen i mgte pa en best mulig mate.

Det andre, i forlengelsen av det fgrstnevnte, er at det er viktig & ha arenaer hvor en
kan mgtes, dele erfaringer og a gi gode rad. Inntrykket fra & ha veert til stede pa sam-
linger er betydningen av denne typen felles arenaer. I sa mate er det relevant a trekke
fram at foruten a oppdatere ansatte i de siste reglene pa omradet er kanskje den in-
direkte effekten den viktigste. Med indirekte effekter mener vi her bevisstgjoring og
et generelt holdningsskapende arbeid. Fra vignetten over sa vi at alle de tre som vi
refererte, hadde til felles at de ikke problematiserte om utenforskap handlet om mob-
bing og andre krenkelser. Det er ikke mange ar siden at vignetten vi brukte her, ikke
hadde blitt kategorisert som mobbing. Det var ikke noe fysisk som skjedde. Det er et
stille utenforskap. Spersmalet, jamfor definisjonen som vi sa i kapittel 1, er om det
skjer gjentatte ganger, eller om det var et enkeltstaende tilfelle (og med helt andre
forklaringer enn de vi umiddelbart kan se).

Hovedpoenget er at vi inkluderer denne vignetten fordi det psykososiale leerings-
miljget ble loftet av Djupedalutvalget som et avgjgrende grep for a redusere mobbing
og andre krenkelser og fremme inkluderende, gode og trygge miljger. Svarene vi fikk
med bruk av vignetten, indikerer at en slik forstaelse er etablert hos aktgrer bade i
barnehage og skole.

6.8 Oppsummering

Temaet for dette kapitlet er hvorvidt det a delta pa ett av kompetansepakkens tre
tilbud har resultert i varig endring. Innledningsvis la vi vekt pa at endring er kompli-
sert & male. Ideelt sett skulle vi hatt data som kunne fanget opp eventuelle malbare
endringer i praksis. Ettersom dette er vanskelig & male, mé vi for en stor del basere
analysene pa informantenes subjektive vurderinger av endringer. Dette er ofte
mindre valide data, men vi har sgkt &8 imgtekomme utfordringene ved a spgrre direkte
om endringer i praksis, noe som ma antas a vaere et bedre mal enn at en har fatt gkt
kompetanse og bevissthet.

Resultatene indikerer at tiltakene fungerer, og at deltakelse har resultert i endret
praksis. Da vi analyserte dataene mer inngaende, fant vi likevel interessante forskjel-
ler knyttet til tematikk. Nar det gjelder oppfelging av barn og unge som har veert ut-
satt for mobbing og andre krenkelser, hvordan foreldre trekkes inn, oppfelging av de
som selv har mobbet og krenket, og hvordan en leder klassen eller gruppa, var det
giennomgaende en sveert hgy andel — om lag atte av ti — som mente at de hadde end-
ret praksis etter deltakelse pa ett av tiltakene. Med andre ord var det med utgangs-
punkt i disse dataene hgy maloppnaelse og liten forskjell mellom de tre tiltakene.
Videre sa vi pa eventuell endring i hvordan ulike temaer blir handtert. Spgrsmalet var
hvorvidt deltakerne opplevde a ha fatt heyere kompetanse pa serskilte emner.

Ikke overraskende, gitt resultatene vi presenterte over, var det en stor andel som
mente at de hadde fatt gkt kompetanse pa fysisk og psykisk mobbing. Nar det gjelder
mobbing og trakassering knyttet til hudfarge, var det derimot en langt stgrre andel
som mente at de ikke hadde blitt tilfart gkt kompetanse. Gitt dagens oppmerksomhet
rettet mot diskriminering og rasisme, kan det virke overraskende at tilbudene tilsy-
nelatende ikke har vektlagt denne tematikken mer enn det som framgar av de inn-
samlede dataene. Et annet tema var digital mobbing. Dette er et tema hvor det var
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betydelig forskjell i svarene vi fikk fra deltakerne pa de ulike tilbudene. Langt flest
blant deltakere pa Leeringsmiljgprosjektet mente at de hadde fatt gkt kompetanse om
emnet, mens dette ikke synes a veere utbredt blant deltakerne pa det nettbaserte til-
budet. Til slutt kan vi trekke fram at vi skilte mellom spgrsmal hvor vi spgr om «vi»,
altsa hele kollegiet, og spgrsmal om «jeg» har endret praksis. Dette er interessant
fordi informantene vil ha mer oversikt i egen praksis enn i et helt kollegium.

For & gi et mest mulig helhetlig bilde av endringer inkluderte vi til slutt vignetter.
Vi satte opp én konkret historie, om en person som sto utenfor. Dataene, informan-
tenes reaksjoner, er interessante i lys av endring. Vi trakk ut et seerlig viktig funn: at
det psykososiale leeringsmiljget har blitt en selvfglgelig del en arbeider med for &
hindre mobbing og andre krenkelser.
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7 Andre tiltak: den desentraliserte
ordningen, den regionale ordningen
og oppfelgingsordningen

Dette kapitlet handler om hvorvidt og hvordan fylkesmenn og kommuneadministra-
sjoner vurderer og bruker kompetansepakken for inkluderende barnehage- og skole-
miljg i sammenheng med de generelle ordningene nasjonale myndigheter har for
kompetanseheving i barnehage og skole. Generelle ordninger vil i denne sammen-
hengen si: 1) desentralisert ordning for lokal kompetanseutvikling, 2) regional ord-
ning for kompetanseutvikling i barnehagen og 3) oppfelgingsordningen.

Sporsmalene som sgkes besvart i dette kapitlet, er: Hvordan ivaretar kommunene
kompetanseutvikling knyttet til barnehage- og skolemiljo gjennom oppfelgingsord-
ningen, den desentraliserte og den regionale ordningen? Hvordan setter kommuner
disse tre ordningene i sammenheng med deltakelse i Laeringsmiljoprosjektet, det
samlingsbaserte tilbudet og det nettbaserte tilbudet?

Dette kan oppsummeres i ett overordnet spgrsmal om hvorvidt kompetansepakken
for inkluderende barnehage- og skolemiljg supplerer eller oppfattes a veere i konkur-
ranse med gvrige tilskudd til kollektiv kompetanseutvikling i barnehager og skoler.

7.1 Nasjonale tiltak for lokal kompetanseutvikling

En ny modell for kompetanseutvikling i skolen ble lansert i Meld. St. 21 (2016-2017)
Leerelyst — tidlig innsats og kvalitet i skolen. Utgangspunktet var et mal om desentrali-
sering i arbeidet for kvalitetsgking og likeverdighet og at kommunene igjen skulle
innta «rollen som drivkraft for a utvikle skolen» (Kunnskapsdepartementet 2016: 2).
Departementet varslet at en for a styrke arbeidet med kvalitetsutvikling i skolen ville
kombinere tydelige krav og mal pa nasjonalt plan med lokal handlefrihet som ga mu-
lighet til & jobbe tilpasset lokale behov. Samtidig ble det papekt at samarbeid pa tvers
av kommuner var en styrke (ibid.: 38—40).

Desentralisert ordning for lokal kompetanseutvikling (i skolen) ble introdusert i
stortingsmeldingens kapittel 8. Her legges fire prinsipper til grunn: 1) Kommuner og
fylkeskommuner har hovedansvaret for kvalitetsutvikling i skolen. 2) Kommuner og
fylkeskommuner skal ha gkt handlingsrom. 3) Det statlige virkemiddelapparatet skal
veere differensiert. 4) Kompetanseutvikling skal veere forsknings- og kunnskapsba-
sert.

Regionale samarbeidsfora skulle ha oppgaven med a foreta prioriteringer og legge
strategier basert pa nasjonale retningslinjer og tilskudd som stilles til disposisjon
gjennom fylkesmannsembetene. Og denne tilskuddsordningen skulle altsa erstatte
statlige satsinger som ikke ga ngdvendig tid og rom for kommunikasjon og lokal im-
plementering, slik dette ble vurdert fra departementets side.

Regional ordning for kompetanseutvikling i barnehagen bygger pa de samme prin-
sippene som desentralisert ordning for kompetanseutvikling i skoleverket. Denne til-
skuddsordningen ble utviklet basert pa revidert plan for strategien Kompetanse for
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fremtidens barnehage (2018-2022), lansert av Kunnskapsdepartementet i 2017. Stat-
lige midler til kompetanseutvikling i barnehagene ble tidligere tildelt via fylkesman-
nen til hver enkelt kommune etter sgknad (Haugset mfl. 2019: 34). I Meld. St. 6
(2019-2020) Tett pa - tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, skole og SFO
star det at regional ordning i likhet med desentralisert ordning skal gi rom for a drive
kompetanse- og kvalitetsutvikling med utgangspunkt i den enkelte barnehage og
skole. Det er, understrekes det fra regjeringen sin side, «viktig for kommunen som
barnehagemyndighet & ivareta dialogen mellom private og kommunale barnehager
og skoler om felles utfordringer og felles innsats innenfor den regionale ordningen
for kompetanseutvikling» (Kunnskapsdepartementet 2019: 73). Dette kan tolkes dit-
hen at kommuner som barnehagemyndighet har i oppgave a fa til en dialog om kom-
petanseutvikling pa tvers av kommunalt og privat eide barnehager.

De to ordningene, en for skole og en for barnehage, skal altsa bidra til kompetan-
seutvikling med utgangspunkt i lokalt definerte behov. Da kan det vaere behov for &
utvikle kompetanse pa hvordan en kan bidra til et inkluderende miljg i barnehager og
skoler, men det kan ogsa veere behov for kompetanseutvikling pa andre omrader som
er viktige for barnehagen og skolen som kollektiv. Kompetansepakken for inklude-
rende barnehage- og skole skiller seg fra disse ordningene ved & konsentrere seg om
en tematikk og ved & veere definert fra nasjonale myndigheter. Det blir dermed sen-
tralt & undersgke, slik vi skal gjgre her, om og hvordan disse ulike tiltakene forstas og
behandles til sammen — om de er konkurrerende eller samvirkende. Men farst gir vi
en litt grundigere presentasjon av de tre generelle ordningene.

7.2 Desentralisert ordning for lokal kompetanseutvikling

Desentralisert ordning skal altsa ta utgangspunkt i lokalt definerte kompetansebehov
- i den enkelte skole. Men det er fylkesmannen som har ansvaret for a fordele til-
skuddene til de som eier skolene, og til universitets- og hggskolemiljger (UH) som
skal bista i det lokale utviklingsarbeidet.

Prosessen starter med at den enkelte skoleeier, en kommune eller privat akter,
kartlegger hva slags kompetanseutvikling det er behov for. Disse kompetansebeho-
vene meldes sa inn i et regionalt samarbeid, der de lokale behovene diskuteres. De
regionale prioriteringene tas deretter videre til samarbeidsforum péa fylkesplan. Sam-
arbeidsforum er det fylkesmannens ansvar a fa pa plass. Her mgtes representanter fra
offentlige og private skoleeiere, lokal universitets- og hggskolesektor, fylkesmann og
eventuelle andre, som KS og ansattes organisasjoner. Fordelingen av midler til sko-
leeiere og UH-aktarer skjer basert pa prinsipper samarbeidsforum er omforente om,
samt de behov og prioriteringer som meldes inn gjennom det regionale samarbeidet
hvor lokale skoleeiere mgtes og diskuterer. Intensjonen er at lokale universiteter og
hggskoler skal veere involvert i prosessen med kompetanseutvikling, fra behov kart-
legges, til tiltak iverksettes. Kompetanseutviklingen skal vaere kunnskapsbasert, og
universiteter og hggskoler over hele landet skal bruke dette arbeidet til & gjore leerer-
utdanningene praksisnere. Derfor gar en del av de tilskuddene som fordeles gjennom
samarbeidsforum i det enkelte fylke, til universiteter og hagskoler.

I Sparsmail til Skole-Norge'? for 2020 (Rogde mfl. 2020) inngar flere spgrsmal om
desentralisert ordning. Skoleeiere og skoleledere er blant annet spurt om hvordan

12 Sparsmal til Skole-Norge er en érlig undersgkelse initiert av Utdanningsdirektoratet, i perioden
2017-2020 gjennomfert av Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning
(NIFU). Her sendes et omfattende sett med spgrsmal (i 2020 om 15 ulike tema) til fire respondent-
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kompetansebehovene identifiseres i kommunene. 80 prosent av de kommunale sko-
leeierne svarer at dette skjer gjennom kollektive prosesser pa skoleniva (Rogde mfl.
2020: 33). 44 prosent presiserer at det dreier seg om stastedsanalyse, og 11 prosent
oppgir at de benytter ekstern skolevurdering. Begge disse analysemetodene legger til
rette for kollektive prosesser ved at ansatte trekkes aktivt inn i diskusjon og define-
ring av behov og hvordan de kan mgtes. 50 prosent svarer «andre analyseverktgy»,
hva det her er snakk om, og hvor kollektivt innrettet disse verktgyene er, oppgis ikke.

Det framgar ogsa av denne undersgkelsen at mens det er noe mindre enn halvpar-
ten av kommunene som bruker UH-miljger i planlegging og prioriteringer av tiltak,
er det 86 prosent som sier at de bruker UH i tilrettelegging og gjennomfering av kom-
petansetiltak (Rogde mfl. 2020: 48). Dette indikerer at UH-miljger i storre grad brukes
som leverandgrer av kompetansetiltak enn som partnere i hele prosessen fra beho-
vene analyseres til tilbud utvikles og gis. Det skal, slik retningslinjene for dette er i
dag, samarbeides med lokal UH-sektor, fordi samarbeidet ogsa skal bidra til & utvikle
leererutdanningene lokalt. I retningslinjer for tilskuddsordning for lokal kompetan-
seutvikling i barnehage og grunnskole, som na er pa hgring, er det imidlertid ikke lagt
inn krav om at det i regionale tiltak ma samarbeides med lokal UH.'> Undersgkelsen
viser at dette neppe er tilfellet i dag heller; nar skoleledere og skoleeiere spgrres om
hvilke kompetansemiljger det samarbeides med, er enkelte hggskoler/universiteter
sveert godt representert (Rogde mfl. 2020: 46).

Det legges nasjonale fgringer for prioriterte utviklingsomrader i skolen gjennom
sektormal for grunnoppleringen. I 2019 inkluderte dette blant annet at alle skal ha
et godt og inkluderende laeringsmiljg.* Ser vi pa hvilke utviklingsomrader som iden-
tifiseres i kommuners og skolers planer for kompetanseutvikling, viste skoleunder-
spkelsen i 2018 at stgrst andel kommuner oppga inkluderende barnehage- og skole-
miljg, i 2019 var det lokalt arbeid med laereplan - fagfornyelsen, som toppet. Slik er
det ogsa i 2020, arbeid med nytt leereplanverk topper. Men inkluderende barnehage-
og skolemiljg er en god nummer to bade i 2019 og 2020. 1 2020 er det 66 prosent av
skoleeierne som oppgir at dette er med i kommunens planer for kompetanseutvikling
(Rogde mfl. 2020: 35).

De ulike aktgrene har tydelig definerte oppgaver i desentralisert ordning. Fylkes-
mannen skal legge til rette for samarbeidsforum i fylkene der skoleeiere og UH-insti-
tusjoner og andre aktgrer mates. Skoleeiere og UH-miljger skal utvikle partnerskap
og langsiktig arbeid lokalt og i regionale nettverk for kompetanseheving. Skoleeiere
skal samarbeide med UH for 4 kartlegge og prioritere omrader det er behov for kvali-
tetsutvikling innenfor, involvere skoleledere og lererprofesjoner i kartlegging, valg
og utforming av tiltak og bidra med 30 prosent egenfinansiering. Skoleeier skal ogsa
evaluere egne tiltak. UH-sektoren skal delta i samarbeidsforum samt fungere som ut-
viklingspartner for skoleeiere og bidra med faglig innhold i utviklingsarbeidet.

grupper: skoleleder grunnskole, skoleleder videregaende, skoleeier kommune og skoleeier fylkes-
kommune. Spgrreundersgkelsen er organisert som en utvalgsundersgkelse. Materialet for 2020 byg-
ger pa svar fra 317 grunnskoler, 43 videregaende skoler, 6 fylkeskommuner og 64 kommuner. Det
framgar ikke om private skoler inngar i utvalget. Undersgkelsen ble gjennomfgrt i perioden 9. mars-
14. april 2020 (dvs. under nedstengningen grunnet korona). (Rogde mfl. 2020)

3 https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/horing3/id2724691/ Lesedato 21.10.20

" https://www.udir.no/om-udir/arsrapporter/arsrapport-2019/del-3-arets-aktiviteter-og-resulta-
ter/#grunnopplaringen Lesedato 21.10.20
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Desentralisert ordning er under evaluering av Arbeidsforskningsinstituttet ved Oslo-
Met. Evalueringen omfatter desentralisert ordning for kompetanseutvikling i skoler
og yrkesfag samt oppfelgingsordningen (se under). Evalueringen foregar i tidsrom-
met 2019-2025." Det er sa langt ikke publisert resultater fra evalueringen.

7.3 Regional ordning for kompetanseutvikling i barnehagen

Regional ordning fungerer etter de samme prinsippene som desentralisert ordning:
Utgangspunktet skal veere kompetansebehov i den enkelte barnehage, kartlagt og de-
finert i regi av barnehageeiere. Det skal diskuteres og samarbeids mellom barneha-
geeiere regionalt, og tilskuddet forvaltes og deles ut gjennom fylkesbaserte samar-
beidsforum. Disse er det for barnehager som for skoler fylkesmennene som far pa
plass.

Gjennom samarbeidsforum kanaliseres sa tilskuddene til barnehageeiere. Lokale
behov danner utgangspunkt, men samtidig skal tilskuddene brukes i trad med ram-
meplanen for barnehagens innhold og oppgaver og kompetansestrategien Kompe-
tanse for fremtidens barnehage. Det forste strategidokumentet kom i 2013, mens det
na foreligger en revidert strategi for kompetanse og rekruttering for 2018-22 (Kunn-
skapsdepartementet 2017). Her pekes det ut fire tematiske satsingsomrader: 1) bar-
nehagen som pedagogisk virksomhet, 2) kommunikasjon og sprak, 3) et inkluderende
miljg for omsorg, lek, leering og danning, og 4) barnehagens verdigrunnlag. Knyttet
til det tredje temaomradet heter det blant annet at «Arbeidet med satsingsomradet
skal styrke de ansattes kompetanse i a forebygge, avdekke, stoppe og folge opp dis-
kriminering, utestenging, mobbing, krenkelser, og uheldige samspillsmgnstre og
fremme et godt og trygt barnehagemiljg» (Kunnskapsdepartementet 2017: 18).

Det gjennomfogres, som for skolene, en arlig undersgkelse med Spgrsmadl til Barne-
hage-Norge.'® Dette er blitt gjort siden 2014, og undersgkelsen fra 2019 (som er den
siste) viser at barnehagestyreres tro pa at ansatte har kompetanse til a forebygge,
stoppe og fplge opp mobbing og andre krenkelser, er styrket. To av tre barnehagesty-
rere mener at de ansatte har kompetanse til & handtere dette i stor eller sveert stor
grad, et inntrykk som bekreftes nar barnehageeiere spgrres. Barnehagestyrere og ei-
ere har ogsa gkt sitt kjennskap til tilbudene i kompetansepakken for inkluderende
barnehage- og skolemiljg (Fagerholt mfl. 2020). Det er positive utviklingstrekk, sam-
tidig som resultatene viser at barnehagene langt fra er i mal hva gjelder kompetanse
pa hva som bidrar til et inkluderende barnehagemiljg.

Den regionale ordningen skal altsa bidra til at barnehagen vurderer sitt behov for
kompetanseutvikling, at samarbeidsfora (knyttet til fylkesmannsembetene) utvikler
en langsiktig plan for kompetanseutvikling basert pa behov slik disse er identifisert
lokalt, at aktgrene bidrar til samskaping og gjensidig laering som bidrar til & endre
praksis, og at universiteter og hegskoler far en mer praksisnaer kompetanse og styrker
sine leererutdanninger.

I fylkesvise samarbeidsforum for regional ordning sitter private og kommunale
barnehageeiere, kommunen som barnehagemyndighet, lokale institusjon(er) fra uni-
versitets- og hogskolesektoren (UH) og fylkesmannen. Andre aktgrer kan ogsa veere

15 https://www.oslomet.no/forskning/forskningsprosjekter/evaluering-av-ny-kompetansemodell
Lesedato: 28.09.20

16 Sparsmal til Barnehage-Norge er initiert av Utdanningsdirektoratet og har siden 2014 blitt gjen-
nomfert av Trendelag Forskning og Utvikling. Spersmalene rettes til barnehagestyrere i kommunale
og private barnehager, kommunale og private barnehageeiere og til kommunene som barnehage-
myndighet. Siste undersgkelse ble gjennomfert hgsten 2019 (Fagerholt mfl. 2020).
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representert, som fylkeskommunen, KS, Private barnehagers landsforbund (PBL),
Fagforbundet og Utdanningsforbundet.!”

Strategien Kompetanse for fremtidens barnehage, som regional ordning altsa er del
av, folgeevalueres av Trgndelag Forskning og Utvikling. Og her kartlegges blant annet
arbeidet med & etablere regional ordning for kompetanseutvikling for barnehagene
pa fylkesniva. Det gis et gyeblikksbilde av prosessen gjennom en studie av fem case-
fylker og deres forstaelse av rolle, mandat og oppgavefordeling samt universitets- og
hagskolesektorens rolle i regional ordning (Haugset mfl. 2019: 34). Det konstateres i
studien at etableringen av regional ordning og en struktur for denne delvis falt sam-
men med etableringen av en ny struktur for fylkene, og at det i de ulike fylkene ble
valgt ulike format for samarbeidsforum. Mens enkelte brukte allerede etablerte regi-
onale strukturer og samarbeidsformer med UH-sektor, ble det laget nye opplegg
andre steder. Det varierte ogsa hvordan private eiere ble trukket inn, mens det i en-
kelte fylker var representanter fra bade PBL og mindre lokale eiere, var det i andre
fylker kun PBL som representerte alle. Ett fylke hadde ikke inkludert de private eierne
i samarbeidsforum, men gitt regionale representanter i oppgave a ivareta bade kom-
munale og private eiere. Det varierte ogsa hvordan midlene, ut fra mal om likeverdige
tilbud, ble fordelt. Mens det i enkelte fylker ble vektlagt & styrke de antatt svakeste
og mest sarbare barnehagene, ble det andre steder lagt til grunn at alle barnehager
skulle nyte godt av stgtten. Endelig varierte det hvordan kompetansebehov ble kart-
lagt: Enkelte benyttet kartleggingsverktgy med mal om sammenliknbare data, andre
baserte seg pa skjgpnnsmessige vurderinger fra kommunene som barnehagemyndig-
het (Haugseth mfl. 2019: 124-125). Det papekes ogsa at kommunens roller som hen-
holdsvis barnehagemyndighet og barnehageeier for enkelte kommunale represen-
tanter var vanskelig & holde rede pa (ibid.: 125)

Haugseth mfl. (2019) undersgkte ogsa samarbeidet med lokal UH-sektor, det vil si
universiteter og lokale hegskoleinstitusjoner med barnehagelererutdanning. Igjen
var det variasjon. Og dette samarbeidet ble, fra begge parter, beskrevet som «nyska-
pende og krevende» (ibid.: 136). Det ble papekt at samarbeidet hviler pa en forutset-
ning om innsikt i prosessveiledning sa vel som barnehagefaglige temaer i den lokale
UH-sektoren, og det ble stilt spgrsmal ved den forutsetningen. Dessuten ble det pa-
pekt «at modellene for overfgring av kompetanse om praksisfeltet inn til barnehage-
leererutdanningen er i liten grad utviklet ennd» (ibid.: 136). Det ble med andre ord i
denne forskningsrapporten stilt spgrsmal om forutsetningene for & fa pa plass et
samarbeid som bade barnehager og lokale universiteter og hggskoler kunne ha gjen-
sidig glede av.

7.4 Oppfolgingsordningen

Mens desentralisert og regional ordning er til for alle skole- og barnehageeiere, er
oppleringsordningen til for kommuner og skoler som over tid har svake resultater pa
sentrale omrader i oppleeringen. De far tilbud om statlig stotte og veiledning for en
periode pa tre ar. Uttrekk av kommuner gjores basert pa elleve indikatorer og tre da-
takilder. Fra Elevundersgkelsen pa 7. og 10. trinn: mobbing / statte fra laerer / moti-
vasjon. Fra nasjonale prgver pa 5. og 8. trinn: andel elever pd mestringsniva 1 i lesing
/ andel elever pa mestringsniva 1 i regning. Grunnskolepoeng: karakterpoeng etter
10. trinn. Kommuner identifiseres i to kategorier, bygget pa ulike mater a anvende

17 Framstillingen er bygget pa artikkelen «Regional ordning for kompetanseutvikling i barnehage»
pa Utdanningsdirektoratet sine nettsider, datert 15.05.2018: https://www.udir.no/kvalitet-og-kom-
petanse/kompetanseutvikling-i-barnehage-og-regional-ordning/#144249 Lesedato: 27.09.20
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dette indikatorsettet pa: 30 kommuner identifiseres basert pa andel risikopoeng pa
skoleniva. Ti kommuner identifiseres basert pa en viss spredning i andel risikopoeng
mellom skoler i en kommune og minst én skole i nederste kvartil. Det er definert en
nasjonal grense for gjennomsnitt og en absolutt nedre grense for hver indikator. Pri-
vate skoler er ikke med i beregningsgrunnlaget, og det beregnes resultater for de siste
tre arene.

Kommuner som identifiseres med behov, tilbys bistand fra eksterne veiledere og
fylkesmannsembetene til & analysere egne data og danne seg et utfordringsbilde. De
skal ogsa planlegge tiltak, finne kompetansemiljg, planlegge og forankre et utvik-
lingsarbeid. Denne forfasen er beregnet til ett ar. I gjennomfegringsfasen, som er to-
arig, gijennomfgres planlagte tiltak i samarbeid med veilederkorps i regi av Utdan-
ningsdirektoratet og/eller andre kompetansemiljger.

Denne ordningen, som altsa er selektivt innrettet mot skoler og kommuner med
store behov, evalueres ogsa av Arbeidsforskningsinstituttet ved OsloMet (se avsnitt
om desentralisert ordning).

7.5 Fylkesmennenes strategier

Fylkesmennene er statens representanter i fylkene. For prosjektet Inkluderende bar-
nehage- og skolemiljo innebeerer det at de skal sgrge for at nasjonale tilbud om kom-
petanseutvikling og gkonomiske tilskudd pa feltet nar fram til lokale barnehager og
skoler. Samtidig er fylkesmannen den sentrale instansen som paser at lover og regler
pa oppleeringsfeltet falges lokalt, herunder er klageinstans for elever/foreldre som
mener at deres rettigheter til oppleering ikke er ivaretatt. Og de har ansvaret for a fa
pa plass samarbeidsforum for desentralisert- og regional ordning.

Fylkesmenns strategi er undersgkt gjennom en studie av arsrapporter for 2019 —
som omfatter alle fylkesmannsembeter (ti) og gruppeintervijuer i et utvalg embeter
(tre).

Arsrapporter fra fylkesmannsembetene for 2019 gir tilgang til informasjon om ar-
beidet med inkluderende barnehage- og skolemiljg i kommunene og hos fylkesmen-
nene, sett fra fylkesmannsstasted. Arsrapportene er svaert omfattende og dekker fyl-
kesmannsembetenes virksomhet pa en hel rekke omrader. Analyser av rapportene er
derfor gjort i tre faser.

Fase 1: Utgangspunktet var de fullstendige arsrapportene fra fylkesmannsembe-
tene for 2019. Disse er samlet pa folgende nettside: https://styringsportalen.fylkes-
mannen.no/2019/arsrapporter/

Rapportene er skrevet ut fra en fastlagt mal, og det er mulig & avgrense sgk ved
hjelp av en filterfunksjon (som ligger pa nettsiden). De ti arsrapportene ble gjennom-
gatt ved at det ble valgt filter for departement: kunnskap + filter for tema: barnehage
og opplering. Dette resulterte i en avgrensning til kapittel 3: «Arets aktiviteter og
resultater». Her ble teksten gjennomgatt, og fylkesmennenes rapporteringer pa
spersmal som angikk desentralisert ordning, regional ordning, oppfglgingsordning
og inkluderende barnehage- og skolemiljg, ble kopiert og samlet i ett dokument.
Dette resulterte i et dokument pa ca. 90 sider med hvert enkelt fylkesmannsembetes
rapporteringer pa disse temaene.

Fase 2: Dette dokumentet ble gjennomgatt med utgangspunkt i falgende spgrsmal:
1) Hvordan er arbeidet med desentralisert ordning og regional ordning organisert?
la) Hvilke beslutninger fattes i samarbeidsforumene for desentralisert og regional
ordning — hvilke tematiske fgringer legges her, og hvilke gjores regionalt/lokalt? 1b)
Hvilke temaer er det satset pa? 1c) Hva sies om arbeidet med kompetansepakken for
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inkluderende barnehage- og skolemiljg som del av dette? 2) Hvordan arbeides det
med oppfelgingsordningen (tiltak og behovsanalyser)? Et nytt dokument basert pa
«svar» fra hver arsrapport / hvert embete pa disse spgrsmalene ble opprettet.

Fase 3: Basert pa denne prosessen har vi sgkt a fa en oversikt over hva arsrappor-
tene forteller om:

1) hvorvidt og hvordan inkluderende barnehage- og skolemiljg prioriteres gjen-
nom desentralisert ordning, regional ordning og oppfglgingsordningen, 2) hvordan
innsatser iverksatt gjennom kompetansepakken for inkluderende barnehage- og sko-
lemiljg settes i sammenheng med andre tiltak.

Prioriteringer i desentralisert ordning

Er inkluderende skolemiljg prioritert innenfor desentralisert ordning? La oss starte
med hvordan pengene i desentralisert ordning fordeles. I alle fylkesmannsembeter er
det et samarbeidsforum'® eller et tilsvarende organ med et annet navn. Dette fordeler
midler i desentralisert ordning. Samarbeidsforumene er, som foreskrevet, sammen-
satt av representanter fra fylkesmannsembetene, fra lokale skoleeiere (utpekt gjen-
nom regionalt samarbeid), fra universitets- og hagskolesektoren (UH) og fra enkelte
andre organer som KS og organisasjoner for leerere/rektorer. Enkelte steder er ogsa
elevorganisasjoner med. De aller fleste samarbeidsforumene har egne representanter
for friskolene (private skoleeiere). A fordele midlene betyr ikke, som vi s av omtalen
av desentralisert ordning innledningsvis i dette kapitlet, at det er det samarbeidende
organet som bestemmer hva det skal satses pa. Desentralisert ordning skal som vi
husker, ha behovene pa den enkelte skole som utgangpunkt. Hva behovene er, for-
midles gjennom regionale (kompetanse-)nettverk.

I alle fylker omtales regionale (kompetanse-)nettverk der kommunale skoleeiere
samarbeider. I flere fylker er det ogsa egne nettverk for friskoler eller for grupper av
friskoler. Disse nettverkene diskuterer og prioriterer blant de lokale gnskene. Deret-
ter meldes det inn en eller flere prioriteringer til samarbeidsforumet.

Beslutningene i samarbeidsforumet beskrives gjerne, i arsrapportene, som omfor-
ente. Slik heter det i arsrapporten fra Vestland:

«Fylkesforumet er samde om fordelinga mellom dei 13 kompetansenettverka
og kva seerskilt omsyn som skal takast i vektinga. Hovudregelen er at laerarars-
verk blir lagt til grunn.»

Laererarsverk nevnes som en del av en fordelingsngkkel for tildelinger i flere arsrap-
porter. Tematisk synes det likevel ikke & vaere noen tvil om at det er de lokale priori-
teringene som fglges opp. I ett tilfelle har et helt fylke bestemt seg for & satse pa den
samme tematikken/tiltaket pa tvers av ulike regioner og kommuner (gamle Hedmark
fylke), for gvrig innebeerer beslutningene i samarbeidsforum at ulike regioner og
kommuner gis mulighet til & gjennomfare ulike gnsker for kompetanseutvikling. De
regionale nettverkene mottar sa penger fra samarbeidsforumet og deler disse ut vi-
dere til de enkelte skoleeiere. Universitets- og hggskolesektoren er med i det som
beskrives som partnerskap. De er representert i samarbeidsforum, og de tildeles etter
en fordelingsngkkel bestemt i samarbeidsforumene en betydelig andel av midlene i
den desentraliserte ordningen. Det konkrete samarbeidet mellom UH og skoleeiere

1812019 var det fortsatt tre fylkesmannsembeter som hadde to samarbeidsforum som fulgte de gamle
fylkesgrensene: Vestfold og Telemark hadde to - ett for Vestfold og ett for Telemark, Innlandet
hadde to — ett for Hedmark og ett for Oppland. Troms og Finnmark hadde to — ett for Troms og ett
for Finnmark. Det understrekes at dette er i ferd med a endres.
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skjer imidlertid i hovedsak, slik dette er beskrevet i arsrapporter, gjennom partner-
skap inngatt regionalt. Noen steder beskrives dette partnerskapet som velfunge-
rende, mens det andre steder beskrives som det motsatte — eventuelt som ikke i gang.
Det kan variere mellom de ulike regionale kompetansenettverkene hvem fra UH-sek-
toren som inngar i samarbeidet. Sa langt har det ligget som en fgring fra nasjonale
myndigheter at det skal samarbeides med lokalt UH-miljg, i flere arsrapporter nevnes
det imidlertid eksplisitt at det regionalt er inngatt samarbeid med andre, for eksem-
pel med Senter for praksisrettet utdanningsforsking (SePU) pa Hogskolen i Innlandet.

Hva slags tematikk er det sa prioritert a bruke midlene i desentralisert ordning til,
er inkluderende skolemiljg med «pa lista»? Et annet tema nevnes mest gjennomga-
ende, nemlig fagfornyelsen — arbeidet med de nye leereplanene. Dette sa vi ogsa av
resultatene av Sparsmadl til Skole-Norge (jf. Rogde mfl. 2020). Dette illustreres blant
annet i arsrapporten fra fylkesmannen i Oslo og Viken':

«Fagfornyelsen star sentralt i kommunene og skolenes arbeid med kvalitetsut-
vikling, bade innenfor og utenfor desentralisert ordning for kompetanseutvik-
ling. Midlene til desentralisert ordning blir sett i ssmmenheng til andre statlige
satsinger. I 2019 er midler til ordningen blant annet benyttet til prosjekter
knyttet til nasjonale satsinger innenfor realfag som for eksempel realfagslgy-
per og lererspesialist i naturfag.»

Her nevnes ikke inkluderende skolemiljg som en satsing, det gjores imidlertid fra en
del andre fylkesmannsembeter, som her, fra Vestfold og Telemark:

«Fagfornyelsen og/eller skole-/leeringsmiljg er de mest sentrale temaene for
skolenes tiltak, bade i og utenfor den desentraliserte ordningen.»

Andre temaer som nevnes, er digitalisering i oppleeringen, lederutvikling, arbeids-
plassbasert kompetanseutvikling og oppmerksomhet om selve det & utvikle partner-
skap med sikte pa kompetanseutvikling. Fagfornyelsen er gjennomgéende, men fra
enkelte fylkesmannsembeter er det altsa ogsa en eksplisitt understreking av at det
satses pa skole/leeringsmilje innenfor desentralisert ordning, eventuelt i kombina-
sjon med tiltak gjennom «nasjonal satsing» pa inkluderende barnehage- og skole-
miljg, som her fra Mgre og Romsdal:

«Det er fleire kommunar som nyttar seg av andre statlege ordningar ut over
desentralisert ordning for kompetanseutvikling. Dette er ordningar som; opp-
felgingsordninga/rettleiarkorps, inkluderande barnehage- og skulemiljg, kom-
petanse for kvalitet m.m.»

Prioriteringer i regional ordning for kompetanseutvikling i barnehagen
Organiseringen av arbeidet med regional ordning for kompetanseutvikling i barne-
hagen er neer en kopi av arbeidet med desentralisert ordning for lokal kompetanse-
utvikling. Det er etablert samarbeidsforum i fylkesmannsembetene med representan-
ter for fylkesmann, lokale barnehagemyndigheter (kommuner), private og kommu-
nale eiere, UH-sektor og organisasjoner. I noen fa embeter er det ett felles samar-
beidsforum for desentralisert og regional ordning. Innenfor regional ordning er det
0gsa etablert regionale samarbeidsnettverk. Her skiller Oslo og Viken seg ut ved a ha
organisert seg med et samarbeidsforum og fire tematiske arbeidsgrupper per fylke.

1 De to fylkene Oslo og Viken deler ett fylkesmannsembete.
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Det bar bemerkes tre forhold som synes & ha betydning for prioriteringene som gjgres
i samarbeidsforum for regional ordning. Det forste forholdet er at samarbeidet pa fyl-
kesniva, men ogsa det regionale samarbeidet for barnehagene, framstar som mindre
utviklet enn det er for skoler. Dermed framstar ikke de regionale nettverkene som sa
viktige for prioriteringsdiskusjoner.

Et annet forhold med betydning for prioriteringer, som gis stor oppmerksomhet i
arsrapportene, er kartlegging av kompetansebehov i den enkelte barnehage. Dette er
noe flere oppgir at det streves med, det synes giennomgéaende & veere vanskelig a fa
et godt bilde av kompetansebehovet i de enkelte enhetene. Det tredje forholdet er at
det har stor betydning for prioriteringer at det finnes en nasjonal plan kalt Kompe-
tanse for fremtidens barnehage (2018-2022). Den har som tidligere beskrevet fire te-
matiske satsingsomrader, hvorav ett er et inkluderende miljg for omsorg, lek, leering og
danning. De tre gvrige er: barnehagen som pedagogisk virksomhet, kommunikasjon og
sprdk og barnehagens verdigrunnlag. I arsrapportene peker barnehagen som pedagogisk
virksomhet seg ut som et tema det satses pa — pa tvers av fylker. Men satsing pa et
inkluderende miljg for omsorg, lek, leering og danning gjenfinnes ogsa hyppig i ulike
arsrapporter. I Vestfold og Telemark vedtok for eksempel samarbeidsforum i mai
2019, etter en kartlegging, at dette skulle veere ett felles tematisk satsingsomrade for
barnehagene i fylket.

I arsrapportmalen bes fylkesmannsembetene oppgi hvor stor andel av kommunale
og private barnehager som deltar i kompetanseutvikling gjiennom barnehagebaserte
tiltak, pluss pa hvilke av de fire nasjonalt prioriterte temaene disse har deltatt i kom-
petanseutvikling. Dette er med andre ord rapporteringer som kan gi en innsikt i bade
hvor stor andel av barnehagene som deltar i slike kompetanseutviklende tiltak, og om
de jobber med inkluderende miljg som tema. Det er imidlertid betydelig usikkerhet
knyttet til embetenes rapporteringer nar det gjelder dette. Enkelte embeter har rap-
portert presist, slik for eksempel Vestland har. Her er de i arsrapporten tydelig pa at
de har prioritert midler fra regional ordning til enkelte barnehager (altsa ikke til alle),
og de oppgir at andel kommunale barnehager som deltar, er 11 prosent, og andel pri-
vate er 5 prosent, samt at 38 prosent av disse deltar innenfor tematikken et inklude-
rende miljg for omsorg, lek, lering og danning. Enkelte andre embeters rapporteringer
framstar imidlertid som lgse anslag, alternativt oppgis det at alle barnehager deltar
- uten at det presiseres om alle faktisk er i gang med tiltak, eller om rapporteringen
baserer seg pa intensjoner mer enn realiteter. Det oppgis eventuelt at ingen barne-
hager deltar, fordi de enna ikke har kommet ordentlig i gang, alternativt at man ikke
har oversikten.

Det papekes i flere arsrapporter at ogsa regional ordning i flere kommuner kombi-
neres med tiltak som pagar som ledd i prosjektet Inkluderende barnehage- og skole-
miljg.

Arsrapportene problematiserer i liten grad forholdet mellom kommunale og pri-
vate barnehageeiere. Spgrsmalet i arsrapportmalen om andel kommunale og private
barnehager som deltar i barnehagebasert kompetanseutvikling, kunne gitt en peke-
pinn om private i like stor grad som kommunale er inkludert i arbeidet. Men siden
det her ikke foreligger oversikter fra alle fylkesmannsembeter, blir fordelingen pri-
vat/kommunal vanskelig & ansla. Blant fylkesmannsembetene som har oppgitt en slik
fordeling, er det noen steder om lag like stor andel private og kommunale barnehager
som deltar, mens dette er svaert skjevt i andre embeter — og da i de kommunale bar-
nehagenes faver (slik vi for eksempel sé i Vestland).
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Prioriteringer i oppfelgingsordningen

I arsrapportmalene bes fylkesmannsembetene oppgi tiltak iverksatt av skoleeiere
som er i oppfglgingsordningen, samt hva slags behovsanalyse som ligger til grunn for
planlagte og igangsatte tiltak i kommuner som inngar i oppfelgingsordningen. Spgrs-
malet om tiltak gir anledning til & undersgke om inkluderende skolemiljg inngar i
tiltakene som er i gang gjennom oppfelgingsordningen.

Flere av embetene har noksd mange kommuner i oppfglgingsordningen. Rappor-
teringen er konsentrert om hvorvidt den enkelte skoleeier/kommune benytter seg av
det nasjonale veilederkorpset, noe ikke alle gjar. De fleste kommuner i oppfalgings-
ordningen synes imidlertid a veere i gang med tiltak, og i flere arsrapporter framgar
det at dette er tiltak fra kompetansepakken for inkluderende barnehage- og skole-
miljo. Her er noen eksempler:

«Kommunen har satt i gang tiltak pa omradene skolemiljg og sprak/lesing. [...]
er i gang et forprosjekt sammen med Laeringsmiljgsenteret for & forberede seg
til deltagelse i Leeringsmiljgprosjektet.»

«I [...] kommune har dei prioritert middel til Inkluderande barnehage og sku-
lemiljg, samlingsbasert pulje 2 og 4. I tillegg har kommunen sett av middel til
a etablere eit innsatsteam som skal forebyggje og handtere dei vanskelege sa-
kene. Skoleeigar arbeider malretta med & utvikle kvalitetsoppfelgingssyste-
met. Det er Fylkesmannen si vurdering at [...] kommune har utfordringar med
a tenkje og prioritere heilskap i val av tiltak. Var vurdering er at kommunen si
innsats over tid har veert for mykje prega av ulike prosjektsatsingar og at
desse ikkje er arbeidd med over tid far nye tiltak er iverksett.»

«Kommunen nytta tildelte frie midlar til eit grundig analysearbeid péa kvar
skule, og valde i samrad med Fylkesmannen ‘Inkluderande barnehage- og sku-
lemiljg, samlingsbasert tilbod’, som hovudtiltak. Dei er no midtvegs i perio-
den. Vi fglgjer kommunen tett og ser tydelege teikn pa utvikling av eit godt
og profesjonelt arbeid basert pa fagleg kunnskap - bade i kvar enkelt eining og
pa tvers av einingane.»

«Kommunen har to hovudtiltak, statleg rettleiarkorps og ‘Inkluderande barne-
hage- og skulemiljg’.»

«En av kommunene har takket nei til stagtte, men fikk i 2019 tilsyn og sgker for
2020 om deltakelse i leeringsmiljopr421osjektet. Vi oppfatter det som positivt
at kommunen har kommet dit at de gnsker en slik deltakelse og vil statte deres
deltakelse i denne sammenhengen.»

Her er det altsa eksempler pa at det i kommuner i oppfelgingsordningen brukes tiltak
som er innrettet mot kommuner med sarskilte behov for kompetanseutvikling pa
skolemilja, som Leeringsmilj@prosjektet. Men det er i minst like stor grad eksempler
pa at tiltak i kompetansepakken for inkluderende barnehage- og skolemiljg som er
rettet inn mot barnehager og skoler generelt, benyttes. Og da seerlig det samlingsba-
serte tilbudet. Det vil si tiltak som ikke er utviklet for skoler med seerskilte utford-
ringer pa feltet. Men det er ogsa, som vi ser, slik at det samlingsbaserte tilbudet gjores
til del av en samlet innsats, der det ogsa tas i bruk seaerskilte tiltak som veilednings-
korps. Dette understrekes fra Nordland her:
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«[...] i tillegg til VK er kommunen deltager i pulje 4 inkluderende barnehage-
og skolemiljg. Det er satt inn veileder som skal fglge kommunen i denne puljen
i20%, i tillegg til ressursene som tilfgres via puljesatsingen. I tillegg har regio-
nen opprettet et skolefaglig ressurssenter som skal stgtte skoleeierne pa Ser-
Helgeland. Fylkesmannen har bidratt med ressurser til kompetanseheving pa
skolemiljg til dette senteret.»

Hva veiledningene handler om, nar det benyttes nasjonalt veilederkorps eller lokalt
utviklede veiledningsordninger, oppgis ikke i alle sammenhenger. Det er derfor vans-
kelig & danne seg et bilde av hvorvidt laerings- og skolemiljg inngar i denne veiled-
ningsvirksomheten, eller om det er slik at tiltakene fra inkluderende barnehage- og
skolemiljg danner utgangspunkt for veiledningsaktiviteten.

Nar det gjelder rapportering pa hva slags behovsanalyser som ligger til grunn for
valg av kompetansetiltak, vises det gjennomgaende til at det i embetenes dialog med
de aktuelle kommunene tas utgangspunkt i «<indikatorsettet». Det vil si statistikken
som ligger til grunn for at kommunen ble vurdert a ha resultater som gjorde den ak-
tuell for oppfelgingsordningen. Det oppgis ogsa gjennomgaende at analysearbeid er
krevende, eller slik det heter fra ett embete: «flere kommuner kan slite med analyse-
kompetansen nar det gjelder a forsta resultater fra ulike undersgkelser og kartleg-
ginger.» Noen fa embeter viser til at det er tatt i bruk stastedsanalyse for a kartlegge
hva slags utfordringer som ligger bak de darlige statistiske resultatene, enten det
gjelder faglige resultater eller mobbing. For gvrig etterlater rapporteringen pa be-
hovsanalyser et inntrykk av at en er opptatt av & ga i dialog med kommunene om
resultater/indikatorer som har gjort at de fikk tilbud om a veaere i oppfelgingsord-
ningen, mens det i liten grad beskrives hva som er gjort for a finne ut hva som er
arsaken til disse resultatene, og hvordan dette kan mgtes ved hjelp av kompetanse-
utvikling.

Sarskilt om inkluderende barnehage- og skolemiljo

Arbeidet med kompetansepakken for inkluderende skolemiljg nevnes i flere sam-
menhenger som tema i fylkesmannsembetenes kommunikasjon med kommunene.
Dette knyttes bade til andre satsinger som embetene er involvert i, og da seerlig 0—
24-arbeidet?, til arbeidet med fagfornyelsen og gjennomgaende til tilsynsvirksomhet
og embetenes praksis som handhevere av oppleringslovens paragraf 9 A. Handhe-
vingsarbeidet framstar som en betydelig del av fylkesmannsembetenes samlede virk-
somhet pa oppleeringsomradet. Som her fra Oslo og Viken:

«Barnehage- og skolemiljg er et prioritert omrade hos embetet, som kommu-
nene allerede er gjort kjent med i vart arlige forventningsbrev under overskrif-
ten Utsatte barn og unge. Embetets dialogmgter med kommuner i fylket i for-
bindelse med 0-24 arbeidet, er en del av denne tankegangen. Se egen rappor-
tering. [...] Vi prgver & oppna synergier mellom arbeidet vi har med de statlige
satsningene som ligger til Inkluderende barnehage- og skolemiljg og fokus pa
regelverksetterlevelse i sektor. Vi har som nevnt en rekke enkeltsaker til be-
handling som handhevingsmyndighet. Vi prioriterer behandlingen av disse,

2 0-24-samarbeidet er et samarbeid mellom Kunnskapsdepartementet, Arbeids- og sosialdeparte-
mentet, Barne- og familiedepartementet, Helse- og omsorgsdepartementet og Justis- og bered-
skapsdepartementet med underliggende etater. Malet er a fremme mer samordnede tjenester og hel-
hetlig innsats for utsatte barn og unge under 24 ar og deres familier. 0—24-samarbeidet handler blant
annet om a kunne utnytte dagens ressurser bedre gjennom tettere tverrfaglig samarbeid mellom
tjenestene. (Kunnskapsdepartementet 2019: 80)
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men sgker samtidig a4 fa kommunene og skoleeierne til & benytte vare vedtak i
enkeltsaker til leering og kompetanseheving med virkning for flere barn og
unge.»

I dette utdraget fra Oslo og Viken sin rapport nevnes spesifikt synergier med den
statlige satsingen for inkluderende barnehage- og skolemiljg. Slike potensielle eller
realiserte synergier med statlige satsinger nevnes gjennomgaende i embetenes ars-
rapporter, som her fra Innlandet:

«Noen kommuner deltar i Inkluderende barnehage- og skolemiljg-satsinger,
andre er Sprakkommuner eller Realfagskommuner. Fylkesmannen opplever at
det stor bevissthet om a se tiltak i sammenheng — og & avpasse ny aktivitet til
eksisterende tiltak. Det er trolig likevel en vei & gd med tanke pa & se andre
statlige ordninger i sammenheng med den desentraliserte kompetanseutvik-
lingen.»

I arsrapportene framheves prosjektet Inkluderende barnehage- og skolemiljg, det
samlingsbaserte tilbudet, som noe embetene erfarer at har positive virkninger. Og
selv om det vektlegges at tiltakene gjennom Inkluderende barnehage- og skolemiljo
sees i sammenheng med andre innsatser for & gke kompetansen pa feltet og styrke
praksisen ute i barnehager og skoler, beskrives det i liten grad hvordan denne sam-
menhengen/synergien oppnas.

Leeringsmiljgprosjektet nevnes ogsa, ofte sammen med oppfglgingsordningen,
som tiltak for skoleeiere med behov for seerskilt innsats. Det nettbaserte tilbudet er
det ingen som nevner i de delene av arsrapportene som er gjennomgatt. Nar det sam-
lingsbaserte tilbudet nevnes, understrekes det gjerne at dette er noe embetet gjerne
ser at fortsetter, enkelte understreker at dette ikke er viktig bare for skole- og barne-
hageeiere, men at det ogsa er noe embetet har hatt direkte nytte av i sitt arbeid, som
her fra Rogaland:

«Gjennom arbeid med IBS har vi fatt betre innblikk i kva utfordingar kommu-
nane star i, pa ulike niva. FMRO meiner at vi har vidareutvikla var rolle i IBS
satsinga fra oppstart i pulje 2. I begynnelsen hadde vi ei forstaing av a ha ein
tilretteleggjarrolle. Vi har etterkvart sett at FM bade kan og bgr ha ei meir aktiv
rolle slik at vi kan sikre at satsinga blir forankra, har progresjon og gir enska
forbetring i kvalitet. Fleire kommunar har gitt positiv tilbakemelding pa at
FMRO er ein samarbeidspartnar i arbeidet med & utvikle gode og trygge barne-
hage- og skolemiljg. I tillegg har tilsette hja FMRO som jobbar med skolemil-
josaker ogsa ansvar for IBS. Dette gjer oss eit godt bilete over kompetansebe-
hova i kommunane. Vi har brukt denne informasjonen til & bli meir spissa pa
tema vi vel ut pa regionale samlingane. Vi har ogsa brukt dette hgve til a fa
deltakarane sjglve til arbeide aktivt med Udir sin nettressurs Tiltak i skolemil-
josaker som verktgy i eige arbeid.»

Komplekse strukturer

Fylkesmannsembetene arbeider, noe som ogsa reflekteres i gruppeintervjuene fra tre
embeter, mye med klager fra foreldre/elever med utgangspunkt i oppleeringslovens
paragraf 9 A. Her gis elever rett til et trygt og godt skolemiljg, skolen palegges null-
toleranse for krenking som mobbing, vold, diskriminering og trakassering. Personell
og skoler har aktivitetsplikt: De skal fglge med og gripe inn hvis elever ikke opplever
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et trygt og godt skolemiljg. Hvis foreldre/elev er av den oppfatning at skole og skole-
eier ikke oppfyller lovens krav, kan de klage til fylkesmannen. Og etter at paragraf 9 A
kom inn i oppleeringsloven i 2017, har antall klager fra foreldre og elever som mener
at skolene ikke arbeider tilfredsstillende for a forebygge, oppdage og endre, gkt. Dette
gjor at omfanget av oppgavene som forvaltere av lov og med tilsyn med oppleerings-
tilbudet gker. En av de intervjuede betegner pagangen av klagesaker knyttet til 9 A
som «litt massivt».

Nar ansatte i fylkesmannsembetene som er intervjuet, blir spurt om hvilken over-
ordnet tilneerming eller strategi de har for arbeidet med inkluderende barnehage- og
skolemiljg, understrekes det at dette er gitt, eller som en seksjonsleder formulerer
det: «A si at vi har laget hovedstrategi som avviker fra oppdrag, det blir vanskelig, strategien
blir & levere pa oppdrag». Deres hovedstrategi er fastlagt giennom oppdraget de har som
statens representant i fylkene.

Likevel synes det a veere noe ulik vektlegging av ulike deler av oppdraget, i de tre
embetene hvor det er gjort intervjuer. Mens det i ett embete understrekes av skole-
faglig radgiver at «Tilsyn og skolemiljg har hatt fokus i mange ar, og vil ha det i 2021
... det er et hovedfokus egentlig, og da sarlig knyttet til 9 A», understrekes det i et
annet embete at det er viktig & jobbe med problemer som oppstar, og klager som kom-
mer, men at det er vel sa viktig & jobbe forebyggende. En seniorradgiver for skole
reflekterer slik:

men s& kan man jobbe for a fremme gode barnehage- og skolemiljger. Hvis man
jobber godt og kunnskapsbasert med a fremme gode og trygge barnehage- og
skolemiljg, da er det opp ett trappetrinn ... hvis du ikke klarer & stoppe utford-
ring av normer ... hvis man holder seg helt nederst pa pyramiden, da er det mye
a hente.

Underforstatt er ambisjonen a veere i forkant, bidra til gode og trygge skolemiljger pa
mater som gjor at oppgaven som klageinstans nar noen opplever at deres rettigheter
ikke ivaretas, reduseres i omfang. Refleksjonene avspeiler at fylkesmennenes innsats
i arbeidet for inkluderende barnehage- og skolemiljg er sammensatt, de skal jobbe
bade forebyggende og med handtering av klagesaker. Det gjgres ogsa avveininger av
hvordan disse oppgavene vektlegges innenfor de rammene som finnes. Samtidig
knyttes disse to oppgavene sammen, slik vi sa av arsrapportene, og det er avgjorende
a sikre kompetanseutvikling bade i det forebyggende arbeidet og i handteringen av
problemer som oppstar.

Tiltak rettet inn mot skoler og kommuner hvor antall klagesaker, men ogsa elev-
undersgkelse, foreldreundersgkelse og andre verktgy tegner bilder av manglende
trivsel og trygget, har veert der en stund. Det gjelder bade Leringsmiljgprosjektet og
oppfelgingsordningen, mens bade det samlingsbaserte og det nettbaserte tilbudet i
kompetansepakken for inkluderende barnehage- og skolemiljo og desentralisert og
regional ordning er noksa nye tiltak, iverksatt i lgpet av de to-tre siste arene. Disse
nasjonale ordningene for kompetanseutvikling har kommet samtidig med regionre-
formen som ga fylkes- og kommunesammensldinger. Fylkesmannsembetene hvor vi
har gjort intervjuer, er resultater av slike sammenslainger. Dette har gjort det ngd-
vendig a bruke tid og oppmerksomhet slik at ulike tilneerminger og mater a arbeide
pa finner en felles form. Dette er krevende, serlig hva desentralisert og regional ord-
ning angar. Disse matene a kanalisere midler til kompetanseutvikling i barnehager
og skoler pa har, som vi har sett, erstattet tidligere nasjonale ordninger der fylkes-
mannsembetene har formidlet kompetanseutviklingsmidler ut lokalt. Og det har veert
noe ulike tradisjoner for hvordan dette er gjort i de ulike fylkene. I tillegg hadde flere
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fylker rukket & opprette samarbeidsforum for etablering av kompetanseplaner og for-
deling av midler fra desentralisert og regional ordning, et arbeid som na matte gjgres
pa nytt da flere fylker ble slatt sammen.

Desentralisert og regional ordning krever, som vi har sett, at det opprettes samar-
beidsforum. I tillegg skal en regional samarbeidsstruktur for kommuner hvor avvei-
ninger gjores og representanter til samarbeidsforum rekrutteres, pa plass — bade for
barnehager og skoler. Ulike regionale samarbeidsstrukturer har eksistert i de fleste
fylker lenge, men siden fylkesstrukturen na er ny, tenkes det, i flere fylker, om igjen
om det regionale samarbeidet. Det skal ogsa gjgres avklaringer nar det gjelder uni-
versitets- og hogskolesektoren. Endelig skal det avgjares hvordan private barnehage-
eiere trekkes inn i samarbeidsforum. Her har fylkesmannsembetene vi har intervjuet
i, valgt litt ulike lgsninger, uten at det virker som det er konkludert endelig. For hvor-
dan skal de egentlig gjore dette for & ivareta bredden av private eiere, slik bredden av
kommunale eiere er representert gjennom det regionale samarbeidet? Haugseth mfl.
(2019) pekte i sitt gyeblikksbilde fra varen 2019 pa flere av disse utfordringene knyt-
tet til regional ordning. Vare intervjuer, et gyeblikksbilde fra hgsten 2020, synliggjor
noen av de samme utfordringene. Disse prosessene tar tid.

Vi papeker dette her for 4 understreke at det er mye som skal pa plass far priorite-
ringer om kompetanseutvikling og fordeling av penger i desentralisert og regional
ordning kan gjares. Her er det ogsa mange aktgrer som skal virke sammen, og de tre
fylkene vi har gjort intervjuer i, er pa ulike stadier i «riggingen» av denne samarbeid-
ende strukturen.

Men ja, som vi ogsa har sett av arsrapportene, er inkluderende barnehage- og sko-
lemiljg del av kompetanseutviklingsprioriteringer bade i desentralisert ordning og i
regional ordning. Slik er det fordi det oppleves a veere nasjonale fgringer for priorite-
ringer; arbeidet med den nye leereplanen, fagfornyelsen, er viktig. Og de prioriterte
temaomradene i Kompetanse for fremtidens barnehage (2018-2022) beskrives som vik-
tige. Men sa er det ogsa slik at inkluderende barnehage- og skolemiljg har prioritet
fordi dette synliggjares i lokale analyser av behov. Det papekes at hva som er grunn-
laget for det lokale behovet, om dette er dokumentert gjennom konkrete behovsana-
lyser eller mer basert pa et «inntrykk» skole- og barnehageeiere har av situasjonen i
barnehager og skoler, varierer.

Det framstar enklere med tiltak i regi av kompetansepakken for inkluderende bar-
nehage- og skolemiljg. @konomiske midler til dette formidles ogséa gjennom fylkes-
mannsembetene, men behgver ikke ta veien om samarbeidende strukturer pa fylkes-
niva og regionalt. De formidles fra embetene direkte ut til skole- og barnehageeiere.
Dette er i noen grad basert pa at embetene aktivt informerer kommuner og eiere om
at disse ordningene finnes og anbefales. De har, fra nasjonalt hold, en definert tema-
tikk, og det tilbys definerte opplegg. Sa ma disse oppleggene tilpasses lokale forhold,
men for tiltak i kompetansepakken er det likevel mer som er gitt enn nar skole- og
barnehageeiere prioriteres for tilskudd gjennom desentralisert og regional ordning.
Fylkesmennene er i ulik grad involvert i gjennomfaringen av tiltakene. De har opp-
gaver nar det gjelder Laeringsmiljoprosjektet og det samlingsbaserte prosjektet, feerre
nar det gjelder det nettbaserte — noe som kan forklare hvorfor det nettbaserte tilbu-
det ikke bergres i arsrapportene (se forrige avsnitt).

Er det sa snakk om to parallelle 1gp for kompetanseutvikling pa barnehage- og sko-
lemiljg eller en felles innsats, sett fra fylkesmannsembetenes stasted? En seniorrad-
giver i et embete beskriver dette slik:
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Vi holder hgyt a se det i sammenheng [de ulike ordningene]. Men det mé gjen-
tas og gjentas. Det ma synliggjares helt ned til leerere, pedagoger og assisten-
ter. Sann at det ikke oppleves som parallelt eller som noe ekstra, noe nytt igjen.
Sa det jobber vi sterkt for.

Mens en seksjonsleder for barnehager i et annet embete sier:

Vi skal se all kompetanseheving og behov i sammenheng. Innafor regional ord-
ning sa er inkluderende barnehagemiljg tema, det er ett av fire deltema som
barnehageeiere skal kartlegge og analysere behov for kompetanse pa. Inklude-
rende barnehage og skole er et parallelt lap med rekomp. Samarbeidsforum
gjor ikke noen prioriteringer der. Barnehageeiere som deltar i inkluderende
barnehage og skole [...] vi oppfatter ikke at det lokale kompetansebehovet star
like sterkt i inkluderende barnehage- og skolemiljg som i regional ordning. Sa
forelgpig handteres de hver for seg.

Inkluderende barnehagemiljg er et tema som kan prioriteres i regional ordning. Sam-
tidig arbeides det med tiltak gjennom kompetansepakken for inkluderende barne-
hage- og skolemiljg. Dette er, slik det snakkes om i dette sitatet, handtert som to
parallelle ordninger i embetet, fordi det er to ulike tiltak initiert fra Utdanningsdirek-
toratet, med gkonomiske midler som basert pa to ulike prosesser kanaliseres gjen-
nom fylkesmannsembetene og ned til lokale barnehager og skoler. Det ene stiller krav
om kartlegging av lokale kompetansebehov, at skole- og barnehageeier i samrad med
UH-miljger og noen ganger andre eiere organiserer hvordan disse kan ivaretas, samt
inngar i dreftinger der prioriteringer av midlene gjgres. Det andre kan oppnas ved at
skole- og barnehageeier melder inn et gnske om kompetanseutvikling pa feltet, og er
bygget pa et organisert opplegg for hvordan dette skjer. Sa understrekes det likevel,
bade i arsrapporter og intervjuer (slik den fagrste radgiveren gjor her) at disse to ord-
ningene skal sees i sammenheng, skal brukes i sammenheng, der ute, lokalt — siden
ordningene strever mot samme mal. Men da ma de bade se dette og makte dette lo-
kalt. En radgiver i et embete sier det slik:

Jeg ser at enkelte kommuner, som er med i Inkluderende barnehage- og skole-
miljg, har trukket det inn i arbeidet med desentralisert ordning. De har selv
sett det. For det er jo sann at de midlene er det ulik innretning pa. Det er ikke
sa enkelt & koordinere det. Det er noksa komplekse strukturer.

A samordne ulike nasjonalt initierte innsatser som kan benyttes for & oppna mer
kompetanse i skoler og barnehager pa hvordan en kan forebygge, oppdage og hand-
tere miljger som gjgr at noen opplever mobbing og andre krenkelser, krever lokale
koordinerende innsatser. Det tegnes, basert pa arsrapporter og intervjuer hos fylkes-
mannsembetene, et bilde av at forutsetningene for a fa til dette lokalt er ulike. Det
skyldes flere forhold, som vi far et lite innblikk i gjennom intervjuer i lokale skole-
/opplaeringsadministrasjoner og survey til skole- og barnehageeiere.

7.6 Lokale strategier

Det er tydelige tendenser i svarene fra spgrreundersgkelsen til barnehage- og skole-
eiere som har deltatt i kompetanseutvikling i prosjektet Inkluderende barnehage- og
skolemiljg, som indikerer at disse tiltakene kombineres med annen kompetanseut-
vikling pa feltet. Det vil si at de sett opp mot regional ordning og desentralisert ord-
ning oppleves som supplerende, ikke konkurrerende.
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Nar spagrsmalet er hvor stor andel av barnehagene lokalt (se kapittel 3.2) som har del-
tatt i regional ordning og ett av de gvrige kompetansetilbudene samtidig, svarer 60
prosent at det har en andel av barnehagene gjort. Den vanligste kombinasjonen er
regional ordning og det samlingsbaserte tilbudet, & kombinere med det nettbaserte
tilbudet eller Leeringsmiljgprosjektet er noe mindre vanlig.

Blant respondentene som har svart som skoleeiere, er det neer 70 prosent som opp-
gir at 76—-100 prosent av skolene de har ansvaret for, har deltatt i flere av ordningene
for kompetanseutvikling. I overkant av 30 prosent av de som svarer at deres skoler
har deltatt i den desentraliserte ordningen, svarer at disse skolene ogsa har deltatt i
det samlingsbaserte tilbudet, mens det er mindre vanlig & kombinere med det nett-
baserte tilbudet og Leeringsmiljoprosjektet.

Skoleeiere ble ogsa spurt om kompetanseutvikling innenfor oppfglgingsordningen
eller den desentraliserte ordningen har veert knyttet til inkluderende skolemiljg, noe
om lag 70 prosent svarer ja pa.

Bade barnehage- og skoleeiere blir spurt om kompetansetiltak i Inkluderende bar-
nehage- og skolemiljg og tiltak gijennom henholdsvis regional og desentralisert ord-
ning oppleves som supplerende eller konkurrerende. De blir bedt om & krysse av pa
en skala fra 1 for supplerende til 10 for konkurrerende. To tredjedeler av de som svarte
som barnehageeiere, plasserer seg fra 1 til 3. Det vil si en klar tendens til & vurdere
tilbudene som supplerende. De som svarer som skoleeiere, er nesten like unisone for
supplerende: To tredjedeler plasserer seg fra 1 til 4. Tendensen til & betrakte disse
tilbudene som konkurrerende er altsa marginal.

Det er likevel ikke sagt at en lokalt, som papekt av fylkesmannsembetene, makter
a rigge et samordnet tilbud til ansatte og ledere i barnehager og skoler ved hjelp av
de ulike tiltakene. Tiltak kan utmerket godt arbeides med i parallelle lgp og likevel
betraktes som supplerende, nar en altsa blir spurt om det. Dette skal vi komme tilbake
til basert pa intervjumaterialet fra kommunene.

Hvorfor har en s&, som barnehage- og skoleeier, valgt akkurat de tiltakene som er
valgt for kompetanseheving pa feltet inkluderende barnehage- og skolemiljg?

Om lag 35 prosent av de som svarer for barnehager, svarer at dette er gjort basert
pa lokale behovsanalyser, mens 24 svarer at de samarbeider med andre kommuner,
og at dette var lgsningen som ble valgt, mens 21 prosent svarer at de valgte det som
«passet best til vare behov». Nesten ingen velger svaralternativ som indikerer at de
valgte lgsningen de fikk informasjon om, og/eller den mest gkonomisk gunstige.

Tilsvarende er det blant de som svarer for skolene: Her er det pa spgrsmal om hvor-
for en har valgt de aktuelle tiltakene, hele 70 prosent som svarer at dette er basert pa
lokale behovsanalyser, 40 prosent valgte det som passet til behovet eller kunne til-
passes det lokale behovet (25 prosent). 30 prosent svarer at de samarbeider med andre
kommuner, og det var denne lgsningen som ble valgt. Ogsa blant skoleeiere er det fa
som svarer gkonomi og informasjon som begrunnelse for valg av tiltak.

Svarene indikerer at en, slik det ogsa framgikk av Spgrsmadil til Skole-Norge (Rogde
mfl. 2020), tar utgangspunkt i lokale behovsanalyser og det som passet eller kunne
tilpasses behovet, uten at det her er klart hva som menes med lokale behovsanalyser.
Samtidig framgar det at samarbeidet med andre eiere/kommuner er viktig. Sistnevnte
er svar som peker i retning av felles beslutninger pa tvers av kommuner, i regionsam-
arbeid eller eventuelt i samarbeidsfora der hele fylket skal bli enige om kompetanse-
strategier og fordeling av penger. Instrumentelle begrunnelser, knyttet til gkonomi
og informasjon, vektlegges i forsvinnende liten grad.

Disse spgrsmalene om hvorfor, eller hva som bidrar til at, ulike kompetanseutvik-
lende ordninger og tiltak blir valgt, er et godt utgangspunkt for neermere utforskning
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av disse beslutningene lokalt. Dette gjor vi basert pa intervjuer som er gjort med
gverste administrativt ansvarlige for oppvekst/utdanning og/eller radgivere for bar-
nehage og skole i et utvalg kommuner. En slik utforskning av det kvalitative interv-
jumaterialet gir innsikt i betingelsene for d se ulike ordninger i sammenheng og lage
samordnede tiltak, herunder hvilken betydning det har at det her dreier seg om ulike
kompetanseutviklende tiltak. Ordninger og tiltak har, som vi har sett, i ulik grad et
definert innhold fra nasjonalt hold, og det stilles i ulik grad krav om lokale innsatser
for & kartlegge kompetansebehov og utvikle kompetanseutviklende tiltak tilpasset
disse.

Betingelse 1: eiers forutsetninger og regionalt samarbeid
Skole- og barnehageeiere er forskjellige. Mens det for skolene stort sett er snakk om
kommunale eiere (om lag 350 ulike)?', med et lite innslag av private eiere, er det for
barnehager snakk om (ifglge Utdanningsdirektoratet) 350 kommunale eiere og 2170
private. I tillegg er det altsa om lag 350 ulike kommunale barnehagemyndigheter.
En kunne tenke seg at seerlig de minste kommunene er i en utfordrende situasjon
nar det gjelder a ha oversikt over tiltak, se dem i sammenheng og lage sammensatte
opplegg som mgter behov. Sma kommuner er, slik en seksjonsleder for barnehage og
skole hos en fylkesmann beskrev det, sarbare:

[...] for det finnes bare ett menneske pa skole og barnehage i en kommune, og
vedkommende er i tillegg ansvarlig for kultur og basseng- og kinosjef.

Slike kommuner finnes i vart intervjumateriale. I en av dem svarer kommunalsjef for
grunnskole- og barnehager slik pa spgrsmal om han har en stab a dele planlegging av
kompetanseutviklingsarbeid med: «Nei, i det store og det hele sitter jeg alene med
dette pa radhuset». En annen tilsvarende kommunalsjef i en liten kommune sier:
«Nei, jeg er alene, jeg er min egen radgiver.» I denne siste kommunen er det én skole
og to barnehager, hvorav den ene er privat. Kommunalsjefen forklarer at han er bar-
nehage- og skolemyndighet. Rektor pa skolen og styrer i barnehagen er kommunal
skole- og barnehageeier. Den private barnehagen er lokalt eid, ikke del av en lands-
omfattende kjede for private barnehager. Og av og til méd kommunalsjefen, i egenskap
av barnehagemyndighet, fortelle den private barnehagen «at de ma vaere med pa ut-
viklingstiltak». Denne private enheten er en toavdelings barnehage, som, slik lederen
forteller, ikke er sa godt rustet til a drive utviklingsarbeid, «men vi [i kommunen] har
satt av midler til & dekke utgifter, leie vikarer, slik at de ikke skal melde seg ut pa
grunn av gkonomien.» Denne kommunen er med pa bade desentralisert ordning og
regional ordning og har i flere ar drevet et utviklingsarbeid som ogsa omfatter skole-
miljg, basert pa opplegget til en hggskole lokalisert et annet sted i landet, fordi lokal
UH-sektor «ikke var klare» (og Fylkesmannen aksepterte samarbeidet). I tillegg har
de i kommuneadministrasjonen besluttet a bli med i det samlingsbaserte opplegget i
kompetansepakken for inkluderende barnehage- og skolemiljg. Kommunen er ogsa
med i det tverrfaglige 0-24-samarbeidet i regi av Barne-, ungdoms- og familiedirek-
toratet, for «identifikasjon og oppfelging av utsatte barn».

Dette er altsa en liten kommune, som i likhet med flere i vart intervjumateriale
kombinerer ulike tiltak og ordninger for kompetanseutvikling pa feltet inkluderende
barnehage- og skolemiljg, og plusser pa med 0-24-samarbeidet fordi de mener det
handler om det samme (dette er noe flere kommuner er inne pa).

2 Ifglge KS var det 1. januar 2020 356 kommuner i Norge. https://www.ks.no/fagomrader/demokrati-
og-styring/kommunereform/noen-fakta-om-nye-kommuner-fra-2020/ Lesedato 22.10.2020
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Hvordan syr de sammen alt dette? Hvordan skjer det fylkesmannsembeter beskriver
som synergier? Den aktuelle kommunalsjefen forteller at de «har ressurser, men ikke
hoder». Ressursene, det vil si pengene, skaffes til veie ved & navigere i og sette sam-
men ulike nasjonale tiltak initiert av direktorater samt gjennom deltakelse i desen-
tralisert ordning og regional ordning. «<Hodene» finnes til dels ved at prosjektmidler
gir rom for & kjape fri for eksempel en barnehagepedagog til a drive utviklingsarbeidet
i samlingsbasert tilbud, men ogsa i det regionale samarbeidet knyttet til desentrali-
sert og regional ordning. I denne lille kommunen, som i flere av de andre mindre og
mellomstore kommunene vi har gjort intervjuer i, lovprises samarbeidet med andre
kommuner i regionen. I flere slike regioner har de brukt felles midler til & ansette det
som beskrives som enten daglig leder, radgiver, regionssekreter, koordinator eller
«drivkraft», alt etter som, til & drive fram det regionale samarbeidet. Her utvikles da
ikke bare et regionalt samarbeid pa kompetanseutvikling, men ogsa en regional
struktur - i form av regionale samarbeidskontorer, lokalisert til en av de deltakende
kommunene. Slik spleiser kommunene pa «et hode» som bade kan planlegge og ini-
tiere strategier, skaffe til veie den kompetansen de trenger fra lokal UH-sektor eller
annet steds fra, og holde kontakten med fylkesmannen vertikalt og med de andre
kommunene horisontalt.

Disse regionale nettverkene styres, slik dette beskrives, formelt av et styre / en sty-
ringsgruppe med representanter fra alle de enkelte kommunenes administrasjon,
hvis de da ikke er for mange. Det beskrives som potensielt problematisk & bli for
mange. [ en kommune var de bekymret fordi deres region na (av fylkesmannen) fore-
slas lagt om fra fem til elleve kommuner, grunnet fylkessammenslaing.

Knyttet til disse regionale nettverkene kan det ogsa vere arbeidsgrupper, fagnett-
verk, leerende nettverk og regionale samlinger som i tillegg omfatter ansatte i skoler-
og barnehager. De «driver all kompetanseheving man matte gnske» og «staker ut kur-
sen videre» slik en skolefaglig radgiver i en mellomstor kommune beskriver det. De
gir konkrete forelesningstilbud, og de jobber barnehagebasert og skolebasert.

Kommunalsjefen i den lille kommunen som brukes som eksempel ovenfor, sier:

Vi har hatt fire ar i det regionale nettverket, vi er enige i veivalget, og maten vi
har styrt gkonomien tilbake til kommunen, har vert helt okei. Jeg har fatt og
hatt den friheten fra radmann og politikere til & drive utviklingsarbeid, det har
aldri veert at vi skal stramme inn budsjetter pa grunn av det her. (kommunalsjef
oppvekst og utdanning)

Men sa er kommunene ulike av stgrrelse, og i mange regioner er det store og sma
kommuner som samarbeider, med utgangspunkt i ulike virkeligheter. De mindre og
mellomstore kommunene i intervjumaterialet er ikke sa bekymret for det, de er glade
for & ha tilgang til «hoder», slik det uttrykkes ovenfor, for a dra veksler pa andres
erfaringer og kunne invitere med fagpersoner i forskningsfronten i arbeidet med
mobbing og skole-/barnehagemiljg. Det er i stgrre kommuner det, i alle fall i vart in-
tervjumateriale, uttrykkes bekymringer for det regionale samarbeidet.

[...] kanskje vi finner samarbeid med en kommune som ligger langt unna oss.
Denne regionen er sma kommuner, men [kommuner] er tre av de storste, sa
har vi med [kommune] som er liten, de er sjakk matt hvis vi sier at vi skal ... ja,
da ... «vi far folge etter», de er ikke sterke til & sta pa egne fotter. (kommunal-
sjef, oppvekst og utdanning)
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Ja, de minste kommunene vil ha nytte av a jobbe med stgrre kommuner. Vi er
en sapass stor kommune at aleine, sa ser jeg solidaritetsjobbing her. Men det
blir litt voldsomt. (skolesjef)

[ disse sitatene fra de gverst administrativt ansvarlige for utdanning og oppvekst i to
stgrre kommuner uttrykkes det bekymringer for det regionale samarbeidet pa to ulike
mater: at de minste kommunene neermest kjgres over i regionalt samarbeid, og sam-
tidig at det kanskje er nettopp de minste som har mest utbytte av denne typen «soli-
daritetsjobbing». Nar skole- og barnehageeiere i surveyen svarer at de har valgt sam-
mensatte tiltak fordi det ble bestemt av kommunene i samarbeid, kan det tolkes dit
hen at noen bestemmer pa vegne av de andre, slik kommunalsjefen i sitatet over er
bekymret for. De som ikke er sterke nok til a sta pa egne bein, har ikke noe de skulle
ha sagt hvis store aktgrer i et samarbeid har bestemt seg. Men hvis en mangler «ho-
der» til a drive utviklingsarbeid og til & sette sammen ulike tiltak og ordninger pa
mater som fungerer lokalt, sa har slike regionale samarbeidslgsninger likevel mest
fordeler, sett fra mindre kommuners stasted.

Sa er imidlertid ett spgrsmal viktig. Vi har sett i ulike undersgkelser at et varie-
rende antall skole- og barnehageeiere oppgir a velge tiltak basert pa analyser av be-
hov. Men har de kompetanse og metoder til & analysere fram behov, eller beskrives
behov gjennom antakelser og anslag? Det er bade i regional og desentralisert ordning
en tydelig ambisjon om at det & jobbe barnehagebasert og skolebasert handler om &
grunnfeste kompetanse og felles forstaelser i ansatte, barn, elever og foreldre, men
ogsa at det i forkant skal gjgres analyser i barnehager og skoler for & avdekke behov.
Lokale universiteter og hegskoler skal bidra til dette.

Betingelse 2: tilforing av kompetanse fra lokal UH-sektor

I intervjumaterialet er informantene gjennomgaende opptatt av a ikke bare anta
hvordan det star til i barnehager og skoler, men a ha kunnskap om barnehage- og
skolemiljget. Dette er krevende & fa til. Men har man det ikke, er det lett & komme
bakpa i form av hgye mobbetall i elevundersgkelser eller gjentatte klager basert pa
oppleringslovens 9 A til fylkesmannen. Av den grunn, men ogsa fordi det er viktig
som grunnlag for utviklingsarbeid, brukes det midler fra bade desentralisert og regio-
nal ordning for a kartlegge. En mellomstor kommune forteller hvordan de bruker
bade stastedsanalyse og ekstern vurdering i barnehagene i forkant av at de setter i
gang et utviklingsarbeid pa barnehagemiljg, og at dette er bestemt og gitt penger til
gjennom regionsamarbeidet.

Helt konkret, eksterne vurderere er inne, og de gjor stastedsanalyse. Sa pre-
senteres den undersgkelsen, og da er de inne [fra UH-sektoren], da kommer de
inn med sin kompetanse og veileder i endringsarbeidet. [...] vi bruker midler vi
far fra Fylkesmannen, [annen kommune] hadde 50 000 kroner, og sa skal da
UH-sektoren ha en del av det ... og sa har vi en pott igjen som vi i regionen har
bestemt skal ga til ekstern vurdering. Vi har holdt unna en liten pott der, da,
til det. (barnehageradgiver)

Systemet med ekstern vurdering i barnehagen, basert pa at vurderere med barneha-
gefaglig praksiskompetanse (men fra en annen kommune) observerer og vurderer
hvordan det jobbes i barnehager dagen igjennom, brukes i deler av landet. Det er en
mate a kartlegge nasituasjonen pa, som gir innsikt i samhandling og i prosesser in-
ternt i barnehagen. Dette har de i denne regionen holdt unna penger for & gjennom-
fare, og det er forst nar denne kartleggingen er gjort, at UH-sektoren trekkes inn. I
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prinsippet, slik retningslinjene er lagt fra sentralt hold, skal UH-sektoren vere inne
fra og med kartlegging og analyser av behov. De skal veere med hele veien. En gjen-
nomgaende erfaring i kommuner ulike steder i landet, hvor vi har intervjuet, er at
dette er den lokale UH-sektoren ikke klar for.

[...] vi skulle bruke [lokalt universitetsmiljg] til observasjon [i barnehage]. Det
var greit. Men sa kom korona. Og da tenkte vi at de kunne gi oss et webinar pa
observasjon i stedet for at de kom ut til oss, men sa kunne de ikke levere pa
det, de foreslo et seminar pa barnebgker. Da sa vi takk, men nei takk, det er
ikke det vi trenger her ute na. [...] (enhetsleder for barnehager)

Desentral ordning [...] er rigid og tungvint. Det er styrt hva vi kan bruke mid-
lene pa, og styrt inn mot ett hggskolemiljg. Jeg mener vi burde kunne brukt
midlene ut fra det vi mener er relevant, ut fra det vi mener er viktig. (skolesjef)

Vi foler vel at [UH-institusjon] er trege pa avtrekker’n her, de sier de ma rigge
seg ... jeg er litt usikker pa hva de mener med det. Det de tilbyr oss i ar, er fire
webinar, det holder ikke ut fra den pengesummen de far. Vi er ngdt til 8 ha en
kombinasjon, de mé ogsa ut i nettverka vare der utviklinga skjer. (skoleradgi-
ver)

I kommunene legges det til grunn stor forstaelse for argumentet, som framfgres i
stortingsmeldinger, fra Utdanningsdirektoratet og fra fylkesmannen, om at lokal UH-
sektor skal brukes i kompetanseutvikling lokalt for slik & gjore lokal barnehage- og
leererutdanning mer praksisnaer og dermed bedre. Det er en ambisjon som stgttes.
Men, spgr enkelte retorisk, er dette maten a gjore det pa? I praksis oppleves dette
kravet som et hinder for & kunne drive et helhetlig kompetanseutviklingsarbeid pa
feltet lokalt, basert pa lokale behov og lokale gnsker. Ja, de er kjent med at de kan
bruke andre UH-miljger, men da ma det ga giennom den lokale UH-sektoren. Flere
refererer dessuten til at fylkesmannen ikke alltid er konsekvent i sin handheving av
«pabudet» om lokal UH-sektor. Det finnes, som vi sa i den lille kommunen og i resul-
tatene fra Spgrsmadil til Skole-Norge, eksempler pa at kommuner har fatt lov til & bruke
andre UH-miljger enn de lokale, og likevel fatt penger fra regional ordning og desen-
tralisert ordning. Andre har fatt absolutt nei og har mattet lgse det ved hjelp av egne
midler.? Ulempen ved dette gjelder desentralisert og regional ordning, motsatt opp-
leves det da som en fordel at det knyttet til kompetansepakken for inkluderende bar-
nehage- og skolemiljg ikke er tilsvarende betingelser. Her er det ingen krav om lokal
UH-sektor, her bruker kommunene pengene de far til tiltaket (gjennom fylkesman-
nen), mer uavhengig av lokale samarbeidspartnere. At tiltakene i kompetansepakken
bygger pa nasjonalt definerte opplegg, snakkes ikke om som en ulempe.

Pengene direkte fra Udir er «gull». De blir et tillegg til midler som gér inn i det
regionale samarbeidet. [...] Da kommer det penger vi er sikre pa at er der, pa

22 Retningslinjer for tilskuddsordning for lokal kompetanseutvikling i barnehage og grunnoppleering
er, som nevnt innledningsvis i dette kapitlet, pa hgring (frist 21. november 2020). Her legges det opp
til at det i samarbeidsforum skal vaere med representanter fra universiteter og hggskoler med geo-
grafisk tilknytning til regionen, mens det i det lokale samarbeidet ikke er understreket at universi-
tetet/hggskolen det samarbeides med, ma veaere lokal. https://www.regjeringen.no/no/dokumen-
ter/horing3/id2724691/ Lest 22.10.20. Ingen av de intervjuede nevnte at det i og med denne hgringen
kan ligge an til endringer i kravet om lokal tilknytning for samarbeidspartnere i universiteter/hgg-
skoler. De snakket da ogsa basert pa erfaringer de hadde gjort seg, ikke hvordan dette kan utvikle
seg i framtiden.
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kompetansesida i denne kommunen, da regional ordning tolkes litt vrangt [av
fylkesmannen] (enhetsleder for barnehager)

Na kommer ikke disse pengene direkte fra Utdanningsdirektoratet, de tar veien om
fylkesmannen, likevel snakkes disse midlene om, av flere, som noe som kommer di-
rekte. Det er antakelig fordi det er stgrre forutsigbarhet, mindre forutsetninger og
mindre forhandlinger/diskusjon knyttet til dem.

A selv ville bestemme hvilken UH-institusjon det skal samarbeides med lokalt,
handler, slik vi leser materialet, bade om at lokal UH-sektor ikke er klar eller ikke
leverer det de har behov for lokalt, om besveerlige bestiller-tilbyder-relasjoner og om
at ulike UH-miljger har ulike faglige avveininger. Tilnsermingen til definisjoner av
mobbing og andre krenkelser og hvordan det best kan arbeides mot dette, er ikke ens
fra det ene faglige miljget til det neste, papekes det.

Tre-fire aktorer i UH-sektoren gar igjen i intervjuene som samarbeidspartnere nar
det gjelder kompetanseutvikling pa feltet inkluderende barnehage- og skolemiljg.
Dette er noen av de samme universitetene/hggskolene som nevnes av mange i Spars-
mal til Skole-Norge (Rogde mfl. 2020). Det argumenteres med at disse har gode opp-
legg som passer behov, og at de er praksisneere. Men det papekes altsa ogsa at ulike
lokale utdannings- og forskningsmiljger har ulik tilneerming til problemstillinger
rundt mobbing og inkluderende skolemiljg. En enhetsleder for barnehage innvender
for eksempel at de ikke far bruke «de fremste» pa forstaelser av mobbing i barneha-
gen, fordi disse ikke er lokale, og at de lokale som de skal bruke, ikke er «faglig opp-
datert», sett fra denne lederens stasted.

Betingelse 3: en god start ma ha mulighet til en fortsettelse

I flere kommuner beskrives det hvordan tiltak som del av kompetansepakken for ink-
luderende barnehage- og skolemiljg har veert en vekker og initiert en start pa noe de
vil utvikle videre, eller er i gang med a utvikle videre, lokalt. Ofte handler det da om
det samlingsbaserte tilbudet. I det samlingsbaserte tilbudet er det, som vi har sett i
de forutgaende kapitlene, bare enkelte lokalt som er med pa nasjonale samlinger («el-
lers ville det blitt bra fullt pd Gardermoen»). Men det er en forutsetning at det i for-
kant, mellom samlingene og i etterkant arbeides med & bruke kunnskapen som erver-
ves, pa en planmessig mate i deltakende barnehager og skoler. Slik krever deltakelse
i det samlingsbaserte tilbudet ogsa planlegging og koordinering lokalt, men da med
utgangspunkt i kompetanse som tilflyter noen utvalgte fra barnehager og skoler, og
som sa skal spres / diskuteres / forankres / tilpasses /tas i bruk i disse lokale enhetene.
I flere kommuner snakkes det i tillegg om a spre kunnskap og innsikt til flere barne-
hager og skoler i kommunen, ogsa de som ikke i utgangspunktet har blitt med pa det
samlingsbaserte tilbudet. I en mindre kommune beskrives falgende prosess:

Kommunalsjef oppvekst og kultur: Jeg tror det var slik at man ble tipsa av Fyl-
kesmannen om at man burde bli med fordi den ene skolen (i kommunen) hadde
ligget hagt pa Elevundersgkelsen pa tall for mobbing og krenkelser. Det var
utgangspunktet. Sa var det radmannen som initierte at dette skal vi veere med
pa. Sa ble det bestemt at begge skoler og alle barnehager var med.

Intervjuer: Og det var barnehager og skoler med pa?

Kommunalsjef: Det var litt varierende engasjement. Barnehagene har jobba
best og har best resultat.

Intervjuer: Hva finner du na, da?
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Kommunalsjef: Barnehagene, de har implementert ...de har jobba med samta-
ler mellom voksne og barn. De tok det som et eget satsingsomrade. Og nar vi
da har hatt ...vi har manedlige mgter med barnehagestyrere og med skoler/bar-
nehager sammen. Og de [barnehagestyrerne] var tydelige pa at det ble en bedre
dialog voksne-barn, og at dette prosjektet ... at det var der vi starta det utvik-
lingsarbeidet. [...]

Na er de i denne kommunen, ved hjelp av midler fra desentralisert ordning og i sam-
arbeid med den lokale hggskolen, i gang med & jobbe med en videreutvikling av rela-
sjonskompetanse i laerergruppa. Dette er fordi deltakelse i det samlingsbaserte tilbu-
det ikke ga det resultatet en hadde hapet pa i disse skolene, i fgrste omgang. Likevel
understrekes det altsa at det var med det samlingsbaserte tilbudet at utviklingsarbei-
det med barnehage- og skolemiljg kom i gang, bade fordi de tok dette alvorlig og fikk
resultater i barnehagene, slik barnehagestyrerne vurderer dette, og fordi det ble syn-
lig at inkluderende miljger ikke ble arbeidet med slik det burde i skolene. Ved & kom-
binere med desentralisert ordning i forlengelsen av det samlingsbaserte tilbudet vises
det her i praksis hvordan det som av fylkesmannsembeter beskrives som synergief-
fekter, kan oppnas.

I flere lokale administrasjoner snakkes det om hvordan det & ha deltatt i det sam-
lingsbaserte tilbudet kan gi ringvirkninger over tid, ogsa til barnehager og skoler som
ikke deltok i forste omgang. Men da ma det finnes muligheter for & fortsette arbeidet,
noe som kan oppnas ved a kanalisere det inn i desentralisert ordning og regional ord-
ning.

Betingelse 4: samordning pa «bakrommet»

Kompetansepakken for inkluderende barnehage- og skolemiljg og desentralisert ord-
ning / regional ordning / oppfelgingsordningen er ulike ordninger, som pa ulike ma-
ter finner veien fra nasjonale myndigheter gjennom fylkesmenn, samarbeidsforum,
regionale samarbeidsfora og -nettverk, kommunale administrasjoner og ut i de en-
kelte barnehagene og skolene.

Disse ordningene ankommer kommunene i ulike «pakker». Og nar det i kommu-
nale skole- og oppvekstadministrasjoner fortelles at de har sagt nei til deltakelse i
kompetansepakken for inkluderende barnehage- og skolemiljg, er det gjerne fordi de
har andre tiltak pa gang og tenker at de ikke har kapasitet til ett til. Derfor er de, nar
de bestemmer seg for a si ja til flere tiltak pa en gang, opptatt av at disse samordnes
pa «bakrommet» og presenteres for barnehage- og skoleansatte som ett tiltak. «Bak-
rommet» viser i denne sammenhengen til hvordan det arbeides med & sy sammen
tiltak i kommunale skole- og oppvekstadministrasjoner. Her arbeider de som skole-
og barnehageeiere med & tilrettelegge for tiltak i kommunale barnehager og skoler. I
mange av disse kommunene har de ogsa flere private barnehager som kan veere lokalt
eide, og noen har friskoler. Og de er opptatt av & fa med ogsa disse i de kompetanse-
utviklende tiltakene. P4 «<bakrommet» er den kommunale administrasjonen i praksis
bade skole- og barnehageeier og barnehagemyndighet.

I en kommune er for eksempel barnehager med pa det samlingsbaserte tilbudet.
Samtidig er de, som del av det regionale samarbeidet, med penger fra den regionale
ordningen og med bistand fra et hagskolemiljg, i gang med et arbeid for utvikling av
barnehagemiljoet. Dette beskrives slik i gruppeintervjuet:
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Enhetsleder for barnehager: Utad sa er dette ett utviklingsarbeid, for de [bar-
nehageansatte] hadde blitt kjempestressa hvis de visste at vi holdt pa med to.
Sa vi kjorer det bevisst som ett utviklingsarbeid. Men vi som holder pa med det,
vi vet at det er to.

Pedagogisk radgiver: Vi har forsgkt & skape den sammenhengen, for to hadde
blitt krevende. For eksempel skal det egentlig veere egne framdriftsplaner i
begge prosjekter. Men det har vi slatt sammen. Alt er synliggjort i samme plan.

Enhetsleder for barnehager: Og sé er jo malsettingene i begge to veldig like, de
vil det samme. Det var grunnen til at vi sa at vi kan kombinere det veldig fint.

En skoleradgiver i en annen kommune som inngar i et regionalt samarbeid der disse
ordningene kombineres, snakker om hvordan det er viktig & gjore dette bade enhetlig
og til del av det ordinaere arbeidet.

Vi arbeider med dette i en felles prosess hvor inkluderende barnehage- og sko-
lemiljg, regional og desentralisert ordning inngér. Vi unngar a tenke og snakke
om at «vi inngar i en satsing», men tenker heller at det a jobbe med leerings-
miljget er en sentral del av det ordineere arbeidet med a heve kvaliteten i bar-
nehager og skoler. [...] Vi ville at sprak og lesing og skriving skulle vaere med
inn i arbeid med laeringsmiljg. Vi var litt bekymra for & ta enda ett omrade, da.
Men sa landa flertallet pa dette [i det regionale samarbeidet] fordi det hadde
veert etterspgrsel fra rektorer og ansatte pa a prioritere det her med sosial kom-
petanse og leeringsmiljg. Sa det var jippi nar vi kom med det. [...] (skoleradgi-
ver)

Sett fra stastedet til skole- og barnehageeiere er det mange ulike temaer hvor det er
behov for kompetanseutvikling. Denne skoleradgiveren nevner «sprak og lesing og
skriving», mange nevner arbeidet med de nye leereplanene — fagfornyelsen. Alt dette
kan betraktes som arbeid med ulike temaer, en har ikke tid til kompetanseutvikling
innenfor inkluderende barnehage- og skolemiljg fordi det arbeides med kompetan-
seutvikling knyttet til fagfornyelsen. Men mange steder er de altsa opptatt av at disse
ulike temaene egentlig representerer flere sider av samme sak. Slik skoleradgiveren
over resonnerer: Sosial kompetanse og leeringsmiljg er en del av arbeidet med sprak,
lesing og skriving. Eller omvendt. Det gjelder bare & presentere dette for skoleledel-
sen og de ansatte slik at de ogsa ser det.

Betingelse 5: en lesning for de private
Desentralisert og regional ordning er rettet inn mot skole- og barnehageeiere. Det er
en betingelse at private barnehage- og skoleeiere skal med pa linje med de offentlige.
Hvordan far en til det? Utfordringen omtales i intervjuer med fylkesmannsembeter
og synliggjares i deres arsrapporter. Den omtales ogsa i intervjuene i lokale skole- og
oppvekstadministrasjoner. Ingen av kommunene hvor det er gjort intervjuer, har
mange private skoler, én eller to enkelte steder, men da omtalt naermest som en ikke-
sak, de far veere med pa det de vil av tiltak som settes inn for de kommunale skolene
- og ellers klare seg selv. Det er tendenser til samme tilneerminger hva private bar-
nehager angar, men her er dette en utfordring som i stgrre grad ma handteres, fordi
de private barnehagene fort utgjgr halvparten av barnehagetilbudet i kommunen.
Halvparten av kommunens fgrskolebarn gar der.

Kommunen har som barnehagemyndighet et ansvar for a pase at ogsa disse har et
inkluderende sosialt miljg. Samtidig kan de kun oppfordre til at lokale private enheter
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sgker seg til nasjonale tiltak og sgker a fa midler til kompetanseutvikling. Dersom
barnehagen er del av en privat barnehagekjede, oppleves ikke dette som et sa stort
problem, for da koordineres gjerne kompetanseutvikling i kjedens barnehager pa
tvers av kommuner. Men mange private barnehager er ikke del av slike kjeder, de er
lokalt eid. De kan vaere sma og ha lite ressurser til & planlegge og delta i kompetan-
seutvikling. I flere kommuneadministrasjoner snakkes det om at de tilrettelegger for
deltakelse fra disse private barnehagene ved 4 stille kommunale midler til disposisjon
— det vil i praksis si midler kommunen som barnehageeier for eksempel har fatt for a
delta i det samlingsbaserte tilbudet. Da har kommunen, som kommunal barnehage-
eier, besluttet 8 ha med «sine» barnehager i det samlingsbaserte tilbudet. Men i til-
legg inviteres de private barnehagene i kommunen med og betales i noen sammen-
henger for av midlene kommunen som barnehageeier har fatt til sin disposisjon. Slik
kan privat eide enheter som ikke pa egen kjgl sgker seg til disse tiltakene, likevel bli
med. Tiltak i kompetansepakken for inkluderende barnehage- og skolemiljg kan bru-
kes slik, ogsa fordi det her ikke er snakk om koordinering og samordning pa tvers av
kommunegrenser.

Utfordringen nar det gjelder a trekke med lokalt eide private enheter, kan bli stgrre
nar det skal samarbeides pa tvers av kommuner, i regioner. Her er det beskrevet i en
kommune som inngar i et regionalt samarbeid der det er utviklet et senter som ogsa
tilbyr pedagogiske tjenester:

Ja, det [regionalt senter] har lang tradisjon inn mot skolene, men sa var det vel
rett for den regionale ordningen kom pa banen, sa ble det beslutta at kommu-
nene skulle inn med en andel og ha barnehagene ogsa som del av [regionalt
senter]. Til & begynne med skulle man starte med de kommunale, og sa skulle
de private fa tilbud. Sa kom regional ordning, og man har jobba med a finne ut
hvordan man skal organisere seg pa barnehageomradet [...] sa regional ordning
[tiltak finansiert gjennom denne] er likt for private og kommunale, mens den
kommunale delen pa [regionalt senter] er forbeholdt de kommunale, sa vil de
private ogsa kunne kjgpe tjenester der pa sikt. (barnehagefaglig radgiver)

Her har en funnet en lgsning ogsa for private enheter, nar det gjgres bruk av regional
ordning for a rigge regionalt organiserte kompetansetiltak.

Sa kan det innvendes at kommuner som barnehagemyndighet ikke behgver a
streve med dette, siden regional ordning er rettet mot kommunale og private eiere.
Da kan de kommunale barnehageadministrasjonene konsentrere seg om de kommu-
nalt eide barnehagene, og sa kan de ngye seg med a informere de privat eide barne-
hagene om de nasjonalt finansierte kompetansetiltakene de som privat eide enheter
kan benytte seg av. Utfordringen er at dette er et teoretisk «kart» som ikke alltid stem-
mer med terrenget i Kommune-Norge: der antallet lokale private barnehageeiere er
relativt stort, der det i disse enhetene ikke alltid er ressurser til & arbeide med kom-
petanseutvikling pa flere felt, og der kommunen som barnehagemyndighet kjenner
pa ansvaret for alle farskolebarns barnehagemiljo og -tilbud.

Sporsmalet som melder seg, er om, og eventuelt hvordan, det kunne legges til rette
for en reelt sett helthetlig strategi som omfattet bade private og offentlige enheter.

7.7 Oppsummering

Ulike ordninger og tiltak for kompetanseutvikling pa feltet inkluderende barnehage-
og skolemiljo oppleves mer som supplerende enn konkurrerende i kommunene. Ink-
luderende barnehage- og skolemiljg er et tema det iverksettes kompetansetiltak pa,
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innenfor desentralisert og regional ordning. Dette siste er delvis en fglge av tematiske
«fgringer» fra nasjonale myndigheter og delvis et uttrykk for et erkjent behov i kom-
munale skoleadministrasjoner, i barnehager og skoler. Opplaeringslovens paragraf
9 A synes helt klart & ha bidratt i sa mate. Det har ogsa den pafglgende kompetanse-
pakken for inkluderende barnehage- og skolemiljg. Men tiltak iverksatt gjennom de-
sentralisert og regional ordning framstar altsd mer som supplerende til og som en
viderefgring av den inkluderende barnehage- og skolemiljgsatsingen enn som kon-
kurrerende. I lokale skole- og barnehageadministrasjoner tas det skritt for & gjare til-
tak finansiert gjennom ulike ordninger til ett integrert og samordnet tiltak i mate
med ledere og ansatte i barnehager og skoler.

Samordnet innsats er imidlertid avhengig av flere betingelser. Vi har gjennom
denne undersgkelsens datamateriale, og da seerlig intervjuer i lokale skole- og opp-
vekstadministrasjoner, identifisert fem betingelser: 1) behovet serlig sma og mel-
lomstore kommuner har for et velfungerende regionalt samarbeid som gjgr det mulig
a veere del av en prosess der tilpassede kompetansetiltak utvikles og gjennomfores,
2) forholdet til UH-sektoren, der lokale eiere er opptatt av a fa til et samarbeid som
er bygget pa deres behov, ikke pa at UH tilbyr dem kompetansetiltak som de likevel
har liggende, 3) mulighetene til a fortsette prosjektbaserte innsatser og 4) til a sam-
ordne ulikt innrettede tiltak pa «<bakrommet», 5) en konstatering av at forholdet til
private — sarlig barnehageeiere — ma gjennomtenkes, hvis da malet skal veere hel-
hetlige strategier for inkluderende barnehage- og skolemilja. Undersgkelsene blant
lokale eiere gir sveert begrenset innsikt i oppfalgingsordningen, da det er fa kommu-
ner som omfattes av denne. Men gjennomgangen av fylkesmannsembetenes arsrap-
porter viser at de i flere kommuner kombinerer tiltak fra kompetansepakken for ink-
luderende barnehage- og skolemiljg, som er rettet mot skoler/barnehager generelt, i
opplegg for de som har serskilte utfordringer hva gjelder skolemilja.
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8 Avsluttende diskusjon

Vi innledet denne rapporten med a referere til Elevundersgkelsen, som viser at neer
40 000 barn og unge har opplevd mobbing i lgpet av de siste tolv ménedene. At tiltak
som kan bedre situasjonen, star hgyt pa den politiske dagsordenen, er derfor bade
rimelig og betimelig. Men forst og fremst leder det store omfanget til spgrsmal om
hvilke tiltak som fungerer. Hvordan bgr barnehagene, skolene og deres eiere innrette
seg for a legge best mulig til rette for god kompetanseheving pa dette feltet? Og hvor-
dan bgr Utdanningsdirektoratet innrette sine ordninger mer samordnet?

Vi har evaluert flere tiltak, forst og fremst Leeringsmiljoprosjektet, det samlings-
baserte tilbudet og det nettbaserte tilbudet, som er tre tilbud som inngar i Utdan-
ningsdirektoratets kompetansepakke for inkluderende barnehage- og skolemiljga.
Deretter har vi sett pa ulike ordninger for kompetanseutvikling i skoler og barneha-
ger, som ogsa har godt leeringsmiljg som ett av flere siktemal.

Utgangspunktet for denne evalueringen er fglgelig at det finnes en rik flora av til-
bud, som pa litt ulike, men ofte overlappende mater har som ambisjon at de skal sikre
kompetanseheving pa feltet inkluderende miljg, mobbing og trakassering blant an-
satte og eiere i barnehager og skoler. Tilbudene er folgelig en type etter- og videre-
utdanning som skal bidra til kollektiv kompetanseheving i barnehager og skoler. Til
det sistnevnte kommer det ogsa at tilbud gitt fra universitets- og hogskolemiljger i
enkelte tilfeller har vunnet fram gjennom anbudskonkurranser. Det er fglgelig et visst
preg av konkurranse mellom, og markedstenkning blant, de ulike tilbyderne. Konse-
kvensen av konkurranse mellom tilbydere og at forskere i noen grad er involvert som
forskere, tilbudsledere, evaluatorer og selgere, er et tema som kunne vies en egen
analyse. Vi har ikke hatt som siktemal a se inngdende pa denne tematikken her, men
vi papeker det fordi det kan ha betydning for utformingen av de tre tilbudene i kom-
petansepakken, og fordi en i en evaluering setter dem opp mot hverandre. En hoved-
konklusjon i denne evalueringen er at tilbudene og innretningen av dem bgr sees som
supplerende snarere enn konkurrerende. Dette vil vi komme tilbake til nedenfor.

Forst tar vi med litt mer om hva vi vektlegger i evalueringen. Vi har sett pa de tre
tilbudene i prosjektet Inkluderende barnehage- og skolemiljg og deltakernes erfa-
ringer med a fplge et tilbud. I sentrum for analysene er fglgelig deltakernes forvent-
ninger for de startet, samt erfaringer og refleksjoner de har gjort segi etterkant. Malet
er at de ulike tilbudene skal bidra til & gjere deltakerne bedre i stand til & utvikle ink-
luderende barnehage- og skolemiljger gjennom a forebygge, avdekke og handtere
mobbing og andre krenkelser, noe en antar at i neste omgang vil lede til at antall
krenkede vil bli redusert.

I rapportens innledning brukte vi en figur for & vise hvordan vi ville vurdere de
ulike tilbudene. Figur 1.1 besto av to dimensjoner: Den ene handlet om eierskap, den
andre om kvalitet. Mens eierskap ofte vil vaere avhengig av at deltakerne opplever at
det de leerer, er relevant og kan vere nyttig for deres praksis lokalt etter avsluttet
deltakelse, vil kvalitet kunne handle om mer sammensette forhold - som hvem som
fikk delta, og om det faktisk har resultert i endret praksis. Sammen med skoleeierne
og barnehageeierne er Utdanningsdirektoratet ansvarlige for at de ansatte i barneha-
gene og skolene gis et godt tilbud som sikrer dem faglig utvikling om tematikken.
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Vi stiller fem spgrsmal i rapporten:

e Hvordan fungerer den lokale gjennomfgringen av kompetanseutvikling i prosjek-
tet Inkluderende barnehage- og skolemiljg?

e Hvilke utfordringer viser seg i den lokale gjennomfgringen av kompetanseutvik-
ling i prosjektet Inkluderende barnehage- og skolemiljg?

e Hva er suksesskriteriene for lokal kompetanseutvikling for bedre barnehage- og
skolemiljg?

e Hvordan ivaretar kommunene kompetanseutvikling knyttet til barnehage- og sko-
lemiljg gjennom oppfelgingsordningen, den desentraliserte ordningen og den re-
gionale ordningen?

e Hvordan setter kommuner oppfolgingsordningen, den desentraliserte ordningen
og den regionale ordningen i sammenheng med deltakelse i Leeringsmiljgprosjek-
tet, det samlingsbaserte tilbudet og det nettbaserte tilbudet?

Vi starter med hva som er problemet — altsa utfordringene for lokal gjennomfgring,
for vi ser pa hvordan gjennomferingen gjares, og til slutt om det er mulig a identifi-
sere suksesskriterier. En presisering er at vi her ikke sgker & skrive enda en ny opp-
summering. Det er gjort etter hvert av de empiriske kapitlene. Formalet med denne
diskusjonen er a tydeliggjore det vi ser som de viktigste funnene pa tvers av rappor-
tens ulike deler.

8.1 Utfordringer for lokal gjennomfering

I utgangspunktet antok vi at tid og ressurser ville veere en utfordring lokalt. Og ja,
dette er selvsagt alltid en viktig tematikk knyttet til hvordan eiere og ledere velger &
prioritere. Dette var likevel ikke et tema som kom mye opp i denne sammenheng. Om
det var knapphet, sa gjaldt det forst og fremst tid og det & kunne arbeide skikkelig
med a fglge opp personer som krevde mye.

Nar det gjelder kompetanseheving, viser vare analyser at dette er et erkjent behov
nar utgangspunktet er universelle regler og tilbud som sikrer aktivt arbeid med a
fremme gode, trygge og inkluderende miljger. En del av dette arbeidet bestar av like-
verdig (ikke lik) behandling av barn og unge nar det gjelder mobbing og krenkelser
Dette er et tema som inngar som en viktig del av barnehagetilbudet og enhetsskolen.
Det sistnevnte peker mot ngdvendigheten av at det er felles kjgreregler — fra bestem-
melse til praksis. Kompetansehevende tilbud er avgjgrende for & sikre likeverdig
praksis ute i barnehage og skole. Tilbudene er ogsa en viktig oversetter og brobygger
fra det generelle til det spesifikke. I denne sammenheng er det enkeltsakene som er
det spesifikke. I diskusjoner om mobbing og andre krenkelser er det ofte slik at ulike
aktgrer trekker fram egne erfaringer i form av enkeltsaker og hvordan de ble og burde
blitt handtert. For de involverte — enten det er ansatte, foreldre eller barnet selv — er
dette unike saker, men fra utsiden er det ofte sakene minner om hverandre. Utford-
ringen er fplgelig at tilbudene ma favne det generelle og det spesifikke. Kort sagt ma
en finne balansen mellom det distanserte og det naere. Svaret pa dette er mer sam-
mensatte tilbud, ikke feerre. Samtidig ma det sikres at en ikke velger det ene eller det
andre. Da kan det bli et verken - eller, mens malet er et mer komplementgert tilbud.

8.2 Hvordan fungerer lokal kunnskapsutvikling?

I giennomgangen av svarene fra de tre tilbudene, det nettbaserte, det samlingsba-
serte og Leeringsmiljgprosjektet, har vi sett flere trekk som er relevante for a forsta
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hvilke betingelser som mé veere til stede for & sikre kunnskapsutvikling lokalt. Et
forste forhold er en erkjennelse, eller i det minste en opplevelse av, at en har behov
for mer kunnskap. Dataene vi har hentet inn, viser at deltakere i alle de tre tilbudene
har til felles at de opplever at de har et stort behov for mer kunnskap. Isolert sett er
dette bade et viktig og et oppleftende funn. Det peker mot en vilje til leering og en
erkjennelse av at en ikke kan nok. I stor grad er det sistnevnte trolig et resultat av
regelendringen, somilangt stgrre grad ansvarliggjer ledere og eiere. Det er imidlertid
neaerliggende ogsa a tolke en slik opplevelse av at en trenger mer kunnskap, som et
farste skritt mot at en vil prioritere a delta pa ett av tilbudene hvor tematikken be-
handles. Samtidig vet vi ikke hvor utbredt et slikt gnske er. Det er ikke urimelig at de
som deltar, ogsa er de som mener at deltakelse og tilbudene er av seerlig betydning.

Intervjuene indikerer likevel at deltakerne ikke er uten refleksjon om egen delta-
kelse. Nytten av generelle tilbud synes i stor grad a veies opp mot hvordan deltakerne
opplever at de fungerer i deres lokale hverdag. Slik vi tolker dette funnet, handler det
farst og fremst om eierskap lokalt. Satt pa spissen hjelper det ikke & leere masse som
er interessant, dersom det ikke kommer til lokal anvendelse. Og det sistnevnte ford-
rer i stor grad at deltakerne omsetter kunnskapen de har fatt, og tilpasser den til deres
lokale situasjon.

Dataene viser overraskende sma forskjeller pa dette omradet. Det er pa sett og vis
apenbart at Leeringsmiljgprosjektet skiller seg noe ut, gitt at det er rettet mot barne-
hager og skoler som har seerskilte lokale utfordringer. Det samlingsbaserte og det
nettbaserte tilbudet, er derimot mer generelt rettet, og vi ser heller ikke avgjgrende
forskjeller i hvordan de fungerer nar det gjelder den lokale forankringen. Dette kan
synes noe overraskende gitt at det nettbaserte tilbudet er noe mer generelt enn det
samlingsbaserte tilbudet, hvor deltakerne i stgrre grad kan forme erfaringsutveks-
linger og debatter. Samtidig er ikke deltakerne uten mulighet til ogsa & pavirke de-
battene og hvordan en lgser gvingsoppgaver, pa det nettbaserte tilbudet.

For lokal kompetanseutvikling er det en betydelig styrke for det nettbaserte tilbu-
det at andre enn de som har deltatt, kan ta del i materiellet — for eksempel ved & se
pa filmene. Pa den maten kan det nettbaserte tilbudet fungere godt som innspill til
en kollektiv kompetanseheving for et kollegium av ansatte i en barnehage eller skole,
men uten at alle trenger a delta pa et bestemt tilbud selv.

8.3 Suksesskriterier - fra konkurrerende til supplerende
tilbud

I giennomgangen av de viktigste funnene har vi pekt pa flere sentrale forhold som er
relevante for & si noe presist om suksesskriterier. For det fgrste ma deltakelse priori-
teres, for det andre ma tilbudenes innhold veere av hgy kvalitet. Men det holder ikke
bare at de objektivt sett har hgy kvalitet, kvaliteten har en subjektiv dimensjon. Den
ma oppleves av den enkelte deltaker. Det fordrer gode ledere, som ikke minst evner a
oversette kunnskap fra generelle retningslinjer til lokal praksis. Denne typen steds-
relatert sensitivitet er avgjgrende for det lokale eierskapet, noe som vi ser som viktig
for at kunnskapen skal tas i bruk.

Punktene over kan framsettes som suksesskriterier — og de er ogsa det. Spgrsmalet
er hvorvidt de hjelper oss til 8 konkludere nar det gjelder styrker og svakheter i de tre
tilbudene. Svaret pa det er etter var mening nei. Det er her vi kommer til et avgjo-
rende funn, nar vi har fatt et oppdrag om a studere tre sveert ulike tilbud som har til
felles at de inngar i én kompetansepakke. Informantenes svar gjor det neerliggende &
konkludere med at de tre tilbudene ikke er konkurrerende, men snarere bgr forstas
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som supplerende. Utfordringen er ikke tilbudet, men maten det brukes pa. Vare ana-
lyser indikerer at deltakerne erkjenner at de har behov for kompetanse, men det betyr
ikke at de har den samme bevisstheten om at de bade trenger generell kompetanse
og lokal tilpasning. Dette, sammen med knapphet pa tid, resulterer i at de fleste vel-
ger ett av de tre tilbudene. I stor grad er det slik at kritikken de har mot tilbudet de
har deltatt i, ville falt bort om de hadde valgt ett av de to andre tilbudene. Gitt at dette
er en dekkende analyse, er ikke problemet fgrst og fremst knyttet til innholdet i kom-
petansepakkens tre tilbud, men snarere til at de involverte aktgrene fgrst og fremst
oppfatter at dette er et valg mellom undervisningsform, nar det snarere er et valg av
innhold - og hvor deltakerne synes a trenge elementer fra alle tre tilbud.

Dette er et avgjgrende suksesskriterium som er av mer overordnet art enn spgrsmal
om justeringer av de tre tilbudene. Et viktig spgrsmal er folgelig om de tre ordningene
vi studerte i tilleggsundersgkelsen, den regionale ordningen, den desentraliserte ord-
ningen og oppfelgingsordningen, representerer et svar eller en lgsning pa den ut-
fordringen vi her har skissert.

8.4 Mot en ny ordning - et skritt fram eller?

Den sakalte tilleggsundersgkelsen sgker svar pa om kompetansepakken for inklude-
rende barnehage- og skolemiljg supplerer eller oppfattes a veere i konkurranse med
andre nasjonale ordninger/tilskudd som skal bidra til kollektiv kompetanseutvikling
i barnehager og skoler. Det er da snakk om generelt innrettede ordninger for kompe-
tanseutvikling i bredden, som ogsa kan brukes til kompetanseheving pa feltet barne-
hage- og skolemiljg.

Det ma da papekes at den sakalte desentraliserte ordningen for kompetanseutvik-
ling (i skolen), den regionale ordningen for kompetanseutvikling i barnehagen og
oppfalgingsordningen, som tilbys kommuner med skoler som har darlige skoleresul-
tater og/eller skolemiljg, har en annen innretning enn tiltakene i kompetansepakken
for inkluderende barnehage- og skolemiljg. Begge satsinger betyr tilskudd som tilde-
les gjennom fylkesmennene til barnehage- og skoleeiere. Men der lokale eiere kan
soke om deltakelse i kompetansepakken og i retur fa et definert opplegg for kompe-
tanseutvikling, krever de tre andre ordningene at det lokalt gjgres et behovskartleg-
gingsarbeid i barnehager og skoler. Det holder ikke & si at skole- og barnehagemiljg
er en utfordring, en skal lokalt finne ut pa hvilken mate dette er en utfordring, og
hvordan disse utfordringene kan mgtes med kompetanseutvikling.

Universitets- og hegskolesektoren skal engasjeres bade i kartleggings- og utvik-
lingsarbeid, en skal samarbeide i kompetansenettverk med andre kommunale skole-
og barnehageeiere, og kompetansebehovene meldes inn til et fylkesbasert samar-
beidsforum som beslutter om fordeling av midler fra desentralisert og regional ord-
ning. Disse to ordningene skal altsa ha det spesifikke kompetansebehovet i barneha-
ger og skoler som utgangspunkt, og tilbudet om kompetanseutvikling — hvordan be-
hov skal mgtes — skal veere et svar pa dette. Her skal det skreddersys! I kompetanse-
pakken for inkluderende barnehage- og skolemiljg er hovedinnretningen omvendt,
her tilbys et nasjonalt utarbeidet opplegg som sa skal tilpasses lokalt til behovene i
barnehager og skoler.

Var undersgkelse viser at disse to ulike tiltakenes tilneerming til kompetanseutvik-
ling ikke oppleves som konkurrerende, men som supplerende - i fylkesmannsembe-
ter og i lokale kommuneadministrasjoner. Tiltakene i kompetansepakken bidrar til «a
sparke i gang» kompetanseutvikling pa et felt hvor det ikke alltid er erkjent at det er
et behov for gkt kompetanse. Dette er i tillegg tiltak som kan settes inn i en strategi
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der utgangspunktet er lokale kompetansebehovskartlegginger. Men, og dette er vik-
tig, det a drive behovsanalyser og sette sammen kompetansetilbud basert pa ulike
nasjonale stgtteordninger og tilbud er et omfattende arbeid! Det krever kompetanse
(blant annet om analysearbeid) og menneskelige ressurser som smé og mellomstore
kommunale og private eiere i utgangspunktet ikke har. Sma og mellomstore kommu-
nale eiere framhever regionalt samarbeid som et neermest udelt gode som tar tak i
dette problemet. For sma private eiere — som ikke er del av private barnehagekjeder
— framstar problemet som i utgangspunktet ulgsbart. Dette gjgr at det blir opp til
lokale barnehagemyndigheter a finne lgsninger.

Det bar ogsa bemerkes at utfordringene hva gjelder skolemiljg — og antakelig bar-
nehagemiljg — er ulike. Enkelte skoler har store problemer (hvordan det star til i bar-
nehagene, vet vi mindre om). For disse med store problemer finnes Laeringsmiljg-
prosjektet og oppfelgingsordningen, men dette siste er en tilskuddsordning som ma
fylles med innhold. Hva vet vi egentlig om hva utfordringene bestar i der de er stgrst?
Fylkesmannsembetenes rapportering pa behovsanalyser gir ikke noe godt bilde av
hvordan utfordringene som ligger bak darlige resultater, kartlegges. Hva vet vi egent-
lig om kompetansebehovene som melder seg nar resultatene pa skolemiljg, slik de
kan leses ut av statistiske indikatorer, er sveert darlige?

Arbeidsmetodikken som skal ligge til grunn for desentralisert og regional ordning,
analysearbeidet, identifiseringen av kompetansebehov, det a skreddersy tiltak som
passer disse, kan vaere et svar pa spgrsmal om spesifikk og tidseffektiv kompetanse-
utvikling. Dette er en metodikk som kan svare pa hvordan generell kompetanse kan
gjores spesifikk. Arbeidsmetodikken har feste i de lokale analyse- og utviklingsarbei-
dene. En slik nedenfra-og-opp-strategi stiller krav til skole- og barnehageeiere, til
universiteter og hggskoler som skal bidra med ngdvendig kompetanse og metodikk,
til fylkesmannsembeters forebyggende kapasitet, og til nasjonale myndigheter. Det
er deres ansvar a skru sammen helhetlige ordninger som understgtter nedenfra-og-
opp-strategier.
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