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| Stortingsmelding nr. 30, "Kultur for leering”, set-
tes det fokus pa behovet for en kvalitetsheving
i skolen, og hgsten 2006 skal Kunnskapsloftet
iverksettes. Visjonen bade i St.meld. nr. 30 og
i Kunnskapslgftet er & skape en bedre kultur for
leering i skolen. Dagens kunnskapssamfunn og
kunnskapsutvikling gjgr at skolen ma veere i stand
til & forandre seg og legge til rette for kontinuerlig
leering. Nar samfunnet forandres, ma ogsa sko-
len forandres. Som en kunnskapsorganisasjon er
skolen preget av a veere i stadig endring gjennom
krav om iverksettelse av nye reformer, direktiver
og ikke minst politiske visjoner. Det kan veere nye
leereplaner eller pedagogiske metoder i ulike fag,
program for & fremme sosial kompetanse, redu-
sere atferdsvansker, eller tiltak for & bedre sko-
lemiljget. Begrepet implementering fokuserer pa
hvordan slike planer, tiltak og/eller programmer
omsettes til praktisk arbeid i skolen. Implemen-
tering av ulike planer, tiltak eller programmer vil
i s& mate innebaere bade & gjare ting i tillegg til
det man allerede gjgr, og andre ting enn det man
til nd har gjort. St.meld. nr. 30 og Kunnskaps-
lgftet peker mot behovet for at skolene ma rette
sgkelyset mot personalets leering i tillegg til elev-
enes leering. Kompetansen ma utvikles.

Innenfor litteratur om skoleutviklingsfeltet og
forskning pd implementeringsfeltet er det avdek-
ket mange faktorer som kan pavirke slike imple-
menterings- eller endringsprosesser. (Elias et al.
2003; Fullan 1992; Mihailic et al. 2004). Sentra-
le faktorer er knyttet til skolens eller organisasjo-
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nens forutsetninger for implementering, om det
for eksempel er en aktiv og stgttende ledelse i
organisasjonen, og i hvilken grad det er tilslutning
fra laererne om & arbeide med det aktuelle pro-
grammet/tiltaket. Om og ev. hva slags oppleering
det er i bruken av programmet/tiltaket, dets inn-
hold og oppbygning, er ogsa sentralt (Fagan og
Mihailic 2003). Men ogsa faktorer knyttet til selve
iverksettelsen av de nye planene, tiltakene eller
programmene, og hvordan det "nye” integreres i
skolens virksomhet som helhet, har avgjgrende
betydning (Gager og Elias 1997; Hatch 2000).
Likesa vil ngkkelpersoner knyttet til implemente-
ring i skolen veere bade leerere og rektorer.

En kan i sa mate hevde at selv om vi etter hvert har
mye kunnskap om hva som skal til for & lykkes med
en iverksettelse av nye oppgaver i skolen, er det
heller sjelden at nye undervisningsopplegg eller pla-
ner blir innfart gjiennom a anvende en systematisk
og malrettet tilnaerming. Malsettingen med denne
veilederen vil derfor veere a belyse noe av den fors-
kningsbaserte kunnskapen om de ulike faktorene
som bgr vektlegges for at ngkkelpersoner skal
kunne lykkes med implementering av planer, pro-
grammer og tiltak for & bedre elevenes laeringsmiljg
i skolen. Likesa vil vi i denne veilederen forholde
oss til en vid definisjon av program, tiltak og planer.
Med dette menes at denne veilederen tar sikte pa
a kunne anvendes som et hjelpemiddel i forhold til
implementeringen av alle typer programmer, tiltak
og annet endringsarbeid i skolen, ogsa for Leere-
planverket for Kunnskapslgftet.




H Definering og vurdering av
organisatoriske forutsetninger

Nyere forskning tar til orde for at det er ngdven-
dig for skolen & vurdere sin egen organisatoriske
forutsetning for & implementere nye planer, pro-
gram eller tiltak (Elias et al. 2003; Mihailic et al.
2004). Noen kaller dette a kartlegge skolens
villighet eller "readiness” for endring, og fremhe-
ver at denne typen analyse er helt ngdvendig i
forkant av en implementering for & sikre at den
skjer i en samkjgrt organisasjon med et samkjgrt
personale. Videre er det viktig at skolen har en
struktur som gjgr det mulig & iverksette det nye
(Elias et al. 2003). | St.meld. nr. 30 (2003-2004)
fremholdes det at alle planer om a utvikle og for-
bedre skolen vil mislykkes uten kompetente, en-
gasjerte og ambisigse laerere og skoleledere. De
er skolens viktigste ressurs, og det blir en sentral
oppgave a motivere til forbedringer og endringer.
Det stiller krav til bade de enkelte aktgrene i sko-
len og til skolen som organisasjon. Det hevdes
videre at skolen selv ma vaere en leerende organi-
sasjon, og at endring krever en vilje til kontinuer-
lig leering og utvikling som kommer innenfra sko-
len selv. Alle i organisasjonen ma ta ansvar og
fale seg forpliktet til & realisere felles mal. Evnen
til kontinuerlig refleksjon over mal og de veivalg
man tar, er grunnleggende for virksomheten, og
betraktes som kjerneegenskaper i leerende orga-
nisasjoner.

Slike organisatoriske forutsetninger handler altsa
om & analysere skolens behov, sikre tilslutning
fra leerere, ha en aktiv skoleledelse og vurdere
muligheten for & forankre og integrere det nye i
skolens planer og malsettinger. Og sist, men ikke
minst, er det viktig & tildele ngdvendige ressurser
for & stgtte oppunder de malsettinger en gnsker
a oppna gjennom implementeringen av de nye
planene, programmene eller tiltakene.
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Definere skolens behov

Vellykket implementering vil gjerne henge
sammen med i hvilken grad skolen har analysert
sine behov for ulike tiltak/programmer (Mihalic
et al. 2004). Her er det likevel viktig & nyansere
bildet noe, ettersom skolens behov kan veere de-
finert av lokale eller sentrale myndigheter gjen-
nom krav om implementering av nye laereplaner.
Likevel blir det & definere behov eller & synliggjare
nytten av ulike tiltak/programmer fremhevet som
viktig, bade for a finne fram til hvilket program el-
ler tiltak en skal velge, og for & sikre tilslutning fra
de som skal implementere det en velger (Fullan
1992; Mihalic et al. 2004). Det er derfor viktig at
skolen legger vekt pa a fa fram hvilken type pro-
gram/tiltak de mener kan dekke deres behov.

Nar det gjelder ulike programmery/tiltak, sa vil tro-
lig noen veere mer egnet til forebygging av prob-
lemer, for eksempel programmer som fgrst og
fremst fokuserer pa utviklingen av sosial kom-
petanse. Andre programmer/tiltak legger stgrre
vekt pa problemlgsning, for eksempel program-
mer for klasseledelse (classroom management).
Det er ogsa stor forskjell pa om programmene/
tiltakene er skoleomfattende eller klasseomfat-
tende. Mens skoleomfattende programmer retter
seg inn mot hele leererstaben til elevene pa de
utvalgte alderstrinnene, retter klasseomfattende
programmer seg kun inn mot utvalgte klasser og
leererne deres.

Naturlig nok vil det veere et skille mellom de ngd-
vendige rammene for implementering av et sko-
leomfattende program/tiltak sammenlignet med
mer enkeltstdende eller klasseomfattende tiltak.
Skoleomfattende programmer/tiltak krever at det
settes langt stgrre fokus pa a forandre skolens
kultur eller holdninger for a etablere en mer felles
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faglig og holdningsmessig plattform i personalet,
mens de mer gruppe- eller klasseomfattende pro-
grammene ikke trenger dette i sa stor grad. Det
er imidlertid store fordeler med skoleomfattende
programmer, da en felles plattform og holdning i
leererstaben kan forebygge konflikter mellom lae-
rere om metodikk, og det er ogsa enklere a bygge
inn vedlikeholdsrutiner (Olweus 2004). Klasse-
omfattende programmer er derimot mindre res-
surskrevende. Det er imidlertid en viktig forutset-
ning at det er skolens behov som er avgjgrende
for valg av program/tiltak.

Organisasjonen bgr altsa klargjgre i hvilken grad
de har vilje og kapasitet til & ta inn det aktuelle
programmet, og ut fra de valg en tar, veere villig til
a tilrettelegge for de ressursmessige og budsjett-
messige forutsetninger som er ngdvendige for &
implementere det valgte programmet i trad med
dets mal og innhold. Forskning viser ogsa at sko-
ler med en apen og samarbeidende kultur ofte
er mer endringsvillige, og de lykkes av den grunn
bedre med implementering enn skoler uten slik
endringsvillighet. (St.meld. nr. 30, Kallestad og
Olweus, 2003.) Det kan derfor veere naturlig ogsa
innledningsvis & se pa hvilke forutsetninger som
ligger i skolens kultur. (Kanskje er det her en ma
starte arbeidet i forkant av implementeringen.)

Aktiv skoleledelse
Flere studier viser at implementering av program-
mer og tiltak har stgrst forutsetning for a lykkes
dersom de stgttes og oppmuntres av ledelsen
(Fullan 2001; Hubermann og Miles 1984; Larsen
2005; Mihalic et al 2004). Lederskap viser seg
gjennom prioriteringer, ressursbruk, timeplaner
og sosial stgtte. Fullan (1992) og Larsen (2005)
fremhever at det er viktig at rektor fungerer som
bade leder og administrator dersom de skal lyk-
kes med en implementeringsprosess. Likesa kan
det veere viktig at deler av det administrative ap-
paratet i kommunen deltar aktivt i forhold til nye
programmer og tiltak ved selv & skaffe seg gjen-
nomgaende kunnskaper om programmet/tiltaket.
Dette for & kunne veere bedre i stand til & fungere
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som stgttespiller i en implementeringsprosess
(Dusenbury et al. 2003). Og det som etterspgr-
res fra kommunen, far ogsa hgyere prioritet i den
enkelte organisasjonen (Lamer og Hauge 2005).
St.meld. nr. 30 viser til evalueringen av Reform
97 som peker pa at arenaer for dialog og stat-
tefunksjoner for skoleutvikling i kommunen bidrar
til en mer malrettet skoleutvikling og til stgrre en-
gasjement og vilje til utprgving av nye arbeidsma-
ter i skolen.

0gsd i Kunnskapslgftet (2006) understrekes
det at leerende organisasjoner stiller store krav
til et tydelig og kraftfullt lederskap. God skole-
ledelse betraktes som avgjgrende for arbeidet
med kvalitetsutvikling i skolen. Rektor har det
overordnede ansvaret for oppleeringen ved egen
skole og for arbeidet med a utvikle og forbedre
skolens leeringsmiljg for elvenes leeringsutbytte.
Det er skoleeieren som har ansvar for lederopp-
leeringen for sine egne ledere, inkludert skolele-
derne. Handlingsrom og relevante virkemidler er
ngdvendige forutsetninger for god skoleledelse.
Larsen (2005) hevder at dersom ikke skoleledel-
sen synliggjgr og prioriterer programmet/tiltaket
og falger opp implementeringsprosessen, star en
i fare for en fragmentert implementering som vil
kunne pavirke malsettingen og det gnskede re-
sultatet av implementeringen av det "nye”. Det er
likevel viktig & nyansere bildet noe med hensyn til
rektors rolle. | for eksempel Olweus-programmet
har en gode erfaringer med bruk av interne og eks-
terne instruktgrer som ivaretar oppfglgings- og
padriverrollen.

Sikre tilslutning fra personalet
Selv om rektorene er viktige, vil likevel leererne
veere de som primeert skal iverksette selve imple-
menteringen i sine klasserom, og deres tilslutning
og motivasjon er helt essensiell for & oppna suk-
sess (Gager og Elias 1997; Kallestad og Olweus
2003; Viig og Wold 2003). For & fa tilslutning fra
leererne er det viktig at de opplever at de har be-
hov for det programmet som introduseres (Fullan
1991; Viig og Wold 2003). Og for a underbygge



lzerernes motivasjon ma programmet/tiltaket for-
ankres bade pa leerer- og skolenivd. Det er i den
sammenheng spesielt viktig at ledelsen ved sko-
len legger til rette for & skape et eierforhold til det
"nye” gjennom en dialog med leererne for & unnga
at leererne opplever a fa det "nye” treedd nedover
hodet. En viktig forutsetning for a lykkes med en
implementeringsprosess vil derfor veere at en i
felleskap har gjort eksplisitt og avklart bade hva
en gnsker & oppna, og hvorfor en gnsker dette. |
denne sammenheng peker flere studier spesielt
pa leerernes verdier som en viktig pavirkningsfak-
tor i deres vurderinger av nye tiltak, og at pro-
grammer/tiltak har best forutsetning for a bli tatt
i bruk dersom de samsvarer med leerernes eget
verdigrunnlag og leeringssyn (Hubemann og Miles
1984; Hacker og Tenent 2002; Husu 2002). Slike
verdier kan komme til uttrykk gjennom ideologier,
leeringsteorier, oppdragelsesteorier og offisielle
mal. Ved gjennomfgring av endringer vil ofte indi-
viduelle verdier komme til uttrykk, og de kan veere
med pa a skape konflikter rundt mal og normer
og gjgre det vanskelig 8 komme fram til enighet
(Dahlin og Rolff 1991). Derfor vil de verdier og
pedagogiske grunnsyn som programmet/tiltaket
eksplisitt eller implisitt bygger pa, veere viktige a
fa fram og diskutere. Kollisjon med leererens indi-
viduelle verdier vil kunne ha negativ pavirkning pa
implementeringsprosessen. Laerernes opplevelse
av om programmet eller metoden er egnet til &
imgtekomme deres behov, blir viktig a fa fram og
diskutere, da dette i stor grad er styrende for tenk-
ningen og handlingen i den pedagogiske praksis
i klasserommet (Midthassel 2002). Ved & drgfte
verdier og pedagogisk grunnsyn og gjgre valg ut
fra det, vil en kunne sikre at flere implemente-
rer det valgte tiltaket/programmet i samsvar med
skolens mal. Ettersom resultatene av de fleste
programmene avhenger av at de faktisk brukes
av leerere, blir viktigheten av & sikre leerernes
tilslutning understreket av flere (Olweus 2001).
Noen programmer har derfor et eksplisitt krav om
at programmet eller tiltaket ma ha en tilslutnings-
prosent pa 50 % eller mer, som et kriterium for at
skolen skal kunne ta programmet i bruk.
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Fordeling og prioritering av ressurser
Enhver implementering av planer, programmer
eller tiltak krever ressurser fra skolen. Det kan
derfor vaere ngdvendig & foreta omprioriteringer
og omdisponeringer av ressurser. Generelt kan
en hevde at innfgringen av de fleste planer, pro-
grammer eller tiltak vil kreve noe tilleggsarbeid,
for eksempel gvelser i nye metoder, utvikling av
pedagogiske planer og litteraturlesing. Videre kan
og vil implementeringen av et nytt program eller
tiltak kreve noe planleggingstid bade internt og
eksternt, for eksempel med programleverandgren
og/eller med andre samarbeidspartnere som PPT,
skolehelsetjenesten, SFO og foreldrene. Dette
forutsetter i s& mate at en gjennomgar behovene
knyttet til implementeringen og planlegger slik at
det foreligger noen resurssmessige prioriteringer
fra skolens side for & muliggjgre dette.

Informere/engasjere foreldre

Nar man skal innfgre nye planer eller programmer,
far dette konsekvenser for leerere, elever og foreld-
re. Selv om skolen fatter de endelige beslutninger
i slike saker, vil foreldrenes stgtte veere av stor
betydning. Foreldrene bgr informeres om skolens
planer og fa anledning til & uttale seg gjennom
de organer der foreldrene er representert og/eller
gjennom fellesmgter. Noen forskningsbaserte pro-
grammer inneholder elementer av aktiv foreldrein-
volvering, for eksempel i en "bli kjent med”-fase
og samarbeid mellom hjem og skole om enkelte
pedagogiske strategier. Slikt samarbeid vil bli enk-
lere hvis foreldrene har fatt informasjon under
planfasen. En arena for & etablere samarbeid med
foreldre kan derfor veere skolemiljgutvalgene.
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B Implementeringsfasen
- gjennomfgringen

Tilrettelegge for systematisk arbeid over tid
Implementering er en tidkrevende og kompleks
prosess som fordrer bade en langsiktig og syste-
matisk tilneerming. For a sikre en systematisk til-
neerming har vi tidligere argumentert for at skolen
starter med en vurdering av de organisatoriske
forutsetningene som bgr veere til stede fgr en gar
i gang med selve iverksettingen. Dette for a tilret-
telegge for at selve implementeringen skjer gjen-
nom en koordinert prosess med fokus pa @ na en
felles malsetting. Videre vil det derfor veere na-
turlig & ga neermere inn pa faktorer og strategier
som kan veere med pa a tilrettelegge og pavirke
systematisk arbeid over tid.

Oppleering og kompetanseutvikling

Oppleeringen og kompetanseutviklingen kan fun-
gere som basis for at skolelederne og leererne
skal kunne reflektere rundt arbeidet med pro-
grammet/tiltaket pa sin egen skole. Flere studier
viser at dersom lzererne far opplaering i bruken av
nye programmer/tiltak, er det stgrre sannsynlig-
het for at de holder seg til og oppfyller malene
med det valgte programmet/tiltaket (Conell et al.
1985; Lamer 1997; McCormick et al. 1995; Par-
cel et al. 1991). En viktig forutsetning for at det
skal vaere mulig for personalet & utvikle den kom-
petanse de trenger for @ kunne anvende et pro-
gram/tiltak i en lokal kontekst, er at det avsettes
tid og ressurser for & utvikle slik kompetanse.

Ethvert program/tiltak inneholder en implisitt teo-
ri om hvordan mennesker leerer. Denne teorien er
lagret i designen pa aktivitetene/leeringsgktene, i
deres varighet og struktur, i deres rekkefglge over
ar, og pa maten som personaltrening og stagtte
er designet. Derfor blir det viktig & legge til rette
for at laererne far reflektere over programmenes
leeringssyn nar de skal gjgre dets prinsipper om
til praksis (Elias et al. 2003). Forskningsbaserte
programmer som er rettet inn mot mobbing, at-
ferdsproblemer og sosial kompetanse, er ofte
bygd pa kunnskap innen flere fagomrader som
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psykologi, pedagogikk og i noen tilfeller leereplan-
teori. De fleste forskningsbaserte programmene
er konstruert slik at denne kunnskapen danner
grunnlaget for malformuleringer, metoder og pro-
gresjoner. En manual eller en beskrivelse av kjer-
neelementer i et program, formidler ofte sentrale
teoretiske perspektiver gjennom sin oppbygning
og struktur, men det er likevel viktig & sikre for-
staelse for prinsippene bak programmet gjennom
diskusjoner, veiledet trening og praktisk utgvel-
se av de nye arbeidsformer og metoder (Lamer
1997; Lamer og Hauge 2005).

Flere norske studier viser at en viktig forutsetning
for en vellykket implementering er a legge til rette
for leerersamarbeid, for eksempel ved bruk av
pedagogiske refleksjonsgrupper eller mgter som
oppleering eller kompetansebyggende strategi
(Lamer og Hauge 2005; Nordahl 2005; Olweus
2001). Videre viser denne forskningen at bruken
av spesielt trenede instruktgrer, mentorer eller
veiledere som ledere i slike pedagogiske mgter/
refleksjonsgrupper har vist seg & ha en positiv
pavirkning i forhold til kompetanseutvikling, grad
av implementering og vedlikehold av program/til-
tak over tid. Gjennom anvendelsen av slike pe-
dagogiske mgter/refleksjonsgrupper er det mulig
a sette stgrre fokus pd og a gi en mer detaljert
og omfattende kjennskap til tiltaksprogrammet
og dets ulike deler. Her kan deltakerne fa mulig-
het til & prgve ut ulike strategier eller metoder,
for eksempel via rollespill, praktiske arbeidsfor-
mer og lgsninger pa ulike problemsituasjoner i
et trygt miljg. De kan ogsa utveksle erfaringer
og synspunkter med andre i en liknende situa-
sjon og gjennom dette leere fra andres positive
og negative erfaringer. Noe som igjen kan vaere
med pa & skape og opprettholde motivasjon og
engasjement og stimulere til & utvikle en helhet-
lig skole-policy (Lamer 1997; Lamer og Hauge
2005; Nordahl 2005; Olweus 2001). Dette er
ogsa i samsvar med Tiller (1999) som hevder at
kritisk refleksjon over de daglige erfaringene er
viktig for aksjonsleering. Aksjonsleering er basert
pa at personalet arbeider systematisk innenfor
et fellesskap.



Det blir viktig at skolen som organisasjon tilrette-
legger hverdagen slik at muligheter for konstruk-
tive mgter kan skje. Slik stgtte fra kolleger kan gi
et bedre utgangspunkt for en kontinuerlig lserings-
og refleksjonsprosess blant leererne (Lamer, utgis
hgsten 2006). Noen programmer har egne ser-
tifiseringsordninger for leerere eller instruktgrer,
andre har sertifisering av skolen, som en viktig
strategi for a sikre oppleering og viderefgring av
bruken av programmet. Slik sertifisering kan der-
for ses som en kompetansebyggende strategi et-
tersom det ofte er knyttet noen kvalitetskriterier
til det & bli sertifisert (og resertifisert). En sertifi-
seringsordning kan dermed veere et virkemiddel
for og bidra til at det settes stgrre fokus pa opp-
leering og utvikling av kompetanse over tid.

Utvikle skolens samarbeidskultur

Flere forskere bade i Norge og internasjonalt frem-
hever viktigheten av & fokusere pa a etablere en
samarbeidskultur, som kan veere med pa & stgtte
oppunder endringsarbeid i skolen (Fullan 2001;
Hardgreaves 1994; Lamer 1997; Larsen 2005;
Midthassel 2002; Ogden 1990). Det at lederen
legger vekt pd & skape grobunn for nye reformer
gjennom et stgrre fokus pa a etablere felles for-
stdelse og kulturbygging i skolen, synes som en
ngdvendighet. Den tradisjonelle tause kunnska-
pen og de tradisjonsstyrte handlingene bgr erstat-
tes av en mer kollektiv tenkning. Skoleledelsen
bgr derfor legge til rette for prosesser som skaper
en leerende organisasjon, og da ma bade den in-
dividuelle og den kollektive laeringen fa oppmerk-
somhet. | sa mate kan det & ta inn et program
som grunnlag for a starte en slik utviklingsprosess
veere et godt utgangspunkt for arbeidet med a etab-
lere en samarbeidskultur. Ny lsering ma skje i en
stadig vekselvirkning mellom den enkelte ansatte
og hele personalgruppen. Den enkelte ansatte og
kollegiet som helhet ma i en slik prosess bade
forholde seg til det som er, og til det nye som skal
utvikles. Det blir lederens ansvar & skape relasjo-
ner og mgteplasser mellom laererne for at en slik
lzering kan skje, for derigjennom a skape en kultur
der en tar ansvar for egen og fellesskapets leering
(Lamer, utgis hgsten 2006).
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Tradisjonelt har det veert naturlig 8 snakke om
elevenes leering i skolen. Gjennom Kunnskapslof-
tet (2006) rettes sgkelyset i stadig stgrre grad
mot skolelederes og leereres leering med den fgl-
ge at behovet for & etablere en kultur for laering
i skolen blir tydeliggjort. Det fremheves videre at
ngkkelen til utvikling av skolen som en leerende
organisasjon fgrst og fremst er knyttet til den
laering som skjer som en del av det daglige ar-
beidet. Endring krever en vilje til kontinuerlig lae-
ring og utvikling som ma komme innenfra skolen
selv. Skolen ma altsa selv utvikle en kultur for
kontinuerlig leering og utvikling. Begrepet baere-
kraftig skole blir sentralt i denne sammenheng.
Den kjennetegnes av et leererfellesskap som far
fram det beste i hver enkelt leerer. Skolekulturen
er nyskapende og apen for at leerere og elever
bryr seg om hverandre.

| kapitlet om klasseledelse i denne rapporten vises
det ogsa til at skoler med et dpent klima ifglge Im-
sen (2005) er kjennetegnet ved hgy rektoromsorg
bade i faglige og sosiale sammenhenger. Leerer-
engasjementet er hgyt og preget av arbeidsglede
og gode samarbeidsforhold. Skoleledere som har
innsikt i og forstaelse for hvordan kulturer opp-
star, utvikles og endres, har en ngkkel som apner
opp for utviklingsarbeid. Kulturforstaelse er ingen
passiv prosess, men en aktiv lederhandling som
innebeerer a ta utgangspunkt i at det er mennes-
kene i organisasjonen som skaper endring og ut-
vikling.

Det hevdes videre at det & fa tiltak til & virke i
skolen ifglge Berg (1995) handler mer om skole-
kultur og aktgrberedskap, enn om selve tiltaket.
Aktgrberedskap i denne sammenheng dreier seg
om kunnskaper, ferdigheter og holdninger hos
deltakerne i et aktuelt endingsarbeid. Begrepet
omfatter ogsa skolens mottakelighet i form av
de organisatoriske strukturene i det skolemiljget
som skal omforme ny kunnskap til praktisk hand-
ling. Gode og anbefalte tiltak i skolen vil ut fra
dette bade ha en kunnskapsdimensjon forankret
i forskning og en implementeringsstrategi som
tar hgyde for a utvikle skolekultur og aktgrbered-
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skap. Og de viser til at Kunnskapslgftets kom-
petansestrategi forutsetter leerende skoler som
foretar bevisste valg samt forankrer kunnskapsut-
viklingen i egen kultur. | denne prosessen vil det
veere ekstra viktig at skolene tar i bruk teori og
empiribaserte tiltak, parallelt med at man sgker
samarbeid med forskere og kunnskapsutviklere i
kompetansemiljgene sentralt og lokalt.

At skolelederen legger vekt pa & skape grobunn
for nye tiltak/programmer gjennom stgrre fokus
pa a etablere felles forstaelse og kulturbygging,
er altsd en ngdvendighet. Det er ogsa viktig for
a utvikle og etablere en konsensus i skolen med
hensyn til det tiltaket/programmet en har valgt &
implementere.

Utvikling av felles forstaelse av og integrering i sko-
lens mal og planer

En felles forstadelse og konsensus rundt det valg-
te programmet/tiltaket kan godt ta form av en
felles visjon, som kan veere med pa & beskrive
den gnskede, fremtidige situasjonen pa gruppe-
og organisasjonsniva. Med andre ord bgr lederen
sammen med personalet legge vekt pa & etablere
og artikulere en felles oppfatning av malet med
den kollektive innsatsen. Dette kan vaere med pa
a gi en fellesskapsfglelse som gjennomsyrer or-
ganisasjonen, og som skaper enhet ut av skolens
mange ulike aktiviteter. En felles visjon kan da
veere med pa 3 skape et felles ansvar og en felles
identitet, nemlig "var skole”. Og har en valgt et
skoleomfattende program, vil det & skape en fel-
les visjon veere helt sentralt (Lamer, utgis hgsten
2006; Senge 1990). Videre viser forskning at det
a forankre nye programmer/tiltak til eksisterende
malsettinger og planer, ogsd pavirker graden av
implementering (Gager og Elias 1997; Viig og
Wold 2003). Det er nemlig med pa bade a synlig-
gjgre prioritet og legitimere bruken av ngdvendig
tid og ressurser. Det kan igjen pavirke leerernes
motivasjon til & ta inn og integrere det "nye” i sin
klasseromsvirksomhet.
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Det fremheves ogsa som lite trolig at implemen-
teringsforsgk vil overleve dersom det ikke forelig-
ger en langtidsplanlegging og en integrering med
andre aktiviteter og opplegg som allerede pagar
i skolen (Elias et al 2003; Greenberg 2004). Det
er videre en viktig forutsetning for & lykkes at det
er skolens personale som skal drive implemen-
teringsprosessen av tiltaket/programmet. Med
dette menes at det & innhente personer eller res-
surser utenfra kun har vist seg a veere hensikts-
messig i den grad dette innebaerer en systema-
tisk oppfglging eller veiledning over tid. A hente
inn personer for en enkeltstdende "happening”
vil sannsynligvis ikke bidra til noen endring. |
motsatt fall kan eksterne veiledere i form av per-
soner/mentorer med spesiell kompetanse eller
oppleering knyttet til det valgte tiltaket/program-
met som fglger opp over tid, vaere positivt.

Gjennomfgring med fokus pa programlojalitet
og/eller lokale tilpasninger

Generelt kan en si at programlojalitet i denne sam-
menheng refererer til i hvilken grad programmet
eller tiltaket blir implementert og gjennomfgrt i
trdd med dets mal og innhold. | dag foreligger det
imidlertid en spenning innenfor forskningsfeltet
knyttet til balansen mellom programlojalitet og
graden av lokale tilpasninger. | den ene delen av
implementeringsforskningen betraktes brukerne
som relativt passive mottakere av et program, og
det forventes at de implementerer programmet
ngyaktig i trad med programutviklernes manual.
Den andre delen av implementeringsforskningen
hevder imidlertid at de detaljerte manualene kan
veere vanskelige a fglge i praksis. De stiller der-
for spagrsmal ved om det er riktig & betrakte va-
riasjoner fra den foreskrevne implementeringen
som feil, eller om de i stedet bgr betraktes som
modifikasjoner som er ngdvendige for a tilpasse
programmet bade til behovene pa den enkelte
skole og for & fremme et eierforhold til program-
met i personalet (Dusenbury et al 2003; Elias et
al 2003; Fullan 1977).



| et forsgk pa & lgse denne spenningen hevder
Berman (1981) at den beste strategien, program-
lojalitet eller tilpasning, avhenger av det aktuelle
programmets natur. Mens en strategi med fokus
pa “streng” programlojalitet vil fungere best i
sterkt strukturerte programmer og/eller med et
spesielt utvalg elever, vil tilpasningsstrategien
veere mest effektiv ved mindre strukturerte og
skoleomfattende programmer. Det vil derfor veere
naturlig i fortsettelsen a skille mellom programlo-
jalitet og lokale tilpasninger for a tydeliggjgre at
det er valg av program som vil avgjgre hvordan
en forstar og forholder seg til programlojalitet.

Programlojalitet

| strukturerte programmer/tiltak vil derfor pro-
gramlojalitet ofte defineres i forhold til samspillet
mellom fire sentrale faktorer: 1) hvor ofte, 2) kva-
litet pa gjennomfaringen, 3) hvilken malgruppe
og 4) hvilke komponenter som er sentrale for at
programmet skal oppna den effekten en gnsker
(Mihalic et al 2004). Flere studier viser at effek-
ten av programmer/tiltak faller nar de ikke utgves
i samsvar med dets mal og innhold (Dusenbury
et al 2003). Ressursmessige begrensninger eller
behovet for & sette sitt eget preg pa program-
met/tiltaket kan fgre til at man tar ut komponen-
ter man mener er ungdvendige, eller som man
ikke liker, eller man legger inn nye komponenter
man synes mangler. Av lignende arsaker kan man
beslutte a gi programmet til malgrupper som pro-
grammet ikke er beregnet pa, for eksempel til en
annen aldersgruppe enn den programmet retter
seg mot. Man kan ogsa fristes til & utdanne ut-
valgte leerere i stedet for hele leererstaben selv
om programmet er et skoleomfattende program.
Alle disse modifiseringene kan fgre til darligere
resultater. Det vil derfor veere en generell anbefa-
ling at dersom programmet har en innbygd struk-
tur og progresjon, s& er det viktig & folge den. A
velge bare deler av programmet eller blande ulike
deler av ulike programmer er ikke & anbefale. For
noen programmer eller tiltak vil dette kunne med-
fgre mer skade enn gagn. Det betyr imidlertid ikke
at programmer skal brukes uten pedagogisk sen-
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sitivitet og bare leveres rent instrumentelt, men
det er viktig & presisere at for stor tilpasning til lo-
kale forhold kan pavirke effekten av programmet
(Reynolds 1998). | den sammenheng kan det &
formidle ideer til forbedringer og modifiseringer til
de som lager eller utvikler programmet/tiltaket,
veere viktig. Det kan bidra til videreutvikling og
forbedring av det aktuelle programmet/tiltaket.
Slike ideer vil kunne innlemmes i revisjoner av
programmer/tiltak, og en del forskningsbaserte
programmer utvikler derfor regelmessig revisjo-
ner pa bakgrunn av erfaringer fra brukere.

Lokale tilpasninger

I programmer med en lgsere struktur vil lokale
tilpasninger bli en naturlig del av implementer-
ingen. Der dette er rammen, ma innovasjonen li-
kevel reflektere en balanse mellom tilpasningen
av programmet/tiltaket og dets sentrale og aktive
"ingredienser”. For & sikre en tilpasning samtidig
som man ikke utelukker programlojalitet, kan de
kritiske og effektive elementene beskrives og for-
midles eksplisitt til brukerne som kjerneelemen-
ter som ikke kan modifiseres. Programmene ma
altsa na fokusere pa ulike mater a bygge fleksibi-
litet inn i sitt program pa uten at man mister pro-
grammets integritet (Dusenbury 2003). Diebold
et al. (2000) antar at implementering og bruk ma
reflektere en balanse mellom tilpasning av pro-
grammer til eksisterende virksomhet og strukturer
i skolen, og at skolen samtidig ma endre seg for a
ivareta ngkkelelementer fra programmene. Hatch
(2000) fant at de raskeste forbedringene kom pa
skoler som ikke brgt helt med det eksisterende,
men heller utviklet nye handlingsforlgp innenfor
sine eksisterende rammer. Han konkluderte med
at ngkkelen er en balansert utvidelse av praksis
som har vist seg som vellykket i det som har veert,
og en utvidelse av praksis til det som kan bli vel-
lykket i fremtiden. Implisitt i dette ligger det at
programmene bgr ha et eksplisitt fokus pa ulike
mater a bygge inn fleksibilitet pa uten at program-
met mister sin integritet. En bgr med andre ord
veere eksplisitt pa hvilke forhold ved programmet
som kan modifiseres. Uavhengig av programmet
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eller tiltakets utforming ma det understrekes hvor
viktig det er at skolelederne og leererne gjgres
i stand til & lese og forstd programmet/tiltaket
gjennom oppleering og kompetansebygging. Dette
for & sikre at implementeringen skjer i trad med
programmets innebygde mal og innhold.

B Evaluering og vedlikehold

Nar en implementerer nye programmer/tiltak el-
ler planer er det viktig at det ogsa settes fokus
pa evaluering og evalueringsrutiner. Fullan (1992)
fremhever viktigheten av det a se resultater som
en sentral motivasjonsfaktor for leererne i deres
arbeid med nye tilnaerminger. Implementering ma
Ses som en prosess over tid, og evaluering er der-
for helt essensielt som et hjelpemiddel og korrek-
tiv ved at det settes fokus pa hva en har fatt gjort,
hva en har oppnadd, og hva bgr en jobbe mer
med. Ettersom vi tidligere har understreket viktig-
heten av a implementere nye programmer/tiltak
og planer gjennom en malrettet og systematisk
tilneerming, vil det vaere viktig at det bade etable-
res evalueringsrutiner, og at en jobber aktivt med
en viderefgring av leering og kompetanseutvikling
blant leererne. Likesa at det legges til rette for
oppleering av nye leerere og rutiner for vedlikehold
av programmer/tiltak eller malsettinger over tid.

Etablering av interne evalueringsrutiner
Interne evalueringsrutiner kan gjerne ta form av
for eksempel halvarlige brukerevalueringer (elever
og foreldre) eller regelmessige malinger av trivsel
blant elevene, omfanget av mobbing eller atferds-
problemer eller annen statistikk for elevprestasjo-
ner. Erfaringer viser at fortlgpende registreringer
av forlgp kan bidra til & vedlikeholde entusiasme
og kompetanse. Det kan derfor ses som naturlig
at skolen etablerer rutiner for evaluering bade av
hva som faktisk er innfgrt/gjennomfgrt i forhold
til malsettingen, og hva som i tillegg er oppnadd. |
en del programmer/tiltak finnes det egnede verk-
tagy for slike evalueringer, og der slike foreligger,
kan de veere et godt hjelpemiddel.
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Opprettholde og viderefgre leering og
kompetanseutvikling blant leererne

Nar en organisasjon forvalter en praksis over tid,
har to prosesser en tendens til & utvikle seg. Den
ene er en tendens til avdrift eller utglidning i ut-
gvelsen av praksisen, og det kan veere naturlig
eller situasjonsbestemt "turn-over” i medarbei-
derstaben som fagrer til kompetanselekkasje og
behov for oppleering av nyansatte. En langsom
avdrift/utglidning i praksisutgvelse kan komme
som en fglge av en generell materialtretthet hos
leererne, entusiasmefall eller kunnskapsforglem-
melse. Som nevnt tidligere er det ofte satt for
lite fokus pa oppleering og kompetansehevende
tiltak knyttet til iverksetting av nye programmer
eller tiltak. Dette gjelder ogsa for oppfalgingen og
vedlikeholdsfasen av programmer/tiltak. Det vil
derfor veere av vital betydning at skoleeieren leg-
ger til rette for og avsetter ressurser til videreut-
vikling og vedlikehold av kompetanse. Dette kan
enten vaere midler til resertifiseringer (der det er
sertifiseringsordninger), "booster-sessions” (styr-
kingskurs), eller varige konsultasjons- og veiled-
ningsordninger. Eller det kan veere at det pa mer
generell basis avsettes regelmessig tid til kolle-
gaveiledning, litteraturlesning og interne evalue-
ringsrutiner. Noen programmer har egne "mento-
rer” eller spesialutdannede instruktgrer som kan
tilby oppfalging av leerergruppen og utdanning av
nyansatte gjennom disse personene.



Etablering av vedlikeholdsrutiner
Implementering av  programmer/tiltak eller
(leere)planer er en viktig del av prosessen, men
kanskje like viktig er det a klare & opprettholde/
vedlikeholde fokuset over tid. Skolen mgter stadig
nye krav om implementering av planer, undervis-
ningsopplegg, programmer og tiltak, og det kan
for mange skoleledere og leerere oppleves som
en stor utfordring a klare & holde pa det man har
i mgte med de nye kravene. Utfordringen ligger
i a etablere gode evalueringsrutiner og opplegg
for a sikre viderefgring av oppleering og kompe-
tansebygging som for eksempel veiledning eller
pedagogiske refleksjonsgrupper. Det & ha bygd
inn slike mgtestrukturer og rutiner som en del av
skolens virksomhet kan hjelpe til og bidra i pro-
sessen med & vedlikeholde. Har en tilrettelagt for
en god implementeringsprosess med fokus pa
oppleering og kompetansebyggende strategier,
etablering av samarbeidskultur og felles forsta-
else, og integrering i skolens virksomhet, vil dette
kunne bidra til at programmer eller tiltak kan ved-
likeholdes med mindre intensitet etter en viss tid.
Noen programmer har etter hvert ogsa utviklet
egne opplegg for vedlikehold og viderefgring ut-
over innfgringsfasen, noe som er & anse som en
fordel (Olweus 2004). Dersom en ikke har slike
rutiner og slipper fokuset, vil dette ofte fgre til
utgliding, og for eksempel i forhold til strukturerte
programmer til vilkarlig gjennomfaring, som ofte
ender i "utsletting”. Derfor kan det ikke under-
strekes nok at evaluering er et viktig fokus bade i
planleggingen, gjennomfgringen og vedlikeholdet
av nye planer, programmer og tiltak i skolen.
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B Sammendrag av de generelle
prinsippene og strategiene

1. Definering av behov og vurdering av
organisatoriske forutsetninger
Definering av skolens behov
Aktiv stgtte fra skoleledelsen
Sikre tilslutning fra personalet
Fordeling og prioritering av ressurser
Informere/engasjere foreldre

2. Implementeringsfasen - gjennomfgringen
- Fokusere pa og tilrettelegge for systematisk
arbeid over tid
— Skoleledelsens rolle som tilrettelegger og
oppfalger
— Oppleering og kompetanseutvikling
— Utvikle skolens samarbeidskultur
— Utvikling av felles forstaelse og integrering
i skolens mal og planer
Gjennomfgring med fokus pa programlojalitet
og/eller lokale tilpasninger
— Programlojalitet
— Lokale tilpasninger

3. Evaluering og vedlikehold

- Etablere interne evalueringsrutiner
— Evaluere gjennomfgringen — hva er gjort?
— Evaluere effekter — virker det?
Opprettholde og viderefgre leering og kompe-
tanseutvikling blant leererne
Oppleeringsstrategier for nye ansatte
Etablere vedlikeholdsrutiner
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