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Vurdering av rusprogrammer i skolen

Thomas Nordahl, Henrik Natvig, Oddrun Samdal,
Reidar Thyholdt, Britt Unni Wilhelmsen

| denne vurderingen av ulike rusforebyggende pro-
grammer er det primaert valgt ut programmer som
har til hensikt & pavirke rusatferd. Programmene
er valgt ut ved at Nordnorsk kompetansesenter
— Rus har sendt ut forespgrsel til alle aktuelle
programeiere som de har registrert i www.fore-
bygging.no. Det er Sosial- og helsedirektoratet
som har bedt Nordnorsk kompetansesenter om
a utfare dette arbeidet. Videre er fylkesmennene
blitt kontaktet for & gi opplysninger om program-
mer som eventuelt brukes i mindre malestokk.
De ulike programeierne har sendt dokumenta-
sjon over programmene til faggruppen, og det er
denne dokumentasjonen som ligger til grunn for
vurderingene av programmene. Pa bakgrunn av
dette har utvalget vurdert alle rusforebyggende
programmer der dokumentasjonen har veert til-
fredsstillende. Anbefalingene av programmene er
gjort i forhold til programmenes muligheter for &
oppna resultater knyttet til endring av rusatferd.

Utvalget har ogsa forsgkt a finne det beste uten-
landske forebyggingsprogrammet som kunne
ses i forhold til de norske programmene som blir
gjennomgatt i denne rapporten. Biblioteket i So-
sial- og helsedirektoratet gjennomfgrte litteratur-
sgk (Psycinfo, Medline mm) for & finne alt som
var publisert de siste 10 arene (siden 1995) om
rusmiddel- og tobakksforbyggende programmer
og tiltak i skolen. Abstrakt fra omtrent 1400 in-
ternasjonale vitenskapelige artikler og bokkapitler
ble hentet fram og gjennomgatt, og om lag 70 ble
tatt ut i fulltekst. Kun de studiene som viser til
atferdsendring (en viss tid etter intervensjonen),
ble vurdert som aktuelle. Mange av de best do-
kumenterte programmene involverer familier og
mediekampanjer i tillegg til skoletiltak, og disse
ble holdt utenfor i denne sammenhengen fordi vi
gnsket a se etter realistiske alternativer som kan
brukes direkte i den norske skolen. P& bakgrunn
av dette har vi beskrevet og vurdert ett utenlandsk
program.




Ditt liv (fra prosjektet Reyksignaler)

Hovedfokus/innsatsomrade
Formalet med programmet er a forebygge tobakksrgyking og tilby rgykesluttkurs til alder-
gruppen 16-19 ar.

Skoleslag/arstrinn
Videregaende oppleering, helse- og sosialfag.

Utgiver
Kreftforeningen og Sosial- og helsedirektoratet, avd. tobakk.

Materiell

Opplegget inkluderer perm med konkrete anvisninger til innhold og gjennomfgring av
de ti leksjonene i programmet, lysark, faktapragve, konfliktkort (diskusjonsopplegg) og
opplegg for gruppesamtaler blant elevene. | tillegg er det utviklet egen manual for grup-
pelederen som skal lede rgykesluttkurs for rgykende elever som vil slutte. Manualen
presenterer relevante tema og momenter til diskusjon, men inneholder ikke et organi-
sert opplegg for hvilke tema som bgr tas opp, i hvilken rekkefglge og over hvor mange
samlinger.

Kostnader og tidsbruk
10 leksjoner a en skoletime med elevene i lgpet av videregdende opplaering med formal
a forebygge raykeatferd. | tillegg er det utviklet en manual for rgykesluttkurs sammen
med en dagbok for elever som vil slutte a rgyke. Det er ikke angitt omfang pa raykeslutt-
kurset.
Todagers kurs for skolens representant der Sosial- og helsedirektoratet betaler reise og
opphold.
Ingen gvrige kostnader.

Malgruppe elever
Alle elever som gar pa helse- og sosialfag.

Mal
Programmets malsetting er & forebygge rgyking gjennom a mobilisere og styrke det
sosiale miljgets holdninger mot rgyking og utvikle strukturelle tiltak (som rgykfrie skole-
garder). Malet er bade a fa rgykere til a slutte a rayke og samtidig styrke ferdigheter i a
motsta rgykepress blant ungdom som ikke r@yker.

Arbeidsmater og aktiviteter
Undervisning av elever gjennom ti leksjoner foretatt av skolens leerere, detaljert beskre-
vet undervisningsopplegg. | tillegg er det utviklet bakgrunnshefte for gruppeledere som
skal lede rgykesluttsamlinger.

Teoretisk/empirisk grunnlag
Det teoretiske grunnlaget for opplegget er ikke beskrevet, men tilneermingene kan sies
a bygge pa sosialpsykologiske mekanismer med hovedvekt pa normer og gruppepress
og pa utvikling av ferdigheter for & motsta gruppepress.

Implementeringsstrategier
Undervisningsopplegget er tilpasset fagplanene for helse- og sosialfag i videregadende
oppleering.
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Evaluering

Fafo har evaluert en pilotering av opplegget i helse- og sosialfag og i tekniske/mekaniske
fag i videregaende oppleering. Det ble gjennomfgrt pre- og posttest, men en stor andel
av elevene falt fra fra fgrste til andre gangs datainnsamling bade i intervensjons- og sam-
menligningsgruppen, og frafallet var stgrst blant rgykende elever i intervensjonsgruppen.
Det ble ikke observert effekt av tiltaket. Basert pa kvalitative studier i tilknytning til gjen-
nomfgringen fant en at programmet passet best til implementering i helse- og sosialfag,
mens det var vanskelig & finne tid og motivasjon hos elevene i tekniske/mekaniske fag.
Programmet er revidert etter denne evalueringen og er na laget for elever i helse- og
sosialfag.

Vurdering og anbefaling

Programmet har et utydelig teoretisk grunnlag, men ser ut til 3 basere seg pa en strategi
om holdningspavirkning. Det er usikkert om en slik tilnaerming alene kan bidra til endring
i raykeatferd, og det har ikke veert mulig & pavise effekt av programmet.

Anbefaling
Programmet vurderes a tilhgre kategori 1: Program med lav sannsynlighet for a oppna
resultater.
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Hovedfokus/innsatsomrade
Et rusforebyggende program med fokus pa bade kunnskap, holdninger og atferd tilknyt-
tet alkohol. Kurslederne er selv ungdom (peer education).

Skoleslag/arstrinn
9. trinn i grunnskolen.

Utgiver
JUVENTE

Materiell
Det er utviklet en egen perm med undervisningsmateriell til bruk for lederne.

Kostnader og tidsbruk
Skolene betaler kr 2500,- for hver elev som deltar i INTRO-kurset.

Malgruppe elever
Primaermalgruppe: Utvalg av elever pa 9. trinn som deltar pd egne INTRO-kurs. To fra
hver klasse.
Sekundaermalgruppe: Alle elever pa 9. trinn som deltar i klasseopplegg.
Tertizer malgruppe: Ungdom som ikke gar i klassen, leerere, foreldre og gvrige aktgrer i
lokalsamfunnet.

Mal
Den overordnede visjonen er a utvikle ungdomsmiljg preget av trygghet slik at rusmidler
blir overflgdige.

Videre er det formulert egne mal knyttet til tre delomrader:
1) bevisstgjgring/kunnskap om rusgifter

2) forventninger og myter om alkohol

3) samveer der rusmidler ikke er normen

Arbeidsmater og aktiviteter

Aktivitetene i Fristil er basert pa fire hovedkomponenter.

- Fristil intro er et firedagers intensivkurs for & utdanne de to fra hver klasse som skal
gjennomfgre det samme opplegget for medelevene i sin klasse.

- Fristil klasse er et klasseopplegg der det diskuteres ulike tema tilknyttet rusgifter. Det
brukes her et arbeidshefte for elevene. Tilknyttet dette gjennomfgres det ogsa en
foreldrekveld. Her far foreldre informasjon om programmet og elevene og foreldrene
diskuterer sammen et teaterstykke som blir vist.

- Fristil opplevelse er et helgekurs som tiloys alle Fristil intro-elevene og de som har
gjennomfart klasseopplegget.

- Fristil aktivitet er et opplegg for grupper som vil arbeide videre med a etablere et rus-
fritt ungdomsmiljg.
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Teoretisk/empirisk grunnlag

| programmet refereres det til generelle teorier om sosial pavirkning og rus, men det hen-
vises lite til spesifikke teoretiske tilnserminger. Et viktig grunnlag for Fristil er peer-edu-
cation (ung-til-ung-metodikk) med vekt pa at den som formidler budskapet, skal opptre
som en rollemodell med en viss livsstil. Det legges vekt pa at ungdom her vil kunne ha
stgrre troverdighet enn voksne, og at budskapet skal presenteres innenfor den erfarings-
verden malgruppen har. Pavirkningen av ungdom foregar med bruk av sosial-kognitive
strategier, der fokus rettes pa sosiale normer, verdier og forventninger til alkoholbruk.
Det legges vekt pa a formidle motivet for rusbruk.

| programmet henvises det til empiri knyttet til forstaelse av alkohol og rusmidler, og
til empiri om faktorer som kan virke forebyggende pa rusbruk. Det vises i liten grad til
empiri om effekter av tiltaket knyttet til rusatferd.

Implementeringsstrategier

Det er lite spesifikke strategier for hvordan Fristil skal forankres pa den enkelte skolen,
og leerere/skoleledere involveres ikke i arbeidet ut over at det avsettes tid til det. Enkelt-
elever melder seg frivillig til Fristil intro-kurs over fire dager som ledes av Juvente-med-
lemmer, som har veert gjennom lederskolering. Disse elevene gjennomfgrer sa opplegg
i den klassen de kommer fra.

Evaluering

Fristil er evaluert i flere sammenhenger, blant annet:

Baklien, B. (1995): Ungdommelig entusiasme mgter skolehverdagen.

Rapport 1. Institutt for Sosiologi. Universitet i Oslo.

Allred, K. (2004): Fristil - utviklingsprosjekt. Rogalandsforskning

Moshuus, G. H. (2005): Alkoholforebygging fra ung til ung. Rapport 16/05. NOVA.

Baklien (1995) gjennomfgrte en kartleggingsundersgkelse med bruk av spgrreskjemaer
med subjektiv estimering av pavirkning fra programmet. Hun konkluderer med at pro-
grammet fungerer relativt godt for de utvalgte elevene som gjennomgar INTRO-kurset.
Det er mer usikkert om programmet har en forebyggende virkning pa de andre elevene
i klassen. Mooshus (2005) bygger sin undersgkelse i stor grad pa evalueringsdesignen
til Baklien. Konklusjonen er her at FRISTIL lykkes med a rekruttere INTRO-deltakere som
far styrket sine kunnskaper til rusrelaterte spgrsmal. Det er ikke mulig a si om de gvrige
elevene i klassen styrker sin rusrelaterte kunnskap.

Vurdering og anbefaling

Fristil bygger i noen grad pa teori som gir stgtte til at programmet kan pavirke variabler
eller faktorer som viser sammenheng med rusatferd. Det er ikke empiri eller teori som
gir stgtte til en direkte pavirkning av rusatferd. Programmet kan se ut til & fungere best
for de ungdommene som deltar i kursoppleeringen i Fristil intro. Det er langt mer usikkert
om programmet pavirker ungdom som deltar i de tre andre Fristil-komponentene. Ingen
av evalueringene har en design som tilfredsstiller kravene til at effekter pa atferd kan
dokumenteres.

Anbefaling

Fristil vurderes som et program med god sannsynlighet for resultater for gruppen av
elever som er ung-til-ung-formidlere (kategori 2), men det er lav sannsynlighet for re-
sultater blant de gvrige elevene (kategori 1).

82

5t



Fryspunkt

Hovedfokus/innsatsomrade
Hovedfokus i programmet er a bevisstgjgre elevene omkring egen og andres alkoholat-
ferd gjennom a be dem diskutere presenterte situasjoner basert pa egne erfaringer. Det
er ikke en malsetting med programmet a overbevise elevene om et bestemt standpunkt.
Tilngermingen som brukes, er & stille spgrsmal til refleksjon heller enn a gi svar.

Skoleslag/arstrinn
Videregaende oppleering.

Utgiver
Bergensklinikkene, Bryggeriforeningen

Materiell
Alt materiell er web-basert og ligger pa www.fryspunkt.no.

Kostnader og tidsbruk
Materiellet er gratis. Kurs for lzerere er gratis. Programmet inkluderer fem leksjoner a to
timer. Leererkurset gar over en dag.

Malgruppe
Alle elever i videregaende oppleering er malgruppe for programmet. Tilneermingen er
likevel seerlig fokusert pa elever som star i risiko for & utvikle problemer og/eller elever
som har utviklet problemer.

Mal
Hovedmalene i programmet:
¢ 3 fryse alkoholinntaket pa det punktet der det er optimalt
* a bevisstgjgre elevene pa egen alkoholbruk, ikke overbevise

Arbeidsmater og aktiviteter
Programmet er web-basert og selvinstruerende og inneholder et opplegg pa fem gk-
ter a to timer, totalt 10 skoletimer. Leererne inviteres til et heldags innfgringsseminar.
Programmet forutsetter at leererne starter dialoger med elevene rundt alkoholbruk. Til-
naermingen inneholder bade gruppediskusjoner blant elevene og plenumsdiskusjoner
mellom hele klassen og leereren.

Teoretisk/empirisk grunnlag
Det redegjgres verken for et teoretiske eller empirisk grunnlag for programmet. Tilnger-
mingen som brukes, er a stimulere til holdningsdanning gjennom a engasjere elevene i
dialog og refleksjon omkring fornuftig og bevisst alkoholbruk.

Implementeringsstrategier
Det stilles ingen spesifikke krav til skoler som skal bruke programmet. Det legges ikke
opp til utvikling av skolens organisasjon far eller underveis i bruken av programmet. Det
er ikke krav om ekstern veiledning underveis i bruken av programmet, men laererne kan
fa rad og veiledning via e-post nar de gjennomfgrer programmet. Kurs for leerere er gra-
tis, men oppleering er ikke et krav fgr programmet kan tas i bruk. Leererne oppfordres
kun til & delta pa kurs.
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Evaluering

Bergensklinikken har gjennomfgrt en evalueringsundersgkelse blant elevene ved utfor-
mingen av programmet. En kort rapport sendt til Hordaland fylkeskommune er tilgjenge-
lig pa nettet. Undersgkelsen er gjennomfart etter fullfgrt program og inneholder ingen
baseline i forkant. Resultatene viser at elever med avholdsstandpunkt liker programmet
darligere enn elever som drikker alkohol. Andre resultater fra undersgkelsen er det vans-
kelig & legge til grunn da designen ikke tilfredsstiller krav til & si noe om effekten av
programmet.

Vurdering og anbefaling
Teorigrunnlaget for programmet er uklart, og empiriske undersgkelser mangler. Imple-
menteringsstrategiene bidrar ikke til forankring av programmet pa den enkelte skole.
Programmet kan brukes som et element i et forebyggende arbeid, men det er utilstrek-
kelig alene.

Anbefaling
Programmet vurderes a tilhgre kategori 1. Pa bakgrunn av mangelfullt teoretisk og
empirisk grunnlag vurderes programmet a ha lav sannsynlighet for resultater.
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Hovedfokus/innsatsomrade
Programmet har som hovedmal a gke antall ungdommer som velger ikke a ruse seg pa
legale og illegale rusmidler.

Skoleslag/arstrinn
Ungdomstrinnet og videregdende oppleering.

Utgiver
Forebyggende mot Narkotika (FnM)

Materiell
Programmet inkluderer oppsetting av en musikal med rus som tema. Det er utarbeidet
en perm som inkluderer manual for arbeidet med elevene omkring oppsetting av forestil-
lingen og diskusjoner omkring temaet pa samlingene samt foredrag for foreldrene. Ny
brosjyre om tiltaket er under utarbeidelse.

Kostnader og tidsbruk
Det forventes at elevene skal delta pa helgesamlinger ved inngving av musikalen. Total
tidsbruk er ikke oppgitt.

Malgruppe elever
Overordnet malgruppe for FnM er alle ungdommer mellom 11-20 ar i et lokalsamfunn og
deres foreldre. Arbeidet med "Full kontroll” er rettet mot et utvalg av elever pa ungdoms-
trinnet som deltar i selve forestillingen. | tillegg er alle elever pa ungdomstrinnet og i vi-
deregaende oppleering samt alle i lokalbefolkningen tenkt som malgruppe for fremfgring
av forestillingen.

Mal
Malet er gjennom arbeidet med oppsettingen av forestillingen & utvikle holdninger som
kan forebygge rusatferd. Det er videre en malsetting for FnM at oppsetting av forestil-
lingen ogsa skal bidra til gkt aktivitet i organisasjonens lokallag.

Arbeidsmater og aktiviteter
Tilneermingen som velges er en musikal som ungdommen tilbys a vaere med pa enten
som deltakere eller publikum. Foreldre inviteres som publikum. | tillegg til arbeidet med
musikalen settes det av tid til diskusjoner omkring rusatferd i arbeidet med oppsetting-
en. Ungdommene som melder seg til a delta i musikalen, forplikter seg ogsa til a delta i
disse diskusjonene. | tillegg holdes det foredrag for foreldrene.

Teoretisk/empirisk grunnlag
Tilneermingen forankres til Paulo Freires dialogpedagogikk og Vygotskys og Bahtins so-
siokognitive tilnaerming til kommunikasjon og leering der spraket ses pa som viktig for
refleksjon og laering. Det henvises ogsa til Deweys aktivitetsteori om & laere gjennom
handling. Det er ikke konkretisert hvordan disse overordnede teoriene er integrert i ar-
beidet med forestillingen.

Implementeringsstrategier
Det legges vekt pa at oppsettingen av en musikal bgr skje i omrader der FmN har en
lokalorganisasjon. Det er utarbeidet prosjektplan for utviklingen av en musikal som skal
fange ungdommenes interesse gjennom innhold og form og utarbeiding av det pedago-
giske opplegget for ungdommene og foredragene for foreldrene.




Evaluering
Det foreligger ingen evaluering av opplegget. Det er utarbeidet en narrativ konsulentrap-
port av Jgrn Slette, som har bistatt ved oppsetting av musikalen pa en skole, basert pa
én gjennomfgring av musikalen.

Vurdering og anbefaling
Teorigrunnlaget for tilneermingen er presentert svaert overordnet, og det er ikke redegjort
tydelig for hvordan disse teoriene kan tenkes a ha en funksjon gjennom tilnaermingen
som er valgt. Musikalen ventes a ha liten innflytelse pd ungdommene som deltar som
publikum. Programmet kan muligens ha effekt pd ungdommene som deltar i det peda-
gogiske opplegget knyttet til oppsettingen av musikalen.

Anbefaling
Programmet vurderes a tilhgre kategori 1. Pa bakgrunn av mangelfullt teoretisk og
empirisk grunnlag vurderes programmet a ha lav sannsynlighet for resultater.




Hvem blir Norgesmester?

Hovedfokus/innsatsomrade
En kunnskapskonkurranse om rusgift, miljgspgrsmal, sport og samfunnsaktuelle tema.

Skoleslag/arstrinn
Aktiviteten er utviklet for elever pa 6. og 7. trinn.

Utgiver
Det Norske Totalavholdsselskaps Barneforbund

Materiell
Det er utviklet et faktahefte om rusmidler, samt forslag til oppgaver og aktiviteter for
gruppene. Spgrsmalene for konkurransen i skolearet 2005/2006 er lagt fram, sammen
med resultatskjema og evalueringsskjema.

Kostnader og tidsbruk
Deltakelse er gratis, men aktiviteten vil kreve en skoletime for deltakende grupper pa
tre bestemte tidspunkt i Igpet av skolearet. | tillegg vil det ga med noen skoletimer til
aktiviteter for gruppene med gvingsspgrsmal, diskusjon og andre aktiviteter. Finalistlag
fra de tre beste skolene i landet blir invitert til en nasjonal finale der reise og opphold for
laget sammen med en voksen dekkes av arranggren.

Malgruppe elever
Primaermalgruppen er de elevene som deltar pa lag a 3 og 3 elever. Sekundaert er alle
elever pa 6. og 7. trinn pa deltakende skoler malgruppe idet de vil delta i aktiviteter rundt
konkurransen.

Mal
Malet med konkurransen og aktivitetene rundt den er a gjgre rusmiddelundervisningen
morsommere og mer engasjerende for elevene.

Arbeidsmater og aktiviteter
Lag pa 3 og 3 blant elevene i deltakende klasser konkurrerer pa tre bestemte tidspunkt
i skoledret. Spgrsmalene gjgres tilgjengelige via Internett, og innsendelse av svar gar via
e-post (alternativt vanlig post). Hver skole kan starte med sa mange lag de gnsker, og
det arrangeres lokale finaler. De tre beste lagene i landet far delta i en nasjonal finale.

Teoretisk/empirisk grunnlag
Det er ikke oppgitt noe spesifikt teoretisk eller empirisk grunnlag for aktivitetene, men vi-
sjonen er at konkurransen "... skal gi gkt kunnskap om rusgifter, medvirke til at ungdom
utsetter rusdebuten, og pa sikt fare til nedgang i alkoholforbruket i Norge” (Tiltaksbasen,
www.forebygging.no).

Implementeringsstrategier
Aktivitetene implementeres ikke i skolen, men gjennomfgres som er laererstyrt aktivitet
som en del av undervisningen pa de aktuelle trinnene.

Evaluering
Hvem blir Norgesmester? er per dato ikke evaluert med tanke pa effekt, men det oppgis
at det er planlagt prosessevaluering.
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Vurdering og anbefaling

Programmet baserer seg pa rasjonalet om at gkt kunnskap og engasjement omkring
rusgift og rusproblemer gjgr ungdom i den mest mottakelige alderen bedre i stand til
a gjgre egne valg og avsta fra bruk av rusmidler, eventuelt utsette rusdebuten. Det fin-
nes ikke teori eller empiri som direkte eller indirekte bekrefter at kunnskap alene er
tilstrekkelig til & endre holdninger eller rusatferd. Engasjementet som deltakerne pa de
konkurrerende lagene far, vil kunne forventes & ha en viss effekt pa holdninger som en
mellomliggende variabel pa kort sikt.

Anbefaling
Programmet vurderes a tilhgre kategori 1. Pa bakgrunn av mangelfullt teoretisk og
empirisk grunnlag vurderes programmet a ha lav sannsynlighet for resultater.




Hovedfokus/innsatsomrade
Forebygge og redusere alkoholbruk blant ungdom og bidra til at unge og voksne velger
bort rusmidler nar situasjonen krever det. Visjonen er et rusmiddelfritt samfunn der ung-
dom tar bevisste valg.

Skoleslag/arstrinn
Elever pa 10. trinn og foreldre.

Utgiver
Motorfgrernes Avholdsforbund

Materiell
Teaterforestilling, elevhefte, laererveiledning, CD-rom og foreldrebrosjyre.

Kostnader og tidsbruk
En skoledag med teater/undervisning kr 4000,- (kun en klasse pr. gang). | tillegg leerer-
og elevmateriell.

Malgruppe
Ungdom pa 10. trinn og foreldre.

Mal
Hovedmalene i programmet:
Utsette debutalder
Redusere alkoholbruk blant ungdom
Pavirke alkoholatferd
Sette i gang bevisstgjgringsprosesser hos ungdom om det a ta egne valg
Fa i gang dialog mellom ungdom og foreldre om rus i hjiemmet
Gi bilister mer kunnskap om bruk av rusmidler i trafikken

Arbeidsmater og aktiviteter
Hovedaktiviteten er et fem timers undervisningsopplegg med et teaterstykke. Elevene
drgfter problemstillinger som forekommer i teaterstykket, og disse relateres til ungdoms
virkelighet og mulighetene for a ta egne valg. Videre gjennomfgres det et foreldremgte i
de enkelte 10.-klassene. Leererne deltar i et eget mgte slik at de kan fglge opp arbeidet
i klassene. | hovedsak er det en enkeltstaende aktivitet uten spesifikke krav til oppfalg-

ing.

Teoretisk/empirisk grunnlag

Leeringsstrategiene i Kast Masken er en kombinasjon av affektive tilneerminger (teater)
og kognitive tilnaerminger (informasjon om rusmidler til ungdom og foreldre). De affek-
tive og kognitive tilnaermingene skal stimulere ungdom til & kunne ta egne valg i sosiale
grupper. Det er ingen klare referanser, beskrivelser og drgftinger i forhold til dette teo-
rigrunnlaget. Det framgar ikke klart hvilke mellomliggende variabler som sgkes pavirket
for & endre rusatferd. Videre er det i liten grad empirisk dokumentasjon pa at disse
tilneermingene bidrar til endring i rusatferd.
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Implementeringsstrategier

Det er en planleggingsfase som skal sikre god elevdeltakelse og gjennomfaring. Videre
far leererne pa det aktuelle trinnet og skolen informasjon om undervisningsopplegget,
og de far tips og ideer til oppfalging. Ut over dette eksisterer det ingen strategier for
implementering av programmet pa den enkelte skolen.

Evaluering

Kast Masken er evaluert av Stiftelsen Bergensklinikkene (Bolstad, Skutle og Iversen
2005). Dette er kartlegging foretatt pa to tidspunkter, rett etter undervisningsopplegget
og 3-6 maneder senere med elever og foreldre som informanter. Elevene har gitt sub-
jektive vurderinger av Kast Masken og om de tror det vil pavirke holdninger og rusatferd.
Evalueringen er ikke en effektundersgkelse, men viser at elevene er positive til oppleg-
get, og de mener det er blitt lettere a si nei til alkohol. Det er lite opplevde endringer i
alkoholbruken i perioden. Dette kan veere et positivt resultat fordi det kan forventes en
gkning i alkoholbruken i denne perioden. En svakhet i evalueringen er at utvalget pa t2
er under halvparten av t1.

Vurdering og anbefaling

Sammenhengen mellom det teoretiske og empiriske grunnlaget og programmets innhold
og aktiviteter er i liten grad entydig og eksplisitt. Implementeringsstrategiene vil ikke
bidra til en forankring av programmet pa den enkelte skole. Samtidig er det vesentlig a
understreke at dette heller ikke er programmets hensikt. Men programmet vil dermed
heller ikke kunne pavirke noen mellomliggende variabler i elevenes lzerings- og oppvekst-
miljg@.

Anbefaling
Programmet vurderes a tilhgre kategori 1. Pa bakgrunn av mangelfullt teoretisk og
empirisk grunnlag vurderes programmet a ha lav sannsynlighet for resultater.
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Kjaerlighet og grenser

Hovedfokus/innsatsomrade

Programmet beskrives som et familieprogram for foreldre og unge for a forebygge bruk
av rusmidler (tobakk, alkohol og narkotika) og for a styrke familien. Programmet er over-
satt fra det svenske "Steg for steg” som pa sin side er en svensk kulturtilpasset versjon
av det amerikanske "lowa Strengthening Families Program”. Den amerikanske versjonen
startet som et primaerforebyggende klinisk program for familier med problemer og ble
senere utviklet til et befolkningsbasert program. Vurderingen gjelder den norske versjo-
nen av programmet, kalt "Kjeerlighet og grenser”.

Skoleslag/arstrinn
Malgruppe for programmet er barn og unge i alderen 10-14 ar / 6.-8. trinn.

Utgiver
Borgestadklinikken

Materiell
Programmet bestar av to manualer, en til del 1 og 1 til del 2. Manualene er oversatt til
norsk fra den svenske versjonen. Videofilmer utgjar et diskusjonsgrunnlag pa foreldre-
skolen.

Foreldre og elever far oppgaver som hjemmelekser.
Programbeskrivelsen er lagt ut pa www.borgestadklinikken.no.

Kostnader og tidsbruk
Programmet har i en utprgvingsfase veert finansiert fra sentralt hold, fra Borgestadklinik-
ken og fra deltakende kommuner.

Kostnader for skoler/kommuner ved en viderefgring av programmet er uklart, men mht.
programmets omfang poengterer utgiveren at det er ngdvendig & skaffe en lokal plan
for finansiering.

Malgruppe
Elever i alderen 10-14 a&r og deres foreldre.

Mal
o forebygge bruk av tobakk, alkohol og narkotika blant tenaringer
styrke familiekompetansen til & handtere tenaringenes alkoholbruk gjennom dialog
og grenser for tendringene og gjennom fokus pa foreldrenes egen alkoholbruk
o styrke familiebandet

Arbeidsmater og aktiviteter
Aktivitetene er en kombinasjon av foreldretreff og aktiviteter i skoletiden. Det er 12 treff
pa ettermiddags-/kveldstid fordelt med sju treff i fgrste halvar og fem i andre halvar.
Videofilmer er grunnlag for samtaler. Hver bolk avsluttes med familiekveld for elever og
foreldre. Hver elevsamling pa skolen fglges opp av en foreldrekveld. Elever og foreldre
har hjemmegvelser. Elevprogrammet, som ledes av en leerer og en sertifisert leder, tar
opp tema som drgmmer, mal, stress og vennepress.
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Teoretisk/empirisk grunnlag

Det er ikke presentert verken et teoretisk eller empirisk grunnlag for programmet i mate-
riellet som ligger til grunn for vurderingen. | permen for del 1 star det at programmet er
kunnskapsbyggende, men dette er ikke utdypet naermere. | beskrivelsen av programmet
blir det sagt at det bygger pa "aktiverende ANT-pedagogikk” uten at det er redegjort for
hva dette innebeerer.

Implementeringsstrategier

Implementeringen av programmet skjer gjennom oppleering pa kommuneniva: et 3-da-
gerskurs for del 1 og et 2-dagerskurs for del 2. Kursene er for kursledere og leerere i de
involverte klassene (en leder og en leerer for hver klasse). Kommunen peker ut de som
skal sertifiseres for a gi videre oppleering og drifte programmet pa kommuneniva. Det er
laget en demo-film til bruk i rekrutteringen av foreldre.

Evaluering

Den amerikanske versjonen av det befolkningsbaserte programmet er evaluert i USA i
400 familier med gode resultater. En pilotutprgving av den kulturtilpassede svenske ver-
sjonen, som Kjeerlighet og grenser bygger pa, er forngydhetsevaluert, men ingen effekt-
studie er gjennomfart. Programmet er ogsa forngydhetsevaluert i Norge med en rapport
fra 2006 trykt i Borgestadsklinikkens rapportserie. Det er uklart om denne rapporten er
giennomfart av en ekstern eller intern konsulent. Rapporten inneholder malinger av hvor-
dan ledere, leerere, foreldre og elever oppfatter programmet, og om elevene tror det er
nyttig for dem. Evalueringen sier ikke noe om forebyggende resultater av programmet.

Vurdering og anbefaling

| grunnlagsmateriellet for Kjeerlighet og grenser, slik det foreligger i den norske versjonen,
er det ikke dokumentasjon pa at programmet bygger pa teori som stgtter at programmet
kan pavirke faktorer som viser sammenheng med rusatferd. Den amerikanske versjonen
av programmet er teoretisk fundamentert. Det er ikke presentert norsk empirisk doku-
mentasjon som viser at programmet bidrar til endring av rusatferd. Programmet har en
strategi for implementering som kan bidra til forankring og systematisk bruk av program-
met bade pa kommuneniva og i skolen.

Anbefaling

Programmet vurderes a tilhgre kategori 2: Program med god sannsynlighet for resul-
tater. Kjzerlighet og grenser anbefales evaluert med en design som kan si noe om
effekten av programmet pa rusatferd.

92



Kolon Teater

Hovedfokus/innsatsomrade
Teaterforestillingen har som formal a sette i gang refleksjon rundt ungdoms egen alko-
holatferd.

Skoleslag/arstrinn
Videregaende oppleering og til dels ungdomstrinnet.

Utgiver
Kolon Teater, Juvente

Materiell
Turnerende teaterforestilling som settes opp pa skolen (3-4 unge skuespillere i hver
forestilling der forestillingen er tilpasset skuespillerne som deltar). | tilknytning til fore-
stillingen er det laget et debattark til elevene. Leererne oppfordres til a sette av tid til a
bruke debattarket etter forestillingen.

Vurderingen bygger pa filmer med opptak av tidligere ars forestillinger, samt debattark
og brosjyremateriell tilknyttet disse.

Kostnader og tidsbruk
Kr 3000,- i avgift for hver skoleforestilling (tidligere kr 8000,- men med stgtte er kost-
nadene redusert).
En forestilling pa ca en time som holdes pa skolen.

Malgruppe elever
Alle elevene pa skolen.

Mal
Malet med forestillingen og debatten i kjglvannet av den er a fremme bevisste valg ved
alkoholbruk i sosiale situasjoner, og forstaelse for behovet for restriksjoner og regule-
ringer av alkoholbruk og bruk av andre rusmidler.

Arbeidsmater og aktiviteter
Opplegget har tre elementer. Hovedelementet er teaterforestillingen som spilles for
elevene pa skolen. Neste element er debattarket som leererne oppfordres til & bruke
sammen med elevene i etterkant av forestillingen. Til sist er det en plan fra Juvente at et
av deres lokallag skal arrangere kulturverksted i lokalmiljget som oppfglgende aktivitet.

Teoretisk/empirisk grunnlag
Det er ikke presentert noe teoretisk grunnlag for arbeidet.

Implementeringsstrategier
Ingen implementeringsstrategier er presentert. Diskusjonen med elevene i etterkant av
forestillingen er kun en oppfordring og ikke et krav.

Evaluering
Rogalandsforskning har gjennomfgrt en evaluering basert pa selvrapportering fra elever
som har sett forestillingene, om opplevd effekt like etter og en maned etter forestilling-
ene. De selvrapporterte effektene er ubetydelige etter en maned. Evalueringen har ikke
en tilfredsstillende vitenskapelig design til & kunne si noe om effekter av opplegget.
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Vurdering og anbefaling
Det ikke er presentert et teoretisk grunnlag for programmet, og evalueringen har ikke

tilfredsstillende design til & kunne si noe om mulige effekter av programmet.

Anbefaling
Programmet vurderes a tilhgre kategori 1: Program med lav sansynlighet for resulta-

ter.




MOT

Hovedfokus/innsatsomrade
Redusere mobbing, vold og rusmisbruk

Skoleslag/arstrinn
MOT foreldreforberedelse
MOT i barnehagen, foredrag for foreldre og personale
MOT i barneskolen, skolebesgk pa 7. trinn i grunnskolen
MOT i ungdomsskolen, 15 informatgrbesgk over tre ar
MOT i videregaende, som valgfag (75t/a) og som samarbeidsskole
MOT i hgyere pedagogisk utdanning, 7-9 besgk over tre ar
MOT i idrett og kultur
MOT i arbeidslivet

Utgiver
Stiftelsen MOT

Materiell
Manualer, kontrakter, ulike brosjyrer og filmer, bok av A. Varvik, en rekke maler for sko-
lebesgk, elevmgter, foreldremgter, samlinger for ulike grupper av MOT-personell, kon-
traktsformular for skoler og kommuner, tilgjengelig pa bokmal, nynorsk og delvis pa
engelsk.

Brukerne av program i MOT-serien mottar en hel del materiell s& som kalendre, planleg-
gere, t-skjorter og skolesekker med MOT- emblem patrykt.

Kostnader og tidsbruk
Kommuner betaler kr 60 000 pr ar pluss reise og opphold for eget og tilreisende MOT-
personell ved kursing og andre samlinger. Kommunen kan fa utdannet flere motivatgrer.
Inntil 12 skolebesgk pa ungdomstrinnet, besgk i grupper av elever fra hgyere trinn.

Videregaende skoler betaler kr 35 000 pr ar (bindingstid 2,5 ar) pluss reise og opphold
for eget og tilreisende MOT-personell ved kursing og andre samlinger. Valgfaget i videre-
gaende oppleaering innebaerer 75 arstimer i ett skolear (tilsvarende to uketimer).

Malgruppe elever
| prinsippet alle elever. Nar det gjelder valgfaget i videregdende oppleering, er det for
elever med "personlig egnethet”. Versjoner av programmet er ogsa rettet inn mot fritids-
arenaen, idrettslag etc.
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"Fremme positiv egenverdi, respekt og forstaelse for andre og det a kunne skape trygg-
het i forholdet mellom mennesker”. Valgfaget i videregdende opplaering skal gi unge ...
innsikt i hva som gjgr dem bedre i stand til & beskytte og ta ansvar for seg selv og andre.”
"Egne valg og hverandres forskjellighet” skal respekteres. De unge skal ”... utvikle mot
til & bry seg, til & si nei og til & leve.” Det skal gis mulighet til & ”... kommunisere, drgfte
og diskutere sosiale og moralske spgrsmal sammen med voksne og jevnaldrende i et
trygt miljg.” Faglgende overordnete malsettinger listes opp i programdokumentasjonen:

* gke unges kunnskaper, innsikt og mulighet til & mestre egen livssituasjon og utvikling
ivareta ungdommens gnske om a engasjere seg i eget miljg og i forhold til egen og
andre ungdommers situasjon

ha innsikt i egne holdninger og valg

kunne se konsekvenser av ulike valg

ha kjennskap til hvilke faktorer som pavirker normer, holdninger og verdier

veere klar over hva som utvikler og trygger egen identitet

kunne fglge egen overbevisning, og kunne respektere andres

kunne ta ansvar for egne handlinger

kunne kommunisere og kunne ta del i samtaler med andre ungdommer

vise en atferd som gjgr at de er positive rollemodeller

veere ressurspersoner for andre ungdommer og MOT

Arbeidsmater og aktiviteter

Utdanne ulike grupper av ngkkelpersonell pa kommuneniva, skolere elever i viderega-
ende opplaering og pa ungdomstrinnsniva til a arbeide som motivatgrer.

Elevene i videregaende opplaering skal ogsa ga pa skolebesgk til grupper pa 7. trinn i
grunnskolen der de skal "... bruke seg selv offensivt som rollemodeller.” Der skal de vise
at faktorer som "vennskap, selvtillit og omtanke er vesentlige”.

Krav om engasjement fra skolens og kommunens side for & inngd kontrakt. Mye av virk-
somheten er basert pa samlinger, foredrag og skolebesgk der MOT-instruktgrer foreleser
og samtaler med de tilstedeveerende.

Teoretisk/empirisk grunnlag

Referanser til Empowerment-teori, peer education og L@FT-modellen for problemlgsning.
Beskrivelsen av MOT-pedagogikken inneholder ogsa fragmenter fra Coaching, Gestalt-
psykologi og "Positiv psykologi”. Deler av den teoretiske forankringen gir forventninger
om mulig effekt av arbeidet, men det er ikke tydelig hvordan de ulike teoretiske model-
lene er bygd inn i arbeidet.

Implementeringsstrategier

Videregaende skoler velger ut fire personer som blir utdannet som MOT-informatgrer av
MOT-organisasjonen. Skolen tegner en kontrakt med MOT med en varighet pa minst 2,5
ar som forplikter skolen pa flere punkt.

Kommuner tegner kontrakt og kan fa utdannet flere lokale MOT- informatgrer, som kan
arbeide i forhold til ungdomstrinnet og med skolebesgk pa 7. trinn i grunnskolen.




Evaluering
Evaluering fra NTNU Samfunnsforskning AS, nr 2/06.
Interne evalueringer fra MOT-organisasjonen.

Rapportene som foreligger fra eksterne miljger, refererer til rapporter fra MOTs egne
medarbeidere eller til vurderinger av suksess gjort av brukere av programmet. Effekter
pa skoler eller kommuner som har benyttet programmene i MOT-serien med pre- og
postdesign og med kontroll- eller sammenlikningsgrupper, foreligger ikke.

Den siste rapporten fra NTNU sgker & besvare spgrsmalet om MOT pavirker ungdom-
men ved a spgrre ungdommene selv om de mener de er blitt pavirket av programmet.
Andre kilder til informasjon enn ungdommenes egenrapport, sa som atferdsmal, er ikke
benyttet. Data fra kommunenes hjemmesider og intervju med lensmannspersonalet er
foretatt i noen grad. Noe over halvparten av elevene mener de er blitt pavirket. Det fin-
nes ikke far- og ettermalinger for de enkelte skolene, men data fra bl.a. NOVA er benyttet
som referanse.

Vurdering og anbefaling
Aktivitetene bestar i hovedsak i motivasjons- og inspirasjonsarbeid ved at utdannete
personer forteller og snakker til og med elever og andre (foreldre, personale). Det er
uklart om dette er pa linje med empowerment-teoriene det refereres til. Peer education
som det ogsa refereres til, baserer seg pa jevnaldrendes aktiviteter, men programmet
benytter eldre og til dels voksne instruktgrer.

Programmet bygges ikke inn i skolens faste virksomhet, men vil fortsette a veere en
aktivitet drevet av eksterne og eget personell som ikke har hjemlet sin aktivitet i an-
settelsesforhold eller i skolens faste planverk. Det er derfor uklart om det kan kalles
implementering.

Programmet har en viss faglig basis, men knytningen til teoretiske modeller er svak og
ikke lett a finne igjen i programmets aktiviteter.

Anbefaling

Programmet vurderes a tilhgre kategori 1: Program med lav sansynlighet for resulta-
ter. Det er viktig a understreke at denne vurderingen og anbefalingen gjelder i forhold
til MOT som et rusforbyggende program i skolen.
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Hovedfokus/innsatsomrade
Prosjektet har som formal a utsette debutalderen for rusatferd blant ungdom i alderen
13-18 ar.

Skoleslag/arstrinn
Ungdomstrinnet og videregaende opplaering.

Utgiver
Juvente

Materiell
Rusfri Diil skoledagbok, interaktiv nettside (www.diil.no), Magazin Big Diil, Diil aktivitet,
Rusfri Diil ID-markgrer (skulderveske, ngkkelband, m.m), Diil Paints (poeng for aktivitet
og verving), Rusfri Diil kontrakt om et ars rusfrihet, Rusfri Diil tienester (SMS, MMS-kom-
munikasjon), Diil Radio pa Kanal 24.

Kostnader og tidsbruk
Alt materiell er gratis.

Malgruppe
Alle ungdommer i aldersgruppen 13-18 ar.

mal
Formalet er a utsette debutalderen gjennom a forsterke etablerte rusrestriktive stand-
punkter.

Arbeidsmater og aktiviteter
Skoledagboken sendes gratis til alle elever pa 8. trinn der skolen bestiller. Kontrakt om
ett ars rusfrihet skrives, og disse far betegnelsen diilere. Diilere mottar medlemsbladet
Magazin Big Diil. Ulike ID-markgrer kan kjgpes eller vinnes. Diilere har en egen interaktiv
nettside hvor de kan kommunisere med ungdom med tilsvarende standpunkt. Rusfri Diil
har ogsa fast ukentlig spalte i "Jang” pa Kanal 24.

Teoretisk/empirisk grunnlag
Prosjektet har som formal & pavirke kognitive, emosjonelle og sosiale faktorer, men det
tydeliggjgres ikke konkret hvilke elementer som er vektlagt.

Implementeringsstrategier
Invitasjon til & bestille skoledagboken sendes alle landets grunnskoler med ungdoms-
trinn.

Evaluering
Prosjektet er evaluert av Rogalandsforskning og er beskrevet i rapporten RF—2005/129.
Evalueringen bygger pa en spgrreskjemaundersgkelse blant 925 responser av et utvalg
pa 5390 (17 % svar). 69 % av respondentene tror de ville veert rusfrie ogsa uten Diil-
avtalen. Evalueringen bygger pa selvrapporter om effekten av tilnaermingen og har ikke
en tilfredsstillende design til & kunne si noe om programmets effekt pa ungdoms rusat-
ferd.




Vurdering og anbefaling
Rusfri Diil retter seg primaert mot ungdom som alt har bestemt seg for & veere rusfrie,
og tilnaermingen kan bidra til & forsterke og forlenge deres standpunkt. Opplegget inne-
holder imidlertid ikke et systematisk undervisningsopplegg og vil dermed ikke kunne
fungere som rusforebygging i seg selv. Det foreligger ingen evaluering som kan si noe
om effekten av tilneermingen pa elevers rusatferd.

Anbefaling
Programmet vurderes a tilhgre kategori 1: Program med lav sannsynlighet for resul-

tater.




Hovedfokus/innsatsomrade
Programmet har som formal & bevisstgjgre foreldre gjennom samtaler pa foreldremgter
om egen rusbruk og rusbruk blant unge.

Skoleslag/arstrinn
Foreldre med barn pa 6. tinn i grunnskolen.

Utgiver
Alkokutt
Utviklet av Rogalandsforskning

Materiell
Manual til gruppelederen blant foreldrene, inneholder ogsa lysark, samtaleopplegg og
evalueringsskjema.

Kostnader og tidsbruk
Manualen koster kr 50 per tilsendt perm, mens det er gratis a laste innholdet ned fra
nettet. Det er ingen gvrige kostnader knyttet til programmet. Opplegget inkluderer foreld-
remgter i grupper over tre kvelder.

Malgruppe elever
Foreldre med elevene pa 6. trinn. Opplegget har ogsa veert prgvd ut blant konfirmant-
foreldre.

mal
Malet med opplegget er a fa foreldrene til & bli mer reflekterte omkring sitt eget alkohol-
forbruk og a dyktiggjgre foreldrene i & snakke om rus med sine barn, slik at foreldrene
kan hjelpe de unge til a finne grenser for sitt alkoholforbruk.

Det er videre et mal med opplegget a veilede foreldrene i & gjennomfgre "punkt-avhold”
i bestemte situasjoner.

Arbeidsmater og aktiviteter
Opplegget inkluderer tre samtalekvelder for foreldrene der foreldrene gjerne mgtes i
mindre grupper. Gruppelederen presenterer relevante problemstillinger ved hjelp av lys-
ark som sa diskuteres i foreldregruppen. Opplegget kan ogsa benyttes for konfirmant-
foreldre og for foreldregrupper i idrettslag.

Teoretisk/empirisk grunnlag
Det presenteres ikke noen teoretisk eller empirisk grunnlag for programmet. IGOR-me-
toden som opplegget bygger pa, er heller ikke teoretisk forankret. IGOR-metoden er
hentet fra arbeidslivet og er basert pa tre trinn: 1) identifisering av problemsituasjoner,
2) vurdering av situasjonene, 3) identifisering av tiltak.

Fra sosialpsykologiske teorier vet vi at rollemodeller er viktige for barn og unges rusat-
ferd, men det kan ikke sies a veere et tilstrekkelig grunnlag for & pavirke atferd.

Implementeringsstrategier
Ingen implementeringsstrategier er beskrevet utover at det sendes invitasjon til foreldre
om a delta, og at en forelder gar inn i rollen som gruppeleder.
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Evaluering
Det foreligger ingen effekt-/atferdsevaluering. Rogalandsforskning har utgitt to rapporter
(RF 2000/92 og RF 2002/26) som beskriver prosessen rundt utarbeiding av program-
met og foreldres egenvurdering. Foreldre til barn pd 6. trinn vurderer programmet som
interessant, mens konfirmantforeldre som har brukt programmet, gnsker seg sterkere
fokus pa hva som er vanlig atferd blant ungdom, hva de konkret bgr gjgre, og hvilke
grenser som bgr settes overfor barna.

Vurdering og anbefaling
Det gis ikke noen presentasjon av et teoretisk fundament for programmet eller for IGOR-
metodikken som brukes. Programmet kan muligens ha effekt pa hvordan foreldre opp-
trer overfor barna sine med hensyn til rollemodellfunksjon og samtale omkring rus. Det
er usikkert i hvilken grad dette alene kan ha innvirkning pa barnas alkoholinntak. Det er
ogsa usikkert om tre samlinger er tilstrekkelig for a fa til etablert atferd hos foreldrene.

Anbefaling
Programmet vurderes a tilhgre kategori 1. Pa bakgrunn av mangelfullt teoretisk og
empirisk grunnlag vurderes programmet a ha lav sannsynlighet for resultater.
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Sla tilbake

Hovedfokus/innsatsomrade
Hovedfokus for programmet er & redusere bruk av rusgifter, iseer narkotika. Programmet
har en visjon om & skape et ungdomsmiljg uten narkotika.

Skoleslag/arstrinn
9. og 10. trinn i grunnskolen og videregaende oppleering.

Utgiver
Ungdom mot narkotika, UMN

Materiell
Programmet har en ny start i 2004 og er under utvikling pa nettet. Materiellet vil bli
tilgjengelig pa www.slaatilbake.no. Ved vurderingen av programmet har nettstedet en ap-
ningsside med seks omrader som er under utvikling. Materiellet fins ogsa i papirutgave
som elevhefte og voksenhefte. Brosjyrer og filmer er under planlegging.

Kostnader og tidsbruk
Programmet er gratis for deltakende skoler (denne informasjon ble gitt via telefon til
UMN). Det har en varighet pa tre skoletimer fordelt pa fire uker.

Malgruppe
Primeert: alle elever i alderen 14-18 &r.
Sekundeert: foreldre, leerere 0.a. som har kontakt med unge. Organisasjonen velger selv
ut skoler.

Mal
Programmet presenterer 10 mal: redusere narkotikabruk; gke a) kjennskap til internasjo-
nal narkotikahandel, b) selvtillit, c) interesse for en ungdomskultur som fostrer mestring;
gi a) malgruppen nye argumenter for a si nei, b) unge trygghet; skape a) bevissthet, b)
lokal aktivitet, c) bedre dialog unge — voksne.

Arbeidsmater og aktiviteter
Skoleklassene far besgk av en ung instruktgr (16-25 ar) tre ganger a 45 min i lgpet av en
maned (filmer/brosjyrer er under planlegging). 1. time: Ungdomskultur (film, nettspill);
2. time: Narkotika, solidaritet, flertallsmisforstaelse (film, oppgaver); 3. time: Fremtid,
varme, vennskap (plenum, diskusjon quiz). Arbeidsmatene er i hovedsak presentasjoner
etterfulgt av diskusjoner.

Teoretisk/empirisk grunnlag
Materiellet synliggjgr ikke et teoretisk grunnlag for programmet, men utgiverne sier at
programmet bygger pa "kunnskapsoppsummering om forebyggende og helsefremmende
arbeid ved NNK-Rus”. Det vises til mal om & skape et evidensbasert prosjekt, men ved
vurderingen av programmet mangler bade et teoretisk og et empirisk grunnlag.

Implementeringsstrategier
Implementeringsstrategiene er knyttet til avtale med den enkelte skole. Det er ingen
forankring av programmet i skolen. Laererne er ikke involvert. Det er ikke tiloud om vei-
ledning.
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Evaluering
Ingen evaluering er gjennomfgrt.

Vurdering og anbefaling
Sla tilbake bygger i liten grad pa teori som gir statte til at programmet kan pavirke variab-
ler eller faktorer som viser sammenheng med narkotikaatferd. Det er ikke dokumentert
evaluering av programmet. Strategi for implementering er svak og sikrer i liten grad en
forankring av programmet i skolen.

Anbefaling
Programmet vurderes a tilhgre kategori 1. Pa bakgrunn av mangelfullt teoretisk og
empirisk grunnlag vurderes programmet a ha lav sannsynlighet for resultater.




Sterk&Klar

Hovedfokus/innsatsomrade
Forebygge at barn og unge debuterer tidlig med alkohol ved at foreldre engasjerer seg.

Skoleslag/arstrinn
Ungdomstrinnet med start pa 8. trinn.

Utgiver
IOGT i Norge

Materiell
Korte introduksjonstekster som beskriver de enkelte aktiviteter og oppgaver tilknyttet
disse.

Kostnader og tidsbruk
Kommunen betaler en egenandel for hver skole som er med. Den dekker materiell, kurs
og samlinger. Programmet gjennomfgres pa trinnene 8-10 i grunnskolen.

Malgruppe
Foreldre og elever.

Mal
Hovedmalet er & hindre at barn skal komme for tidlig i kontakt med rus.

Arbeidsmater og aktiviteter
Det er FAU pa den enkelte skolen som gjennomfgrer programmet. Aktivitetene bestar i
arlige familiesamtaler der det skal settes opp avtaler om en forutsigbar hverdag og fra-
veer av rus. Videre arrangeres det hvert ar ulike sosiale treff mellom foreldre og mellom
jevnaldrende for a etablere et godt fellesskap og nettverk mellom foreldre. Det gis tilbud
om en veileder som kan sta for gjennomfgringen av de ulike aktivitetene. For hvert ar
skal det foretas en evaluering der det ogsa henstilles til & sende inn en rapport.

Teoretisk/empirisk grunnlag

Det teoretiske og empiriske grunnlaget for programmet er relatert til forskning omkring
arsaker til bruk av alkohol og narkotika. Her vektlegges det at det er den radende al-
koholkulturen og sosial pavirkning fra venner og foreldre som former de unges alkohol-
forbruk. Ved a heve eller eliminere debuttidspunktet for legale rusmidler sa vil ogsa det
illegale rusmisbruket reduseres. Dette grunnlaget er ikke beskrevet pa noen utdypende
mate, og det gis lite klare referanser til empirisk forskning som kan dokumentere pa-
standene.

Implementeringsstrategier
Implementeringsstrategiene er knyttet til at det inngds avtaler med kommunene, og
at det arrangeres arlige samlinger for foreldrerepresentanter. Videre er det muligheter
for arlig rapportering. Det er imidlertid ingen forankring av programmet pa den enkelte
skole, leererne er ikke involvert og det er kun et tilbud om veiledning.
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Evaluering
Det foretas en evaluering av Stiftelsen Bergensklinikkene og her foreligger farste delrap-
port (Bareksten, Iversen og Skutle 2005). Denne rapporten omfatter resultater fra 8.
trinn. Undersgkelsen viser at det er forskjeller i alkoholdebut mellom ungdom av foreldre
som deltar og ikke deltar i programmet. Men dataene i denne rapporten gir ikke svar
pa om dette har sammenheng med deltakelse i Sterk&Klar eller med trekk ved foreldre
som rekrutteres inn i Sterk&Klar.

Vurdering og anbefaling
Det er ingen entydig og begrunnet sammenheng mellom det teoretiske grunnlaget for
programmet og det innhold og de aktivitetene som anvendes. Implementeringsstrate-
giene er lite eksplisitte og noe mangelfulle for & kunne forankre tiltaket over tid. Det
eksisterer ingen effektevaluering, men prosessevalueringen paviser positive erfaringer
hos foreldrene.

Anbefaling
Programmet vurderes a tilhgre kategori 1. Pa bakgrunn av mangelfullt teoretisk og
empirisk grunnlag vurderes programmet a ha lav sannsynlighet for resultater.

—




To do or not to do

Hovedfokus/innsatsomrade
Et undervisningsprogram som skal gi ungdom kunnskap om rusmidler, og samtidig bidra
til at ungdom mestrer situasjoner hvor det er rusmidler. Programmet bygger pa ung-til-ung-
metodikk.

Skoleslag/arstrinn
Ungdomstrinnet, 9. trinn.

Utgiver
Stiftelsen Bergensklinikkene

Materiell
Manual for kursledere, manual for ung-til-ung-formidlere, presentasjonsark og arbeids-
bok for elevene pa 9. trinn.

Kostnader og tidsbruk
Programmet varer i to maneder der fire uker gar til opplaering av ung-til-ung-formidlere
og fire uker til gjiennomfgringen av programmet, totalt atte skoletimer. Opplaering, opp-
falging og veiledning fra Bergensklinikkene er sammen med noe materiell kostnadsfritt.
Arbeidsbok for elevene pa 9. trinn ma kjgpes, og skolene avsetter ressurser til gjennom-
fgringen av programmet.

Malgruppe
Elever pa 9. trinn.

Mal
Malene i programmet er:

¢ Bedre ungdoms kunnskap om risiko og skader ved bruk av rusmidler

e Avdekke myter og misforstaelser om ungdoms bruk av rusmidler

* Arbeide med ungdom for & finne fram til mater & mestre situasjoner hvor det er rus-
midler

Arbeidsmater og aktiviteter
Det gis en egen oppleering til leerere/kursledere ved den videregdende skolen som skal
rekruttere ung-til-ung-formidlere. Disse kurslederne star for oppleeringen av ung-til-ung-
formidlere. Det gjennomfgres fire undervisningssamlinger i hver gruppe pa 9. trinn der
det anvendes metoder som kunnskapsformidling, gvelser, leker og diskusjoner. Her
gjennomgas ulike tema knyttet til rus og rusmisbruk. Det gjennomfgres ogsa et eget
mgte med foreldrene pa 9. trinn.
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Teoretisk/empirisk grunnlag
Programmet baserer seg pa peer education der jevnaldrende formidler innholdet til mal-
gruppen. Dette bygger pa kunnskap om at positive opinionsledere kan fungere som
gode rollemodeller og dermed en type beskyttelsesfaktor i oppveksten. | beskrivelsen
av programmet gis det klare referanser til denne kunnskapen, og det er ogsa bade be-
skrivelser og begrunnelser for disse valgene. Grunnlaget for programmet knyttes til at
innholdet bgr formidles uten klare normative eller moralistiske budskap.

Det vises ogsa til empiri relatert til rusforebyggende arbeid der det gis en nyansert
forstaelse av hvilken effekt programmet kan ha. Her papekes det at peer education-pro-
gram kan ha begrenset effekt i forhold til & redusere eller stoppe rusbruk hos ungdom
som bruker rusmidler, og at programmene ser ut til & ha best effekt pa de som velger a
bli formidlere.

Implementeringsstrategier
| programmet er det lagt opp til spesifikke implementeringsstrategier. Programmet stiller
krav til at det skal forega annet rusforebyggende arbeid pa skolen, og at programmet
settes inn i en sammenheng. Skolene skal videre avsette ressurser til & gjennomfgre
opplegget. Det gjennomfgres en egen opplaering av leerere og ung-til-ung- formidlere. Det
gis ogsa noe oppfalging fra programeieren.

Evaluering
Det er gjennomfgrt en evaluering av program ved Stiftelsen Bergensklinikkene (Mounte-
ny og Lohiniva 2005). Det er her anvendt en pre-postdesign med en sammenlignings-
gruppe. Det var et utvalg pa 163 elever i programgruppen og 112 elever i kontrollgrup-
pen. Det oppgis ikke hvor lang tid det er gatt fra farste til andre maling. Evalueringen ma
betraktes som en pilotstudie.

Resultatene viser at elevene i programgruppene har fatt gkt kunnskap om risiko og
skader knyttet til rusbruk og en reduksjon i oppfattelse av rusbruk blant andre. Det
dokumenteres ingen endring i bruk eller intensjoner om bruk av rusmidler i framtiden.
Hos ung-til-ung-formidlerne viser evalueringen at disse har forsterket sine standpunkter
i forhold til rus, og de er godt forngyd med programmet og oppleeringen.

Vurdering og anbefaling
Programmet bygger spesifikt pa teori om peer education der det vektlegges at positive
opinionsledere kan fungere som gode rollemodeller. Det er en klar sammenheng mel-
lom programmets innhold og aktiviteter og dette teorigrunnlaget. Programmet har ogsa
spesifikke implementeringsstrategier. Utprgvingen og evalueringen av programmet be-
traktes som en pilotstudie.

Anbefaling

To do or not to do vurderes som et program med god sannsynlighet for endret rusat-
ferd i den gruppen av elever som er ung-til-ung-formidlere (kategori 2), men det er lav
sannsynlighet for resultater blant de gvrige elevene (kategori 1). Dette forutsetter at
programmet blir integrert i et bredere rusforebyggende arbeid i skolen.

I"-._.;
|
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Unge & Rus

Hovedfokus/innsatsomrade
Programmet har fokus pa alkoholbruk blant ungdom, og gnsker i saerlig grad & pavirke
debutalderen for alkohol. Programmet bestar av en del for ungdom og en del for foreldre.

Skoleslag/arstrinn
Ungdomstrinnet.

Utgiver
Nordnorsk kompetansesenter — Rus

Materiell
Programmet er gratis tilgjengelig pa Internett www.forebygging.no. Her er det mulig a
laste ned alt ngdvendig materiell (tekster, oppgaver, video).

Kostnader og tidsbruk
Fri benyttelse. Det er ikke en avgrenset tidsramme for programmet.

Malgruppe
Alle elever/ungdom i aldersgruppen 13-15 ar og
foreldre /foresatte.

Mal
Hovedmalet med programmet er:

1. Utsette alkoholdebut
2. Redusere eksperimentering med alkohol

Dette kan forhindre problemutvikling knyttet til rus og bidra til & hindre bruk av illegale
rusmidler. Det er ogsa formulert egne malsettinger for elevenes, leerernes og foreldre-
nes deltakelse i programmet.

Arbeidsmater og aktiviteter
| Unge & Rus anvendes det arbeidsmater som individuelle oppgaver, gruppeoppgaver
og hjemmoppgaver. Disse arbeidsmatene skal aktivisere ungdom i direkte arbeid med
problemstillinger tilknyttet rus. Det skal veere en gruppeleder (jevnaldrende) som skal
samarbeide med lsererne om gjennomfgringen av Unge & Rus og lede diskusjonene i
gruppene. | gruppene skal det veere klare regler for samarbeid, og det skal ogsa fares
logg fra arbeidet.

Det skal arbeides med seks ulike tema. Under hvert tema er det en introduksjonstekst
og oppgaver som gruppene skal arbeide med.
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Teoretisk/empirisk grunnlag

Det leeringsteoretiske grunnlaget er knyttet til problembasert laering som et redskap i
rusforebyggende arbeid. Problembasert leering dreier seg om a ta tak i situasjoner som
er virkelighetsnaere for ungdom, ha selvstyrte leeringsprosesser, arbeid i grupper og bruk
av leereren som veileder. Gjennom dette skapes leering ved erfaring der det vektlegges
at det er den leerende — eleven — som skal veere den aktive part. Disse prinsippene er
knyttet til kognitiv leeringsteori, og de er godt dokumentert bade nasjonalt og internasjo-
nalt. Videre benyttes ogsa sosial-psykologiske perspektiver ved & vektlegge jevnalder-
relasjoner og relasjoner mellom elev og leerer. Dette skal bidra til at lzeringen foregar i en
positiv sosial kontekst og skal ogsa bidra til motivasjon i laeringsprosessene.

| programmet gis det ogsa god dokumentasjon av arsaker knyttet til alkoholbruk blant
ungdom. Det henvises til undersgkelser der det dokumenteres at ungdoms holdninger
til alkohol og alkoholdebut og atferd blir endret.

Implementeringsstrategier
Det stilles ingen spesifikke krav til skoler som skal anvende programmet, men det an-
befales klare implementeringsstrategier. Det arrangeres gratis kurs for lserere, men det
er ikke et krav at leererne skal ha gjennomgatt oppleeringen for & bruke programmet.
Arbeidet pa skolene skal registreres. Det gis en oppfalging underveis av Nordnorsk
kompetansesenter.

Evaluering

Nettutgaven av Unge & Rus er evaluert av Nasjonalt senter for telemedisin (Trondsen
2005). Evalueringen er basert pa en kvalitativ og prosessorientert studie i to 8.-klasser
pa to skoler i Tromsg. Metodene har veert deltakende observasjon og intervju. Hensikten
har veert & fa fram brukernes erfaringer fra arbeidet med Unge & Rus. Evalueringen viser
at leererne og elevene helhetlig sett har positive erfaringer med a bruke dette nettba-
serte programmet. Evalueringen gir ikke svar pa om elevene har endret holdninger og
atferd knyttet til alkohol og rus.

Det har tidligere blitt gjennomfgrt flere evalueringer av de foregdende programmene
"Ungdom og alkohol” og "Foreldresamarbeid”. Wilhelmsen (1997) har gjennomfgrt en
effektevaluering av "Ungdom og alkohol”. Dette var en studie med en pre-postdesign
og sammenligningsgrupper. Evalueringen viser at det ble positive resultater knyttet til
endringer i oppfatninger av alkohol og alkoholatferd i den gruppen av elever som fulgte
det mest strukturerte opplegget.

Vurdering og anbefaling
Det er en god sammenheng mellom innholdet i programmet og det teoretiske grunnla-
get. Det er anbefalt implementeringsstrategier, og disse strategiene bgr fglges av de
enkelte skolene. Det foreligger en effektevaluering med positive resultater, men den er
knyttet til "Ungdom og alkohol”, forlgperen til "Unge & Rus”. Det kan vaere behov for en
sterkere kvalitetssikring av programmet enn det det legges opp til i dag.

Anbefaling

Programmet vurderes a tilhgre kategori 3: Program med dokumenterte resultater.
Dette forutsetter at programmet implementeres og gjennomfgres i samsvar med
struktur og retningslinjer i det tidligere programmet "Ungdom og alkohol”.
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VAERrgykFRI

Hovedfokus/innsatsomrade
Programmet har hovedfokus pa tobakk, og innsatsomradet er & holde unge raykfrie. Pro-
grammet er for tiden under revidering og ventes ferdig i ny utgave til skolestart august
2006. Revideringen gjennomfares for a tilpasse programmet til Kunnskapslgftet.

Skoleslag/arstrinn
Ungdomstrinnet.

Utgiver
Sosial- og helsedirektoratet, avd. tobakk.

Materiell
Programmet inneholder videoer med triggerfilmer og tekst med oppgaver for elevene:
individuelle oppgaver og gruppe- og klasseoppgaver. Det er lysark til bruk for lsererne.
Programmet har Internett-adressene www.sluk.net og www.roykfri.org. Programmet er
ogsa tilgjengelig pa www.forebygging.no. Det mulig a laste ned materiellet (tekster, opp-
gaver, video, lysark) fra nettet, men det fins ogsa i papirutgave.

Kostnader og tidsbruk
Fri benyttelse. Det legges opp til sju leksjoner pa 8. og 10. trinn og ti leksjoner pa 9.
trinn. Hovedtyngden av arbeidet er lagt til 9. trinn.

Malgruppe
Alle elever/unge i aldersgruppen 13-15 ar.

Mal
Hovedmalet med programmet er:

Holde unge rgykfrie.

Programmet har mal for & veere ragykfri pa hvert klassetrinn. Det er ogsd mal for hver
leksjon i programmet.

Arbeidsmater og aktiviteter
| VAERrgykFRI anvendes det arbeidsmater som individuelle oppgaver, gruppeoppgaver og
hjemmoppgaver. Triggerfilmer er ment som utgangspunkt for oppgaver og diskusjoner
i klassen. Oppgavene skal aktivisere unge i direkte arbeid med problemstillinger knyt-
tet til tobakk. Til hvert tema (sju tema pa 8. og 10. trinn og ti tema pa 9. trinn) er det
introduksjonstekst og oppgaver elevene skal arbeide med. Det er mgtepunkt mellom
VARrgykFRI og L97.

Teoretisk/empirisk grunnlag
Det leeringsteoretiske grunnlaget er knyttet til sosial lzeringsteori. Opplegget er basert
pa atferdspavirkning og sosial leering og pa tema klassen skal arbeide med i ulike fag.

| programmet gis det dokumentasjon av arsaker til rgyking blant unge.
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Implementeringsstrategier
Det stilles ingen spesifikke krav til skoler som skal anvende programmet. Det legges
ikke opp til utvikling av skolens organisasjon fgr eller underveis i bruk av programmet,
og det er ikke krav om ekstern veiledning. Det arrangeres gratis kurs for teamledere og
leerere, men det er ikke et krav at laerere skal ha gjennomgatt opplaering.

Evaluering
VARrgykFRI har veert evaluert i to omganger. Fgrst gjennom en nasjonal pilotpragving av
HEMIL-senteret i perioden 1994-1998, og sa av Statens institutt for folkehelse hgsten
2000 ved nasjonal implementering i full skala. Begge studiene har gode design som
gjgr at det er mulig & studere effekten av tiltaket. Bade pilotprgvingen og den nasjonale
implementeringen i full skala (dvs. tilbud til alle landets skoler om a ta programmet i
bruk) viser at programmet har effekt pa elevers rgykeatferd.

Pilotutpravingen testet ut tre ulike modeller; en modell med tiltak, leererkurs og for-
eldreinvolvering, en modell med tiltak og leererkurs og en modell med tiltak og foreldrein-
volvering. Resultatene for modellen uten foreldreinvolvering gav darligst resultater, mens
de to andre modellene gav noksa like resultater. Modellene ble sammenlignet med en
gruppe av kontrollskoler. Skolene ble randomisert til de fire gruppene. Ved baseline var
det 93 % av elevene som rgykte i bade kontrollgruppen og blant elevene i den mest om-
fattende modellen. Etter 3-arig fullfart tiltak (10. trinn) var det 69 % som ikke rgykte i den
mest omfattende intervensjonsgruppen mot 58 % i kontrollgruppen, noe som tilsvarer
en reduksjon i antall ikke-rgykere i intervensjonsgruppen pa 24 % og 35 % i kontrollgrup-
pen. | den nasjonale fullskalaimplementeringen var den tilsvarende reduksjonen i antall
ikke-rgykere fra 8.-10. trinn blant elever som hadde deltatt i programmet pa 20 %, mens
den blant elever som ikke deltok i programmet, var pa 31 %. Effekten fra pilotutpraving-
en er dermed opprettholdt og til dels styrket ved nasjonal implementering. | tillegg viser
begge studiene at programmet ogsa bidrar til redusert snusbruk, og at elever som deltar
i programmet, er mer negative til at det rgykes pa skolens omrade.

Vurdering og anbefaling
Det er en meget god sammenheng mellom innholdet i programmet og det teoretiske
grunnlaget. Det er anbefalt implementeringsstrategier i form av laererkurs. Effektevalue-
ring foreligger bade pa et nasjonalt representativt pilotutvalg og pa et nasjonalt utvalg
av implementering i full skala. Begge studiene dokumenterer god effekt av programmet
bade pa redusert rgykeatferd, redusert snusbruk og negative holdninger til rgyking i
skolegarden.

Anbefaling
Programmet vurderes a tilhgre kategori 3: Program med dokumenterte resultater.
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H Det beste utenlandske skoleprogram-
met for rusmiddelforebygging

| forhold til gjennomgangen av de ulike utenland-
ske programmene er det enkelte generelle punk-
ter som gar igjen og bgr framheves. | litteraturen
rader det stor enighet om at sosiale ferdighets-
programmer virker best (se bl.a. Faggiano et al.
2005 s. 13, Paglia og Room 1998, Natvig 1999).
Disse programmene baseres som ventet pa va-
rianter av sosial kognitiv leeringsteori med ulike

tillegg.

Tobler et al. (1999) og Tobler (2000) framhever i
deres litteraturoversikt at interaktive program er
klart bedre enn ikke-interaktive, men om vesent-
lige elementer i de virksomme programmene ute-
lates, sa forsvinner fordelen de interaktive pro-
grammene hadde. De interaktive fokuserer gjerne
primaert pa sosial kompetanse (bl.a. vennepress
som motvirkes bade via "nei-takk”-ferdighetstre-
ning og via korrigering av overdrevne oppfatninger
om rusbruk blant jevnaldrende), men ogsa andre
tema trekkes inn. | litteraturgjennomgangen fra
Tobler et al. (1999) blir det framhevet at de inter-
aktive programmene som var virksomme, hadde
lignende resultater for bade tobakk, alkohol og
marihuana, sa Tobler et al. (1999) anbefaler a
bruke samme generelle programmer for & fore-
bygge ulike rusmidler blant 12 til 14-aringer. To-
bler (2000) gar sa langt som a si at uansett hva
skolene finner pa av forebyggingsopplegg, sa bar
alle foreldre se til at det er interaktive program-
mer som benyttes. De er ganske enkelt klart mer
effektive med mange ganger stgrre gjennomsnitt-
lige effektstgrrelser enn ikke-interaktive program-
mer. De aller fleste rusmiddelforebyggingspro-
grammene i skolen er rettet mot 12 til 14-aringer,
siden dette er alderen de er modne nok til & for-
holde seg til rusmidler, men samtidig far de fleste
har begynt a ekperimentere med dem.

Effekten av et program synker som ventet nar det
settes i gang i stor skala, noe som har stor betyd-
ning for programplanleggere (Tobler et al. 1999).
Det kan veere vesentlige deler av et program som
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utelates av leerere som fgler seg ukomfortable
med deler av implementeringen, gjerne fordi de
blir alene om & gjennomfgre programmet nar det
skal na sveert mange elever (etter utprgvingsfa-
sen der forskere og andre spesialister har veert
sentrale). Botvin, Baker, Dusenbury, Tortu og
Botvin (1990) fant at dette seerlig gjaldt deler av
LST-programmet som handlet om rollespill (altsa
interaktiv del, jf. ovenfor).

Botvin og medarbeidere (1989) rapporterte bety-
delig variasjon i kvaliteten pa implementeringen
mellom leererne i et eksperiment som involverte
svarte studenter i ni byskoler. Det samme i en
annen studie som involverte atte byskoler i New
York-omradet (Botvin, Dusenbury, James-Ortiz og
Kerner 1989). Mengden av LST-programmet som
ble implementert av leerere, varierte mellom 44
prosent og 83 prosent. Nar det eksperimentel-
le utvalget ble delt inn i de som mottok mye av
programmet (gjennomsnittlig 78 prosent), og de
som mottok lite (gjennomsnittlig 56 prosent av
programmet), sa fant de at de positive effektene
av LST (pa rgyking) bare skyldtes den gruppen
som hadde fatt mye av programmet. Dette ble re-
plikert i enda en studie av Botvin et al. (1990) der
mengden av programmet som ble gjennomfart,
varierte mellom 27 prosent og 97 prosent. Bare
tre fjerdedeler av elevene mottok 60 prosent av
programmet eller mer. Og igjen rapporterte de at
graden av gjennomfgring av programmet hadde
stor betydning for hvor god forebyggende effekt
det hadde.

Gottfredson, Gottfredson og Skroban (1998) kom
med faglgende anbefalinger for & bgte pa problemet:

e Det handler i fgrste rekke om a gi leererne til-
strekkelig kursing til & begynne med (minst en
full dag), og for noen skoler med en stor andel
elever med mye problemer trengs det lengre
tid til oppleering.



e Forebyggingstiltakene ma kanskje bli introdu-
sert til skolen i etapper.

e Teambygging og aktiviteter som fremmer leder-
skap, kan veere ngdvendig fgr mer substansi-
elle tiltak skal settes ut i livet.

Det mest spennende programmet som finnes i
ulike versjoner tilpasset ulike kulturer, er "lowa
Strengthening Families Program” (ISFP). Dette pro-
grammet har svaert gode resultater sa lenge som
fire ar etter intervensjonen (Spooth, Redmond og
Shin 2001). Programmet blir imidlertid for kreven-
de for skolene a gjennomfgre alene. Det krever sju

2-timers familiesamlinger en gang i uka ledet av
spesialister. Foreldre og barn leerer & tydeliggjagre
forventninger, adekvat disiplinering, mestring av
sterke falelser og effektiv kommunikasjon. Barna
leerer ogsa venneferdigheter. Resultatene fra ar 1,
ar 2 og ar 4 etter innsatsen viser at ungdommene
som har deltatt ISFP, har en langt mer hensikts-
messig rusatferd enn de ungdommene som ikke
har deltatt i programmet.

Det programmet vi anser som mest egnet i norsk
skole, og som har gode resultater, er Life Skills Trai-
ning. Dette programmet er presentert nedenfor.

Botvins Life Skills Training

Hovedfokus/ innsatsomrade

Skoleslag/arstrinn
Spesielt 8.-10. trinn (13-15-aringer).

Utgiver

Materiell

Et primaerforebyggende skoleprogram rettet mot tobakk, alkohol og illegale rusmidler.
Fokus pa a formidle kunnskaper om rusmidler, pavirke holdninger og normer med inn-
slag av ulike typer ferdighetstrening, for eksempel & motsta sosialt press til a bruke
rusmidler, og fokus pa a utvikle elevenes personlige og sosiale ferdigheter.

Programmet er tilgjengelig i amerikansk versjon hos Gilbert J. Botvin, Professor and
director, Institute for Prevention Research, New York Hospital Cornell Medical Center,
Room KB201, 411 East 69th Street, New York, NY 10021, USA. TIf: (212) 746-1270.

Kursmateriell er utviklet for & standardisere implementeringen av LST. Det bestar av en
leerermanual og en elevguide for hvert ar (publisert av Princeton health press). Leerer
manualen gir detaljerte instruksjoner for hver time bade om tema og aktiviteter i tillegg
til overordnete mal og hensikten med hver time. Elevguiden innholder bakgrunnsmatriell
til hver time, klassegvelser, og hiemmearbeids-oppgaver som skal forberede elevene til
ulike timer og forsterke/styrke ferdigheter og informasjon som allerede er gjennomgatt.
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Kostnader og tidsbruk
| USA koster LST mellom 40 og 80 kroner per elev per ar inkludert trening av leerer og alt
ngdvendig materiell. Naermere 40 kr nar flere skoler samarbeider. | Norge vil det kreve
en stgrre engangsinnsats for a oversette og tilpasse innholdet til norske forhold.

Malgruppe elever
Alle elever pa skolen, klassevis implementering, har veert brukt bade pa middelklasse og
sosiogkonomisk vanskeligstilte minoritetsgrupper. Primeert rettet mot elever som ikke
har rukket & utvikle noe rusmisbruksproblem.

Mal
Forebygging av tobakk, alkohol og illegale rusmidler blant vanlige skoleelever. LST prgver
a forebygge tidlige stadier av rusmisbruk ved a dempe risikofaktorer som er assosiert
med rusmisbruk, spesielt eksperimentelt og "av og til”-bruk. Disse inkluderer:
Kognitive faktorer: Fokus pa negative konsekvenser av rusmiddelbruk, foreldres rusmid-
delbruk, prevalenstall pa rusmiddelbruk, holdninger/tro om rusmisbruk, normer/forvent-
ninger til rusmisbruk;
Personlig kompetanse/ferdighet: Ta avgjgrelser og lgse problemer, kontrollere/mestre
angst og sinne, personlig kontroll, konflikthandtering, affektiv selvregulering, sette seg
mal.
Sosiale ferdigheter: Ferdigheter i @ kommunisere, i selvhevdelse, i & gi komplimenter, i &
sgke sosial stgtte og i & avsla tilbud om rusmidler.
Psykologiske forhold: Mestringsforventninger, selvbilde/selvfglelse, risikotaking, impulsi-
vitet, velveere/psykologisk tilpasning, persiperte livsmuligheter.

Arbeidsmater og aktiviteter
Interaktiv klasseromsundervisning med bade laerer og "peerleeders”, rollespill og hjem-
mearbeid for elevene. Om lag 18 skoletimer fgrste aret, 10 timer andre aret og 5 timer
tredje aret. Se detaljert gjennomgang av temaene under her.

Teoretisk/empirisk grunnlag
Sosial leeringsteori (Bandura, 1977) med tillegg fra Problem behavior theory (Jessor og
Jessor, 1977), Self-derogation (Kaplan, 1980), Persuasive communication (McGuire,
1968), Peer cluster theory (Oetting og Beauvais, 1987) og Sensation seeking (Zucker-
man, 1979) alle henvist til i Botvin (1998).

Implementeringsstrategier

Det finnes en klar oppskrift pd hvordan programmet skal implementeres i leererma-
nualene (og elevguidene). En rekke implementeringsstrategier har veert prgvd med LST,
inkludert tradisjonell didaktisk laererundervisning, gruppediskusjoner, klasseromsde-
monstrasjoner og ferdighetstrening. Selv om forelesning og konvensjonelle didaktiske
lzeremetoder er passende for deler av programmet, sa vil det meste av LST imple-
menteres mest effektivt ved & fremme gruppediskusjoner og ved ferdighetstrening, og
ferdighetstrening framheves som den primaere intervensjonsmetoden. Botvin (1998 s.
238) framhever at siden hovedfokus i LST er a leere generelle personlige "self-manag-
ment skills”, sosiale ferdigheter og ferdigheter til & motsta sosial pavirkning til & bruke
rusmidler, sa har den som er ansvarlig for implementeringen, en viktig rolle som fer-
dighetstrener eller personlig trener. Kognitiv atferdstrening skjer ved en kombinasjon
av instruksjoner, demonstrasjoner, atferdstrening, tilbakemeldinger (feedback), sosial
forsterkning (ros) og gvelse/repetisjoner som hjemmelekser.
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Evaluering

Sigarettrgyking:

Botvin, Eng og Williams (1980) brukte en tidlig versjon av LST (ble fgrst utviklet som
et 10-timers rgykeforebyggingsprogram) og rapporterte om en korttidseffekt pa 75 %
reduksjon i antall nye sigarettrgykere ved post-test (rett etter intervensjonen) blant 281
elever pa 8., 9. og 10. trinn sammenlignet med en kontrollgruppe, og 67 % reduksjon i
antall nye rgykere etter tre mnd. Implementering ble gjort av helsearbeidere som var del
av den programansvarlige staben.

Ved bruk av peer-ledere (fra 11. og 12. trinn) overfor 426 elever pa 7. trinn (Botvin & Eng,
1982) og ved inkludering av biofeedback og bogus pipeline (spyttpraver) rapporterte de
om 58 % reduksjon av nye rgykere ved post-test og 56 % reduksjon i ukentlige raykere
ved ett ars oppfglging sammenlignet med en kontrollgruppe.

Ved a bruke leerere overfor 902 elever pa 7. trinn som ble delt i to intervensjonsgrupper
(15-timers intervensjon over 15 uker eller intensivt over 5 uker) og en kontrollgruppe, fant
Botvin, Renick og Baker (1983) at oppfalgende implementering (oppfriskning) ett ar etter
farte til en halvering av andelen som rgkte daglig eller ukentlig pé 18 maneders post-test,
sammenlignet med de som ikke fikk repetisjonen ett ar etter.

Alkohol- og marihuanabruk:

| 1984 ble programmet endret til & inkludere alkoholforebygging. Ved 6-maneders oppfalg-
ing var det signifikant feerre i intervensjonsgruppen som rapporterte at de hadde drukket
den siste maneden (54 %), mens 79 % feerre rapporterte at de hadde veert fulle minst
en gang den siste maneden (Botvin et al. 1984). | en stgrre studie (N=1311 elever pa
7. trinn) som ble delt inn i fem grupper - laererstyrte og peer-styrte grupper med og uten
repetisjon aret etter og en kontrollgruppe - sa viste resultatene pa slutten av skolearet
signifikant forebyggingseffekt pa tobakk, alkohol og marihuana. Den peer-styrte gruppen
kom best ut, og disse hadde 71 % lavere andel eksperimentelle marihuanabrukere sam-
menlignet med kontrollgruppen og 83 % lavere andel ukentlige/daglige brukere.

Langtidseffekter:

Botvin, Baker, Dusenbury, Botvin og Diaz (1995) evaluerte 3597 elever seks ar etter program-
start (i 1985), tre ar etter siste repetisjonsimplementering i 10. klasse fra 56 skoler i New York.
De rapporterte om sighifikant feerre rgykere, "tunge” alkoholbrukere og marihuanabrukere sam-
menlignet med kontrollgruppen. Det var 44 % feerre LST-elever sammenlignet med kontroll-
gruppen som brukte alle tre "gateway”-stoffene (sigaretter, alkohol og marihuna) en eller flere
ganger i maneden, og 66 % faerre som brukte alle tre stoffene en eller flere ganger i uka.

Vurdering og anbefaling
LST-programmet har blitt gjenstand for omfattende evaluering med til dels sveert positive
effekter pa atferd. Det har ogsd kommet kritiske kommentarer i vitenskapelige tidskrifts-
artikler, spesielt rettet mot effekter pa alkoholbruk og ved at det bare inkluderer deler av
intervensjonsgruppen (som mottok minst 60 % av programmet). Men alt i alt - forutsatt at
LST-programmet er praktisk gjennomfarbart i den norske skolen - er det mest naturlig & sam-
menligne dette programmet med det beste norske programmet.

Ifglge Ferrer-Wreder, Stattin, Lorente, Tubman & Adamson (2005 s. 316) er LST klassifi-
sert som et anbefalt program for rusmiddelforebygging (16. mai, 2000) av US Center for
Substance Abuse Prevention og som et modellprogram i OJJDP Blue Prints of Effective
Violence Prevention Programs (1998).

.
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Laereren som leder

Karin Rarnes, Terje Overland, Erling Roland, Kirsti Tveitereid

H Lzereren som leder og forbilde for barn
og unge

Skolens virksomhet kan betegnes som et didak-
tisk mgte. Et mgte mellom mennesker og fag
som gjensidig pavirker hverandre. Det er en sam-
menheng mellom kvaliteten i dette mgtet og de
lzeringsresultater som det er mulig & oppna. Sko-
lens overordende malsetting er det kompetente
mennesket som er i stand til, ikke bare a tilpasse
seg, men ogsa a videreutvikle et samfunn som er
fundamentert pa humanistiske verdier. Laereren
som leder har hovedansvaret for at det didaktis-
ke mgtet blir et kvalitetsmgte. Det forutsetter
leerere med personlig autoritet og pedagogisk og
faglig dyktighet. Det viktigste leeremiddel i skolen
er leereren selv.

Fordi leererne er blant de voksnhe personer som
barn og ungdom far mest med & gjore, ma
de vage a sta fram tydelig, levende og bevisst
i forhold til den kunnskap, de ferdigheter og de
verdier som skal formidles.

(L97 s. 32)

Leereplanverket er forpliktende for skolens lee-
rere, og sammen med skolens lov- og regelverk
er dette foreldrenes garanti for at barnet vil bli
ivaretatt pa en slik mate at det fremmer en all-
sidig utvikling. Det er derfor en forutsetning og
et ubetinget krav til leerere at de kjenner lov- og
regelverk og opplever seg forpliktet i relasjon til
Leereplanverket, bade til den generelle delen og
i forhold til fagplanene. Selv om samfunnet gjen-
nom sine styringsinstrumenter legger premisser
og rammer for laereren som yrkesutgver, vil det
alltid veere rom for at den enkelte leerer utformer
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sin leererrolle i trdd med sine faglige preferanser
og sin "personlighet og egenart”. Kvalitetsskolen
er avhengig av laerere som individuelt og kollek-
tivt tar i bruk det frie handlingsrommet som ligger
i skolen som system (Bergem 2005).

Den faglige kritikken av L97 gikk blant annet ut
pa at leerernes frie handlingsrom ble opplevd
som begrenset (Hovdenak 2000). En leereplan
med status som forskrift representerte noe nytt,
og fagplanene ble mer spesifikke pa resultatmal.
| tillegg var L97 en plan med sterkere styring pa
metodisk gjennomfgring av oppleeringen ved at
planen innfgrte den sdkalte "Broen”: Prinsipp og
retningslinjer for oppleeringa i grunnskulen. Det nye
laereplanverket har fjernet "Broen” og erstattet
den med Leeringsplakaten som skisser 11 spesi-
fikke krav til skolen og leerebedriften. Frirommet
gker, samtidig som malene presiseres ogsa i for-
hold til leereren som yrkesutgver. Skolen skal:

e stimulere, bruke og videreutvikle den enkelte
leerers kompetanse

e bidra til at leerere og instruktgrer fremstar som
tydeligere ledere og som forbilder for barn og
unge

A identifisere og utnytte det frie handlingsrommet
vil veere avgjgrende for utviklingen av laeringsmil-
jget pa den enkelte skole. Framtidas skole vil
sannsynligvis handle om en elevaktiv skole, og
det innebeerer at ogsa leererrollen er i endring.
Dale og Weerness (2006) viser til at en elevak-
tiviserende pedagogikk krever leerere som tar et
tydelig lederansvar.




Evalueringen av Reform 97 viser en leererrolle pre-
get mer av veiledning og reaktiv problemlgsning
enn av aktivt lederskap. Utfordringen for dagens
lzerere vil derfor veere a utvikle sin egen yrkesrolle
i trdd med en endret elevrolle. Dale og Waerness
konkluderer med at elevens selvvirksomhet ma
ses i neer sammenheng med leererens aktivitet.
Felles fokus for leerer og elev i skolen er faget, og
malet er laering som et ledd i en stgrre dannel-
sesprosess. Veien fram mot malet innebaerer et
mangfold av aktiviteter der bade formidling av fag,
individuelle og grupperelaterte elevaktiviteter ma
ses i sammenheng med kontinuerlig evaluering i
relasjon til tydelige leeringsmal. Skolens virksom-
het er komplisert og sammensatt. En elevaktiv
skole krever derfor ledere med klar oversikt slik
at de kan skape struktur og sammenheng i hver-
dagen for elevene.

En avgjgrende faktor i det didaktiske mgtet er
kvaliteten i det mellommenneskelige mgtet. Lee-
reren som medmenneske og leereren som yrkes-
utgver er to sider ved leererrollen som er ulgselig
knyttet sammen. Det innebaerer at det ikke er
nok a kunne sitt fag samt tilrettelegge og struk-
turere leeringssituasjoner. Det didaktiske mgtet
er ogsa et personlig mgte som forutsetter leerere
med egeninnsikt kombinert med evne til selv &
leere av sine elever. Dette vil seerlig gjelde i for-
hold til barn og unge med en annen sosiokulturell
bakgrunn enn den laereren selv har.

Barn og unge har fatt en ny posisjon i samfunnet
og en ny rolle som innebaerer nye muligheter. Barn
vil bli hgrt og har rett til & bli hgrt, bade i hjem
og skole. Lovverket forsterker dette rettsvernet
blant annet gjennom oppleeringsloven § 9a som
populeert er blitt kalt barnas arbeidsmiljglov. Lae-
ringsplakaten palegger skolen & implementere
lovparagrafen ved & understreke at skolen skal

e e

e sikre at det fysiske og psykososiale arbeids- og
leringsmiljget fremmer helse, trivsel og laering

Barn har fatt rettigheter og valgmuligheter, men
ogsa stgrre usikkerhet og et forsterket behov
for voksne som kan veilede slik at valgene blir
til barnets og fellesskapets beste. Historien gir
et bakteppe for & forstd framveksten av den nye
malgruppen leerere mgter og er satt til & lede inn
i en ukjent framtid. Betegnelsen “forhandlings-
barnet” fanger nok opp en utviklingstrend, men
gir ogsa grunnlag for & reflektere naermere over
hvem som skjuler seg bak en slik forenklet be-
tegnelse. Barndommens historie pa 1900-tallet
forteller om en frigjgringsprosess der tukt ble
erstattet med omsorg. Dette perspektivskiftet
bidro til framveksten av profesjonene, fordi barn
etter hvert ble mottakere av velferdsgoder som
omsorg og oppleering (Stafseng 2002). En mer
senmoderne fase i frigjgringsprosessen handler
om barnet som frigjgr seg bade fra en grenseset-
tende far og en beskyttende mor (Dale 1986). P3
oppdragelsesarenaen star den voksne igjen med
en grunnleggende usikkerhet fordi det nye barnet
krever andre strategier enn de en selv ble mgtt
med i egen barndom. Kanskje er det slik at vi ved
begynnelsen av et nytt artusen star foran et para-
digmeskifte i synet pa barn og oppdragelse.

Dagens barn og unge er kompetente i mgte med
skolen, og de er i utgangspunktet positivt selvhev-
dende. De har meninger, tanker og et sprak som
forteller om mennesker som er aktgrer i eget liv.
De er ikke passive mottakere som lar seg forme
av leereren, men de trenger hjelp og stgtte til &
sette seg mal i livet. De trenger kunnskap slik at
de kan kvalifisere seg for sin egen framtidsrolle.
Stafseng stiller spgrsmal ved om vi har den ngd-
vendige voksenkompetansen i mgte med den nye
generasjonen som arbeider sa hardt med det han
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kaller den allmenne individualitet. Voksenkompe-
tansen synes ikke & ha utviklet seg i takt med
barn og unges utvikling, med det resultat at vi
framstar som usikre i forhold til oppdragelses- og
danningsoppgaven. Skoler som setter gammel-
dags "folkeskikk” pa dagsorden, ser Stafseng pa
som et interessant fenomen i tida og et uttrykk
for at det er behov for et nytt fokus pa voksenrol-
len i skolen.

Hva er sa laererens spesifikke kompetanse i kunn-
skapssamfunnet, og hvordan skal laerere kunne
dokumentere at det er noe de kan som ikke uten
videre kan erstattes av andre? Bergem (2005)
viser til at laerere alltid har mattet kjiempe for
dokumentere sin kompetanse. Var tids leerere ma
apne opp skolen mot samfunnet og forankre sin
profesjonalitet i "tre former for kompetanse som
i praksis smelter sammen til en helhet: pedago-
gisk kompetanse, faglig kompetanse og yrkesetisk
kompetanse.” (Bergem 2005, s. 106)

Det nye leereplanverket for Kunnskapslaftet har
gjennom Leaeringsplakaten fastslatt at skolen
ikke bare skal bruke, men kontinuerlig videreut-
vikle leerernes kompetanse. Med utgangspunkt i
et helhetlig kompetansebegrep vil det innebeere
at leereren selv ma veere i kontinuerlig utvikling
bade i forhold til faget det skal undervises i, og
i forhold til & kunne tilrettelegge en oppleering i
tradd med elevenes ulike forutsetninger. | den yr-
kesetiske komponenten av kompetansebegrepet
henspeiles det pa den naere sammenhengen det
er mellom leererens kompetanse og hans/hen-
nes egen personlighetsutvikling. For leerere ligger
det yrkesspesifikke i det & la det veere samsvar
mellom liv og leere, fordi de selv framstar som
modeller for det de gnsker skal veere resultatet
av den profesjonelle virksomheten de er satt til &
lede. Det er dette som ligger i Leeringsplakatens
prinsipp om leerere som tydelige ledere og forbil-
der for barn og unge.
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Leerere som kunnskapsledere i en framtidsrettet
elevaktiv skole har behov for et tilfang av teori og
empirisk kunnskap som viktige styringsredska-
per i et komplisert leeringslandskap. Laerere ma
kunne forventes a utvikle en forskende tilnaer-
ming til egen praksis, fordi dagens kunnskaps-
samfunn krever at leerere skal kunne underbygge
og begrunne sine valg i et stadig voksende kunn-
skapsmarked. Det betyr at dagens leerere selv
ma veere aktivt kunnskapssgkende, og det igjen
innebaerer a utvikle en vitenskapelig holdning til
sin pedagogiske praksis.

Forskningens grunnleggende oppgave er "a mot-
virke tendenser til absolutisme og ukritisk generali-
sering” (Dale og Weerness 2006). Kunnskapslgf-
tet innebeaerer et perspektivskifte for skolen i ei
tid da mange har sterke og subjektive meninger
om hva som fremmer leering. Det nye perspek-
tivet handler om at vi som samfunn ikke lenger
kan la utdanningsfeltet veere preget av ideologi
og gode intensjoner, uten at vi samtidig under-
sgker neermere om idé og virkelighet stemmer
overens. Pedagogiske teorier blir relevante ved at
de testes og kontrolleres empirisk. | en leerende
skole vil empiriske forskningsfunn veere grunnla-
get for leerernes pedagogisk refleksjon, fortolk-
ning og faglige veivalg. Slik vil leereren som leder
ogsa kunne framsta som forbilde nar det gjelder
a stimulere elevenes evne til kritisk tenkning og
aktiv kunnskapssgking.

A velge en kunnskapsbasert tilnzerming til prak-
sis star for gvrig ikke i motsetning til leereplanens
verdifundament slik dette er formulert i den gene-
relle delen av leereplanen.

Det fristilte barnet blir ikke mindre fri ved a mgte
leereren som tar et tydelig lederansvar og et an-
svar for at bade individ og fellesskap blir ivare-
tatt. Framtidas skole vil sannsynligvis handle om
leereren som ansvarlig leder og eleven som grad-
vis myndiggjgres til selv a ta ansvar for eget liv
og egen leering.



H Laereren som leder i en inkluderende
skole

@ket oppmerksomhet og interesse for laereren
som leder har sin begrunnelse i blant annet Lee-
ringsplakaten og i forskning. Denne vektleggingen
av leereren som leder signaliserer at leererens le-
derskap er viktig for realiseringen av Kunnskaps-
Igftet. Jacobsen og Thorsvik (2002) systematise-
rer de aktivitetene som en leder skal ivareta, og
en oversikt over disse aktivitetene er vist her.

* Planlegge og organisere undervisning
og leering
Motivere, anerkjenne og stgtte elevene
Klargjgre og overvake laeringsprosessen
Lgse problemer knyttet til undervisning
og leering
Konsultere og delegere’
Lgse konflikter
Lag- og nettverksbygging'®

Oversikten over aktiviteter som laereren som le-
der skal ivareta, viser at dette er aktiviteter som
lzereren allerede er godt kjent med. P4 den annen
side viser forskning at en rekke av disse aktivite-
tene ikke alltid ivaretas optimalt av leerere i norsk
skole.

e En rekke komparative studier har konkludert
med at det faglige trykket i norsk skole er
for lavt sammenlignet med andre land. PISA-
undersgkelsene i 2000 og 2003 viser at de
faglige kravene i norsk skole ikke er hgye nok
(Bachmann og Haug 2006). Med lavt faglig
trykk menes at det blir stilt for lave faglige krav
til elevene, og at kontinuiteten og dybden i
oppleeringen er mangelfull. Bachmann og Haug
(2006) papeker at lave forventninger til elev-
ene kan fgre til gkte forskjeller i elevgruppen
i stedet for det motsatte. Det antydes at en
passiv og ettergivende laererrolle kombinert
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med sma krav til elevene om aktiv deltakelse
i leeringsprosessen, kan forklare et relativt lavt
faglig trykk i norsk skole.

Elever som viser problematferd, er en seerlig ut-
fordring for skolen, og forskningen har viet pro-
blematferd omfattende oppmerksomhet. PISA-
undersgkelsene fra 2000 og 2003 viser at det
er mer brak og uro i norsk skole enn i andre
land som omfattes av undersgkelsene. Selv
om mye av denne atferden er mindre alvorlig,
vil slike problemer virke forstyrrende pa under-
visningen og stjele tid ved at undervisningen
stykkes opp, og elevene far liten arbeidsro. |
denne forbindelsen reiser Klette (2003) spgrs-
mal om laerere i for liten grad stiller eksplisitte
krav til den enkelte elev, og i stedet har en mer
tilbaketrukket rolle som faglig veileder, og der
laereren som leder blir utydelig og reaktiv.

Spesialundervisning er i forskningen viet mye
oppmerksomhet. Et sentralt spgrsmal for forsk-
ningen er om intensjonene i lovverket samsva-
rer med realitetene i praksisfeltet. Intensjonen
om at flest mulig elever skal fa tilpasset opp-
leering innenfor klassens ramme, ser ut til a
variere mye mellom skoler (Bachmann og Haug
2006). | grunnskolen er minst halvparten av
spesialundervisningen lagt til leeringsarenaer
utenfor klasserommet, mens resten er orga-
nisert innenfor klasserammen. Bachmann og
Haug (2006) hevder at kunnskap om hvordan
spesialundervisningen er organisert, viser at
det tradisjonelle spesialpedagogiske paradig-
met i stor grad ser ut til & reproduseres i sko-
len. Dette faktum avspeiler ogsa den ordinzere
undervisningens manglende evne til a gi et til-
passet og likeverdig oppleeringstilbud innenfor
klassen. De hensyn som er avgjgrende for om
elever far oppleering i eller utenfor klassen, be-
haver ikke ngdvendigvis & veere elevens behov
(Nordahl og Overland 1998). Det ser derfor ut
for at en tradisjonell segregerende praksis le-
ver side om side med inkluderingsbestrebelser
i skolen.
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e | 2003-2004 fikk 5,5 % av elevene i grunnsko-
len spesialundervisning, mens tilsvarende tall
for videregaende opplaering er noe hgyere. Det-
te er drgftet av Bechmann og Haug (2006) som
papeker at tallene er vanskelig & sammenligne
fordi kriteriene for hva som regnes som spe-
sialundervisning, er ulike. Pa den annen side
kan forskjellen tolkes i retning av at det i videre-
gaende opplaering er mindre toleranse overfor
variasjonen i elevforutsetninger og behov, eller
det er hgyere krav til prestasjoner og elevatferd.
Det store omfanget som spesialundervisningen
har, er hgyt i europeisk sammenheng, og det er
lagt nasjonale fagringer for at flere elever skal fa
tilpasset opplaering innenfor klassens ramme
(NOU 2003:16). Det vises i denne sammen-
hengen til forskning som viser at dette er mulig
innenfor rammen av en inkluderende skole (jf.
Bachmann og Haug 2006). Utfordringen ligge
ikke alene i a redusere omfanget av spesialun-
dervisning, men & bedre kvaliteten pa den or-
dinzere oppleeringen. Enkelte forskere papeker
at det inkluderende leerere gjgr ikke er spesielt,
men at kvaliteten pa det de gjar er god.

e Forskning om samarbeidet mellom skolen og for-
eldrene viser at mye samarbeid er preget av ensi-
dig informasjon fra skolen til foreldrene (Nordahl
2003). Det vil si at foreldres reelle innflytelse
i skolen synes svak, og at det er stor avstand
mellom laereplanens intensjoner om samarbeid
mellom hjem og skole og realitetene. Forskning
omkring samarbeid mellom hjem og skole viser
at det store flertallet av foreldre framstar som
sveert viktige stgttespillere i forhold til sine barns
skolegang ved den hjelp, stgtte og oppmuntring
de gir barna i hverdagen (Lidén 1997, Nordahl
2000, Nordahl og Skilbrei 2002). Denne foreld-
restatten er viktig fordi det ut fra forskningsresul-
tater er en klar sammenheng mellom elevenes
trivsel, leering og positive atferd i skolen og den
stgtte elevene far hjemme (Nordahl og Sgrlie
1998, Birkemo 2001). Mangel pa samarbeid
mellom hjem og skole kan derfor veere en ef-
fektiv barriere for endring av elevers situasjon i
skolen (Nordahl og Skilbrei 2002).

124

Som i enhver annen organisasjon ma skolen konti-
nuerlig arbeide for kvalitative forbedringer av kjer-
nevirksomheten som er elevenes faglige laering og
sosiale og personlige utvikling. En forutsetning for
kvalitetsforbedring av opplaeringen i norsk skole,
er at leereren er bevisst sin rolle som klassele-
der, og hva dette konkret innebeerer i det daglige
arbeidet i skolen. Selv om det er ngdvendig at lae-
reren som leder ivaretar en rekke lederaktiviteter,
er dette ikke tilstrekkelig til & kunne framstd som
en god leder i klassen. Ledelse handler ogsa om
evnen til & skape et godt leeringsmiljg slik denne
definisjonen av klasseledelse viser:

Klasseledelse forstas som leererens evne til 8 skape
et positivt klima i klassen, etablere arbeidsro og mo-
tivere til arbeidsinnsats (Nordahl 2002, s. 125).

Denne definisjonen vektlegger at klasseledelse i
betydelig grad angar relasjonen mellom lzerer og
elev, og at etablering av et godt leeringsmiljg for
elevene er en sentral lederoppgave.

B Forstaelsen av laereren som leder i en
inkluderende skole
Norsk skole skal ivareta tre opplaeringsprinsipper
som kan betraktes som ryggraden i oppleerings-
tilbudet. Disse prinsippene gjelder for all opplee-
ring og i forhold til alle elever. Skolen skal veere
inkluderende slik at den enkelte skole kan gi alle
elever et oppleeringstilbud som bidrar til leering
og utvikling, og der alle har tilhgrighet i et sosialt
fellesskap. Skolens oppleeringstilbud skal veere
tilpasset den enkeltes forutsetninger og behov.
Prinsippet kom inn i lovverket da lov om spesi-
alskolen ble integrert i grunnskoleloven i 1987.
Tilpasset oppleering er et generelt prinsipp som
skal ligge til grunn for all oppleering. Prinsippet
om tilpasset oppleering kommer til uttrykk bade
i grunnskoleloven og i lov om videregaende opp-
leering, og innebaerer at alle barn og unge skal
ha de samme muligheter og rettigheter i skolen,
uansett evner og forutsetninger. Prinsippet som
er klart nedfelt i L97, er viderefgrt i Laereplan-
verket for Kunnskapslgftet og tydeliggjort i Lee-



ringsplakaten. Videre skal oppleeringen veere Ii-
keverdig slik at ingen far et bedre eller darligere
oppleeringstilbud enn de andre. Det vil si at alle
elever skal ha de samme mulighetene til & na
sine laeringsmal i skolen.

All oppleering skal avspeile disse prinsippene.
Dette forutsetter at leereren bade har kunnskap
om prinsippene og har et reflektert forhold til hvor-
dan prinsippene kan veere styrende for praksis.
Prinsippet om tilpasset oppleering synes, sammen
med prinsippet om likeverdighet, & framsta som
seerlig viktig fordi realisering av disse prinsippene
kan betraktes som en forutsetning for a skape
en inkluderende skole. | den fglgende teksten blir
kiennetegn ved leereren som leder utdypet bade
generelt og i sammenheng med realisering av
prinsippet om tilpasset oppleering. | framstillingen
velger vi @ bruke betegnelsen klasse synonymt
med alle typer gruppeorganisering.

H Fellesskap og individualisering
Realiseringen av prinsippet om tilpasset opp-
leering forutsetter at leereren har kunnskap om
hvordan prinsippet om tilpasset oppleaering kan
omsettes til pedagogiske handlinger som frem-
mer leering og utvikling for den enkelte. Dette
kompliseres ved at tilpasset oppleering ikke er
et entydig prinsipp, men kan ha ulike tolkninger
(Backmann og Haug 2006). Tilpasset oppleering
kan forstas som oppleering tilpasset elevene ved
at fellesskapsundervisningen er tilpasset pa en
mate som gjgr at elever med ulike forutsetnin-
ger har godt utbytte av den. Prinsippet kan ogsa
assosieres med spesialundervisning eller indivi-
dualisert oppleering i eller utenfor klassen. Dette
reiser spgrsmal om hvordan leerere oppfatter
prinsippet, og hvordan det ivaretas i det daglige
arbeidet pa skolen.
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Arbeidsgruppen har definert prinsippet om tilpas-
set oppleering slik:

Tilpasset oppleering er at hver enkelt elev mgter
et leeringsmiljg som passer best mulig til elevens
behov, forutsetninger og interesser, nar dette sam-
svarer med skolens overordnede verdier for leering
08 psykososial utvikling.

Forskningens fokus har i stor grad veert knyttet
til tilpasset opplaering forstatt som individualisert
undervisning og i mindre grad forstatt som felles-
skapsundervisning. Bachmann og Haug (2006)
problematiserer og utfordrer denne forstaelsen
nar det hevdes at kateterundervisning ikke ngd-
vendigvis er uforenelig med tilpasset opplaering.
Dette standpunktet stgttes av Imsen (2004) som
advarer mot ensidig individualisme pa bekostning
av fellesskapet, fordi utvikling av et godt felles
leeringsmiljg i skolen er en viktig forutsetning for
realiseringen av en inkluderende skole.

H Lzereren som leder og administrator

Leererrollen er sammensatt og mangesidig og viser
at det er mange ulike krav og forventninger som
rettes mot leereren. Hovedoppgaven for laereren er
a medvirke til laering hos elevene gjennom tilrette-
legging av leeringsaktiviteter og ved veiledning av
elevene i leeringsprosessen. Laereren skal videre
forholde seg til leereplaner og forskrifter samti-
dig som instrukser og ulike lokale bestemmelser
skal faglges opp. Et sentralt spgrsmal er hva som i
praksis er ledelse, og hva som ikke er det. Innen
ledelsesforskningen er det vanlig & skille mellom
ledelse og administrasjon (Jacobsen og Thorsvik
2002). En leder tar selvstendige valg og beslut-
ninger ut fra blant annet ny kunnskap, endringer i
verdigrunnlag, retningslinjer og krav fra et samfunn
i endring, mens en administrator gjennomfgrer de
beslutninger som er tatt. En leerer som leder kan
for eksempel reflektere over sine erfaringer med
leeringsmiljget i en klasse og ut fra denne reflek-
sjonen bestemme seg for & endre fellesundervis-
ningen for bedre a fremme elevenes laering. Som
administrator iverksetter leereren beslutninger
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som for eksempel rektor har tatt, eller fglger pro-
gresjonen i leereboka. P4 den maten er leereren
bade leder og administrator. Det er viktig at det
er balanse mellom disse to funksjonene. Dersom
de administrative funksjonene blir dominerende i
det daglige arbeidet, kan det tenkes at laereren
ikke klarer & ivareta lederfunksjonene. For & sikre
en god balanse mellom de to funksjonene er det
viktig a klargjgre noen av de aspektene som bidrar
til & definere lederrollen.

B Ulike former for lederpraksis i klassen
Kaufmann og Kaufmann (1998) poengterer at
det store antall definisjoner av ledelse har to ngk-
kelord felles, nemlig sosial innflytelse og malopp-
naelse. Overfgrt pa skolen vil sosial innflytelse si
at leereren er i posisjon til & pavirke klassen og
den enkelte elev slik at de leerer og utvikler seg
i samsvar med de malsettinger skolen har. Slik
innflytelse pa elevenes leering har leereren bl.a. i
kraft av sine egenskaper og sin kompetanse.

A framsta som en autoritet

Leererens innflytelse demonstreres blant annet
i situasjoner der leereren stiller krav til elevene,
nar regler skal etableres og handheves, eller nar
konflikter skal Igses. Maten leereren framstar pa
i slike situasjoner, er avgjgrende for den sosiale
innflytelse laereren far og de resultater som opp-
nas. Fire ulike pavirkningsstiler er vist i figur 5.

Hgy kontroll

Autoritzer Autoritativ

Lite varme Mye varme

Forssmmende Ettergivende

Lav kontroll

Figur 5: Leererstil
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Figur 5 viser at de ulike leererstilene er kjenneteg-
net ved forskjellig kombinasjon av dimensjonene
kontroll og varme. For at det skal veaere snakk om
at en leerer har en klar og entydig stil, ma skarene
pa de to aksene ligge utenfor sirkelen.

Med kontroll menes at leereren har oversikt over
hva som skjer i klassen, at leereren har klare regler
for klassen som leeringsarena, at leereren handler
100 % i samsvar med det som er best i klassen,
at leereren har kontroll over egne faglelser, osv.
Med kontroll menes videre at leereren har oversikt
over leeringsprosessen til den enkelte, er tydelig i
forhold til de krav og regler som gjelder i klassen,
og handhever disse rettferdig. Med varme menes
at leererens forhold til elevene er preget av po-
sitive fglelser, positiv interesse for den enkelte,
tilbakemelding om det som er positivt, lytter og
tar hensyn til elevenes innspill, osv.

Den ideelle praksisen som oppdrager har den au-
toritative laereren som skarer hgyt pa bade kon-
troll- og varmedimensjonen. Laerere med slik stil
fremstar som autoriteter overfor elevene. Autori-
teter oppleves vanligvis som trygge og tydelige,
og en leerer med autoritet har et godt utgangs-
punkt for & utgve klasseledelse. Den autoritative
leereren uttrykker sine forventninger til elevene
klart og tydelig, og ulike regler handheves pa en
mate som aksepteres av elevene. Samtidig har
leereren en positiv og naer relasjon til eleven, men
med den ngdvendig distanse som ofte kreves.
Dette betyr ikke at en autoritativ lzerer ikke kan
blir sint eller redd, men at leereren har kontroll
over fglelsene og ikke lar disse styre de valg og
beslutninger som tas.

Den autoritative stilen star i kontrast til den au-
toriteere laereren som skarer lavt pa varmedimen-
sjonen, som ensidig tar beslutninger som det
forlanges at elevene skal adlyde, og som ofte
blir sint. Denne stilen er pa mange mater ufor-
enelig med trygghet, neerhet og tillit. Den etter-
givende laereren er pa mange mater motsatsen
til den autoriteere. Den ettergivende laereren har



mye varme overfor elevene, men gir ofte etter for
elevenes motkrav og har ofte problemer med a
handheve regler, falge opp arbeidskrav, osv.

Alle leerere kan utvikle en autoritativ stil dersom
de gnsker det. En god start er a kartlegge sin
egen stil, vurdere hvilke endringer i veeremate
som trengs for a kunne framsta som en autoritet,
og trene pa dette i klassen.

A ha tillit fra elevene
Det hjelper lite & inneha en formell lederposisjon
dersom ikke leereren har ngdvendig tillit som le-
der. Uten tillit fra elevene blir det sveert vanskelig
a utgve lederskap i klassen. Nar elevene gir lae-
reren tillit, legitimerer de lederskapet ved & gi det
tilslutning og stgtte.

Tillit er noe leereren ma gjgre seg fortjent til, men
som ikke kan kreves (Skjervheim 1996). Leerere
som roser og gir elevene anerkjennelse for godt
arbeid eller gode forsgk, og som er opptatt av
den enkelte og sgker a anerkjenne dem ikke bare
for skolearbeidet, men ogsa ved a vise interesse
for hvordan de har det utenfor skolen, far tillit
(Nordahl m.fl. 2005). Gjennom & anerkjenne elev-
ene som unike individer kan laereren etablere et
lederskap som fungerer godt. Leereren bgr med
andre ord veere opptatt av elevenes personlige
og sosiale utvikling i tillegg til deres faglige lee-
ring. Gjennom a se og anerkjenne elevenes posi-
tive sider pa og utenfor skolen, kan laereren fa en
positiv relasjon til alle elever og oppna den tillit
som er ngdvendig for et godt lederskap.

A vzre en tydelig og trygg klasseleder

For & veere tydelig i sin kommunikasjon med elev-
ene er det viktig at laereren fgler seg trygg i leder-
rollen, slik at ulike utfordringer i skolehverdagen
kan mgtes pa en konstruktiv mate. Visser (2000)
peker pa sentrale faktorer som kan gjgre en lae-
rer trygg i mgte med ulike utfordringer i skolen.
To faktorer som har neer sammenheng med lee-
rerens stil, er at leereren har eksplisitte forvent-
ninger til elevene, og at leereren kjenner seg selv
som leerer.
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e [Eksplisitte forventninger

Forventninger som klart uttrykkes, gjar at leere-
ren oppleves som tydelig. Nar det er positive re-
lasjoner mellom leerer og elev eller mellom lae-
rer og foreldre, kan klart uttrykte forventninger
virke motiverende og veere en spore til innsats.
Klare forventninger ma gjelde ulike aspekter
ved elevenes leering og atferd. Overvaking av
elevenes arbeid og leering krever aktive leerere.
En tydelig leder er klar i sine forventninger og
arbeider aktivt for a fa forventningene innfridd
giennom & vaere proaktiv. Det vil si at laereren
som leder presenterer forventninger til elevene
pa forhand og ikke som reaksjon pa mangelfull
leeringsinnsats eller problematisk atferd.

* Kjenn deg selv som leerer

Nar en laerer opplever a ikke strekke til overfor
ulike utfordringer i skolen, kan dette fgles som
et personlig nederlag. Det er vanlig & holde opp-
levelse av nederlag for seg selv. Dette gjelder
ikke minst i skolen der det tradisjonelt forven-
tes at en leerer skal mestre de fleste faglige og
atferdsmessige utfordringer som skolehverda-
gen byr pd. Vedvarende opplevelse av nederlag
og tilkortkomming kan veere truende for bade
leererens profesjonelle ferdigheter og person-
lige situasjon. For a unnga & komme i en slik si-
tuasjon ma laereren kunne reflektere over seg
selv som leerer og ha innsikt i hvordan egne
handlinger bidrar til a lgse eller opprettholde
utfordringene. lkke minst vil det vaere viktig a
huske de positive erfaringene og se muligheter
i vanskelige situasjoner. Leerere som forstar
sine egne handlinger, vil ha stgrre muligheter
til @ mgte utfordringer i forhold til elever og for-
eldre. Visser (2000) hevder at disse leererne
har en velutviklet oppfatning av egne styrker og
svakheter, de har noen de kan diskutere ulike
opplevelser med, og de er i stand til & ha fokus
pa framskritt.
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B Kunnskapsbasert klasseledelse

En sentral oppgave for leereren som leder er & ta
valg og beslutninger med grunnlag i mest mulig
sikker viten. Dette vil sikre en kunnskapsbasert
praksis i klassen og i skolen. Sentrale kunnskaps-
kilder til en slik praksis er forskningsbasert kunn-
skap, erfaringsbasert kunnskap og brukerkunn-
skap i tillegg til annen kunnskap som bl.a. lovverk,
faglige retningslinjer, etikk og sentrale prinsipper
for skolen. | en kunnskapsbasert praksis vektleg-
ges ikke ensidig en kunnskapskilde framfor andre,
men kunnskap fra ulike kilder integreres.

Forskningsbasert kunnskap

Forskningsbasert kunnskap har grunnlag i forsk-
ning, og kunnskapen framstar som objektiv og gyl-
dig. Slik kunnskap spenner fra evidensbaserte pro-
grammer utviklet for spesielle malgrupper i skolen
— for eksempel for elever som har spesifikke lzere-
vansker, viser problematferd, har behov for a leere
sinnekontroll, har behov for & leere sosiale ferdighe-
ter, eller program for a forebygge og stoppe mobbing
— til forskningsresultater fra trivselsundersgkelser i
skolen, hva forskning viser er god ledelse for ulike
elevgrupper, kunnskap om motivering, osv.

Visser (2000) hevder at kunnskap om ulike strate-
gier for & mgte ulike utfordringer i skolen, kan bidra
til at leereren blir trygg og sikker. Leereren bgr som
leder ha kunnskap om ulike strategier, programmer
og modeller som kan anvendes i skolen. Leereren
har som leder et selvstendig ansvar for a holde seg
orientert om slike programmer samtidig som det
ligger i lederfunksjonen & ta slike i bruk nar det
er ngdvendig. Likevel er ikke slik kunnskap alltid
en garanti for suksess; blant annet fordi forhold
knyttet til anvendelsen vil spille en vesentlig rolle
for resultatet. A ta slike programmer i bruk krever
derfor kunnskap om hvordan programmene skal
brukes og om implementering. Evidensbaserte pro-
grammer og modeller kan vaere spesielt sarbare
fordi det er mange aspekter ved anvendelsen som
ma ivaretas for & sikre positive resultater. Dersom
slik kunnskap anvendes pa en annen mate enn det
som forskningen viser er hensiktsmessig, blir re-
sultatene usikre.
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Erfaringsbasert kunnskap

Erfaringsbasert kunnskap er kunnskap utledet av
de erfaringer leerere har fra undervisning og lee-
ring i skolen. Gjennom refleksjon kan erfaringer
blant annet knyttes til teori og gi grunnlag for hy-
poteser om sammenhenger som senere kan tes-
tes ut. Dette er et sentralt aspekt ved laerende
organisasjoner og leereren som forsker.

Dette innebeerer at leereren som leder har et an-
svar for at erfaringsbasert kunnskap utvikles i
skolen. Daniels et al. (1998) anbefaler en femdelt
strategi som kan brukes for & utvikle slik kunn-
skap. Den fgrste delen bestar i a stille spgrsmal
om hvilke faktorer som har sammenheng med
bestemte hendelser. Hva gjorde jeg som leerer?
Hva var elevenes reaksjoner og handlinger? Hva
sa jeg som gjorde at foreldrene reagerte som de
gjorde? Ved & stille denne type spgrsmal gis det
et godt grunnlag for & starte den andre delen av
prosessen som er & besvare spgrsmalet om hvor-
for situasjonen utviklet seg som den gjorde. Den
tredje delenimodellenvil veere a identifisere mgnst-
re av sammenhenger. Det vil veere av stor betyd-
ning a forsgke a reflektere seg fram til mgnstre
av sammenhenger for & finne ut hva det er som
gjar at leereren mestrer enkelte utfordringer, men
ikke andre. | slike situasjoner vil det derfor veere
viktig 8 fa informasjon fra andre om hvordan de
vurderer eller ser bestemte hendelser og a drafte
ulike oppfatninger. Dette er den fjerde delen i mo-
dellen. Her vil leererkollegaer veere viktige infor-
manter og personer som laereren kan diskutere
med. Ved & spgrre andre kan en komme fram til
felles forstaelsesmater. Dermed vil det veere mu-
lig & etablere en modell for hvordan ulike faktorer
henger sammen, og dermed ogsa en modell for
hvordan hendelser kan forstds. | dette ligger det
ogsa at laereren kan identifisere faktorer i model-
len som kan endres gjennom strategier i form av
innsats fra den enkelte leerer. Den femte og siste
delen i modellen vil dermed besta i 8 implemen-
tere ngdvendige strategier, knyttet til bestemte og
avgrensede situasjoner og konkrete problemer.



Brukerkunnskap

Brukerkunnskap er kunnskap utledet av de erfa-
ringer elever og foreldre har med ulike sider ved
skolen. Generering av slik kunnskap forutsetter
apen dialog med brukerne rundt sentrale spgrs-
mal knyttet til elevenes faglige, sosiale og per-
sonlige leering og utvikling. | brukerkunnskapen
kan ngkkelen til Igsning av sma og store proble-
mer i skolen ligge. Gjennom dialog med foreldre
og elever kan leereren som leder f4 et bredt og
godt grunnlag for sine valg og beslutninger. Elever
og foreldre kan formidle erfaringer og synspunk-
ter som gjgr at leererens oppfatninger ma revur-
deres, problemer reformuleres, laeringsprogram
justeres eller endres, osv.

Annen kunnskap

Med andre kunnskapskilder menes kunnskap
som er relevant for skolens virksomhet ved at
den legger klare fgringer for praksis gjennom for-
skrifter, lovverk, etiske prinsipper, osv. Slik kunn-
skap vil veere regulerende for skolens praksis og
derved viktig for leereres arbeid. God kunnskap
om skolens lover, forskrifter og prinsipper vil si-
kre at leereren som leder ivaretar elevenes og for-
eldrenes rettigheter samtidig som oppleeringens
formal realiseres innenfor gitte rammer.

W Situasjonsbestemt klasseledelse

| Leeringsplakaten star det at skolen og leerebe-
driften skal legge til rette for elevmedvirkning.
Bachmann og Haug (2006) drgfter ulik forskning
som belyser omfanget av medbestemmelse og
elevansvar, og trekker bl.a. fram forskning som
forstadr tilpasset oppleering som elevaktive ar-
beidsformer der elevene tar ansvar for egen lee-
ring. Bruken av arbeidsplaner og prosjektarbeid
er arbeidsmater som delegerer mye ansvar for
egen leering til elevene. For noen elever fremmer
dette leeringen mens det for andre snarere er
motsatt. For & forsta hva det er som gjgr at noen
profitterer pa frie arbeidsformer mens andre ikke
gjgr det, kan kunnskapen om situasjonsbestemt
ledelse kaste lys over forskjellene.
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Med utgangspunkt i Hersey og Blanchards modell
drgfter Jacobsen og Thorsvik (2002) fire ulike le-
derstiler, nemlig delegerende, instruerende, over-
talende og deltakende stil. Modellen bygger pa
antakelsen om at en leder er i stand til & variere
sin lederatferd slik at den passer til situasjonen.
Valg av lederstil skjer etter en situasjonsanalyse
der leereren vurderer elevenes kompetanse for
a mestre oppgavene og deres motivering for &
leere. De grunnleggende dimensjonene i model-
len er styrende og stgttende lederatferd, og de
fire lederstilene er ulike kombinasjoner av de to
lederatferdene.

Sentralt i teorien om situasjonsbestemt ledelse
er sammenkoblingen av lederstil og elevenes
kompetanse og motivasjon. Det er med andre
ord slik at leereren bgr endre lederstil alt etter
den kompetanse og motivasjon for a leere elev-
ene har, slik figur 6 viser.

Elevenes kompetanse og motivasjon Lzererens lederstil

Dyktig og villig Delegerende

Dyktig, men uvillig Deltakende

Udyktig, men villig Overtalende

Udyktig og uvillig Instruerende

Figur 6: Lederstil og elevens kompetanse og motivasjon

En grunnleggende forutsetning for situasjonsbe-
stemt ledelse er at leereren framstar som en au-
toritet. For leerere som er autoriteere eller etter-
givende, vil forsgk pad situasjonsbestemt ledelse
neppe fungere optimailt.

Delegerende lederstil passer overfor elever som
har tilstrekkelig kompetanse og er motiverte for
a arbeide selvstendig. Delegerende lederstil er
lite stgttende og styrende og kjennetegnes ved
at elevene selv planlegger og gjennomfgrer arbei-
det. Ansvaret for arbeidet overlates til elevene,
mens leereren spgr elevene underveis hvordan
arbeidet gar. Det kan derfor reises spgrsmal om
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elever som ikke far utbytte av slike arbeidsformer,
har ngdvendige basisferdigheter for selvstendig
arbeid eller er nok motiverte. | stedet for en dele-
gerende lederstil bgr disse elevene ledes pa en
av de andre tre matene alt etter hvilke kunnska-
per og ferdigheter de har, og hvor villige elevene
er til & arbeide selvstendig.

For elever som er kompetente, men som er lite
motiverte, passer en deltakende lederstil. Den
kjennetegnes ved at leereren er stgttende uten
a veere styrende. Laereren spgr elevene om hvor-
dan de vil Igse oppgavene, samtidig som leere-
ren hjelper og stgtter de som ber om det. Kom-
munikasjonen er toveis og preges av samtale og
diskusjon. Den overtalende lederstilen passer
overfor elever som har lav kompetanse, men som
er motiverte. Denne stilen kjennetegnes ved at
leereren er bade stgttende og styrende. Det er
laereren som planlegger arbeidet, og som evalue-
rer resultatet. P& den annen side ber leereren om
forslag fra elevene, og kommunikasjonen mellom
leerer og elever er toveis. Det er leereren som tar
avgjgrelsene med bakgrunn i blant annet innspill
fra elevene, men samtidig forklarer og begrunner
leereren arbeidsoppgaver og prosedyrer for elev-
ene. En instruerende lederstil egner seg overfor
elever som har liten kompetanse kombinert med
lav motivasjon. Den instruerende lederstilen er
sterkt styrende og lite stgttende ved at leereren
bestemmer mal og arbeidsmate. Det er lzereren
som tar avgjgrelser, og som forteller elevene hva
de skal gjgre. Relasjonen mellom elever og leerer
preges av enveiskommunikasjon.

Det er viktig @ merke seg at nar elevenes kompe-
tanse for & mestre selvstendig arbeid gker, kan
leereren i stgrre grad delegere ansvar for lzeringen
til elevene forutsatt at de er motiverte for a leere.
Overfor elever som tidlig profitterer pa instrueren-
de eller overtalende lederstil, kan elevenes gkte
kompetanse og motivering for a laere gjgre at lae-
reren i stgrre grad kan anvende en deltakende el-
ler delegerende stil. Dersom leereren ikke justerer
lederstilen i samsvar med nye situasjonsanalyser,
kan dette fa negative fglger for elevenes leering.
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B Klasseledelse, klassemiljo og
psykososial utvikling

Skoler, og ogsa klasser innen samme skole, er
forskjellige nar det gjelder bade leeringsresultater
og atferd (Mortimore et al. 1989; Roland 1998;
Rutter et al. 1979). | Norge skyldes disse for-
skjellene ikke urbaniseringsgraden i inntaksom-
radet, altsd om skolen er pa landsbygda, pa et
tettsted eller i en by. Skolens stgrrelse har heller
ikke betydning. Faktisk har en heller ikke funnet
at stgrrelsen pd klassen har noe vesentlig 3 si,
men her kan det veere feilkilder i form av flere
leerere/assistenter nar klassen er stor (Roland
1998; Roland og Vaaland 2004).

Den viktigste enkeltfaktoren pa skolen er rek-
tors ledelse, mens leereren er viktigst i klassen
(Roland 1998; Roland og Galloway 2002). Forsk-
ningslitteraturen peker klart mot leererens autori-
tet, nar en skal forklare at klasser er forskjellige
med hensyn til omfanget av atferdsproblemer
hos elevene. Viktige sider ved autoritet er viljen
og evnen til & sette en god standard for atferd
og leering, kapasitet til 3 gi stgtte og omsorg, og
mot og ferdighet til & gripe inn nar det er nega-
tive avvik fra den standarden som leereren har
definert (Roland 1995). Ny forskning viser tyde-
lig at disse egenskapene faktisk henger sammen
med de frihetsgradene elevene opplever (Thuen
og Bru 2005), selv om mange sikkert trodde det
var omvendt. Det er altsa et skarpt skille mellom
en slik autoritativ, eller myndig, klasseledelse og
autoriteer lederstil. Den autoriteere klasselederen
styrer primaert gjennom frykt, mens den autori-
tative klasselederen baserer seg pa tydelighet,
omsorg og evnen til a gi ansvar ut fra de forut-
setninger elevene har. Dette bygger tillit og ikke
frykt. Autoritet er i bunn og grunn tillit.



Leereren gver direkte innflytelse pd den enkelte
elev, men ogsa indirekte ved a pavirke det so-
siale mgnsteret i klassen (Galloway og Roland
2004; Roland 1998; Roland og Galloway 2004).
Dette kan illustreres slik:

Sosialt mgnster

Klasseledelse Elevens atferd
Figur 7: Klasseledelse, sosialt mgnster og elevenes atferd.
(Roland og Galloway 2002)

Viktige sider ved det sosiale mgnsteret i klassen,
ogsa kalt sosial struktur, er relasjonene mellom
elevene, organisasjonen og normene (Roland
1995; Roland og Galloway 2002).

Gjennom god klasseledelse vokser det fram til-
lit til leereren, og det blir mer vennskap, orden
og positive normer i klassen. Gjennom god klas-
seledelse vil altsa leereren direkte og indirekte
forebygge atferdsvansker. Tillit til leereren og et
positivt miljg er ogsad av stor betydning nar lzere-
ren ma gripe inn og korrigere atferden til en elev
(Kounin 1971; Roland 1995).

Virkningen av klasseledelse er spesielt sterk nar
en ny klasse eller gruppe skal etablere seg, for
eksempel i en 1. klasse, en 8. klasse eller ved
starten pa videregdende oppleering. Arsaken er
selvsagt den uklarheten og spenningen som alltid
rader. Elevene kjenner ikke laereren, og de er helt
eller delvis ukjente for hverandre. Det er i dette
sosiale vakuumet tydelig og omsorgsfull klasse-
ledelse er seerlig viktig, slik at gode rutiner, rela-
sjoner og normer setter seg raskt. Dersom dette
ikke skjer, er risikoen hgy for at uformelle, nega-
tive ledere blant elevene tar kontrollen og mot-
arbeider leereren. Dette kan ogsa ramme medele-
ver sosialt, og det kan forstyrre leeringsmiljget
(Vaaland et al. 2005).
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B Samarbeid med andre
En sentral lederaktivitet for laereren er & samarbei-
de med kolleger, foreldre og ulike hjelpetjenester.

Kollegialt samarbeid

For & utvikle trygghet og sikkerhet som lzerer er
det ngdvendig a8 samarbeide med kolleger og
veere en lagspiller. En lagspiller stgtter og opp-
muntrer andre og gleder seg over deres suksess.
En lagspiller anerkjenner gode forsgk selv om re-
sultatet ikke ble som gnsket. En lagspiller deler
gode erfaringer og nye ideer med sine kolleger.
God ledelse av klasser vil kunne utvikles ved at
bade gode og mindre gode strategier i klasserom-
met formidles og deles mellom leerere. Leerere
som ikke er i dialog med andre om utfordringer
i klasserommet, vil ha tilgang til fa strategier, og
de vil ogsa lett vaere mindre eksperimentelle eller
ta feerre sjanser enn andre leerere. Gjennom a
utveksle erfaringer vil leerere kunne oppdage nye
muligheter og alternativer som kan prgves ut.

Samarbeid med foreldre
Samarbeid mellom skole og hjem er hjemlet i L97
og viderefgrt i Leereplanverket for Kunnskapslgf-
tet. Leereren har som leder ansvar for & samar-
beide med foreldrene for a fremme barn og unges
leering og utvikling i skolen.

Foreldre bgr mgtes som likeverdige deltakere i
samarbeidet mellom hjem og skole. Et viktig ut-
gangspunkt for en likeverdig dialog mellom for-
eldrene og skolen er at foreldrene ses pa som
en ressurs for sine barns oppvekst og skolegang.
Sentrale strategier for positivt samarbeid mellom
leerere og foreldre omtales kort nedenfor.

e Fokuser pa det som er positivt
I mgte med foreldre bgr leerere veere stgttende
og oppmuntrende i forhold til de fellesoppga-
ver skolen og hjemmet har. Dette innebaerer
at leereren ikke bare skal kontakte foreldrene
hver gang noe har gatt galt, eller nar det er pro-
blemer faglig eller atferdsmessig. Det vil veere
mye mer konstruktivt ogsa a si fra nar ting gar
bra pa skolen. For & kunne ta imot negative

A 131

It

I 8 )
N JB



opplysninger om egne barn uten & komme i
forsvarsposisjon, er det ogsa viktig & ha hgrt
mye positivt. Et godt utgangspunkt er «en til
femn»-regelen som sier at for & oppveie et ne-
gativt utsagn trengs det fem positive. Effektive
strategier fra leererne vil vaere & ha regelmes-
sig kontakt med foreldrene og respektere og
stgtte foreldrenes forslag til Igsninger. Gjen-
nom regelmessig kontakt gis det mye rom for
positive tilbakemeldinger i tillegg til at leereren
og foreldrene blir bedre kjent med hverandre.

e Ha fokus pa »her og nar»-situasjonen og framti-
den
I mgte med foreldre til barn som utfordrer sko-
len og leererne, er det viktig a ha et klart fokus
og en hensikt med samtalen. Erfaringer viser
at fokus bgr veere "her og nad”-situasjonen og
rettes mot framtiden til barnet eller ungdom-
men det dreier seg om. Det er lite konstruktivt
for samarbeidet & bruke tid pa a ta et oppgjar
med fortiden. Snakk heller om hvilke gnsker
og mal foreldrene og skolen har for elevens
videre utvikling og skolegang, og hvordan det
kan arbeides for & na disse malene.

e Unnga a fordele skyld

A fordele skyld er vanligvis lite fruktbart. P&
grunn av fglelsesmessige bindinger til egne
barn kan foreldre lett komme i forsvarsposi-
sjon. Det er ikke lett & veere foreldre til barn
som pa ulike mater skaper problemer pa sko-
len og gjgr det vanskelig a veere laerer. Forsgk
heller a fokusere pa det som skjer mellom elev-
ene eller mellom eleven og deg selv som leerer.
Eksempelvis er det bedre a forsgke a analyse-
re sekvensen eller samspillet mellom aktgrer i
en konfliktsituasjon enn & prgve a finne ut hvor
mye skyld den enkelte har. Seerlig viktig er det
a analysere sekvenser som gjentar seg ofte.
Denne maten & ta opp problemsituasjoner pa
gjar det lettere for foreldre 8 komme med kons-
truktive bidrag til lgsning, samtidig som det gir
leereren bedre mulighet for en god dialog med
foreldrene.
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e Veer lgsningsorientert

Nar leereren tar opp problemer med foreldre,
er det hensiktsmessig & fokusere pa mulige
Igsninger i stedet for & bruke mye tid pa selve
problemet. Problemfokusering fgrer ofte til at
det brukes for mye tid og krefter pa a utdype
alt som er galt eller ugnsket. Det er bedre a be-
skrive problemet og sa studere situasjoner der
problemet ikke er til stede. Gjennom & studere
situasjoner med "ikke-problem” kan en finne
Igsning pa problemer i problemsituasjonene.
Hva kan det komme av at det ikke er proble-
mer i situasjon A, men bare i situasjon B? Hva
er det som gjgr situasjon A og B forskjellig?
Hva er det jeg gjgr forskjellig i situasjon A og B?
Bidrar de ulike leeringsaktivitetene i situasjon
A og B til denne forskjellen? Ved a svare pa
slike spgrsmal kan leereren fa et grunnlag til a
formulere hypoteser om hva det er som bidrar
til at det er problemer i situasjon A, men ikke i
situasjon B. Slike hypoteser gir et godt grunn-
lag for & prgve ut konkrete Igsninger i ulike pro-
blemsituasjoner.

Samarbeid og skolekultur

Kunnskapslgftet er basert pa en erkjennelse av
at kunnskap ikke er statisk, og at kunnskapsut-
vikling og evne til fornyelse vil veere en hovedut-
fordring for deltakere i dagens og morgendagens
samfunn. Derfor legger leereplanen til grunn at
skolen selv ma utvikle en "kultur for laering” der
bade leerere og elever er deltakere i en leerende
skole. Tiller (1999) betegner det som en fallitt
om skolen som ’“leeringens gamle arnested” ikke
selv laerer, men velger & bli oppleert av andre.

En leerende skole framstar med en dpen skolekultur
preget av en sterk faglig ledelse og en samarbeids-
struktur som legger til rette for kulturbygging og
kontinuerlig kompetanseutvikling. Kultur skapes av
menneskene i organisasjonen, og skoleledere har
derfor et seerlig ansvar for a se til at alle leerere far
ngdvendig stgtte slik at de kan framsta i trad med
prinsippet om a veere en tydelig leder. Det handler
ifglge Hargreaves og Fullan (1995) i farste rekke om



a ha tillit til leererne, men ogsd om 3 stille krav til at
alle skolens ansatte forventes & delta i det felles-
prosjektet utviklingen av et godt laeringsmiljg er.

Forebygging og handtering av disiplinproblemer,
men ogsa mer alvorlig atferdsproblematikk som
for eksempel mobbing innenfor normalskolens
kontekst, forutsetter en apen skolekultur. Hgyri-
sikoelever vil veere seerlig sarbare for darlig imple-
menterte og utstrukturerte tiltak, og det under-
streker behovet for en skolekultur som legger til
rette for at vi malretter utviklingstiltak og gir alle
leerere gkt kompetanse i det & kunne takle ulike
grader av atferdsproblematikk. (Rapport 2000)

Skoler med et dpent klima er ifglge Imsen (2005)
kiennetegnet ved hgy rektoromsorg bade i faglige
og sosiale sammenhenger. Leererengasjementet
er hgyt og preget av arbeidsglede og gode sam-
arbeidsforhold. Skoleledere som har innsikt og
forstaelse i hvordan kulturer oppstar, utvikles og
endres, har en ngkkel som apner opp for utvik-
lingsarbeid. Kulturforstaelse er ingen passiv pro-
sess, men en aktiv lederhandling som innebeerer
a ta utgangspunkt i at det er menneskene i orga-
nisasjonen som skaper endring og utvikling.

Imsen (2005) viser til at engasjement er en viktig
drivkraft i alt endringsarbeidet, men engasjement
og gode hensikter er likevel ikke nok. | tillegg vil
det veere ngdvendig med en kunnskapsdimensjon.
Det vil si at leerere ogsa ma veere opptatt av a
tilegne seg ny kunnskap i form av teori og empiri
om det felt eller de fag som man tar sikte pa a
videreutvikle pa egen skole. Mye utviklingsarbeid
i norske skoler har veert preget av sterkt engasje-
ment, med tilsvarende liten tradisjon i det & ta i
bruk forskningsbasert kunnskap.

Y : y
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A f& tiltak til & virke i skolen handler ifslge Berg
(1995) mer om skolekultur og aktgrberedskap enn
om selve tiltaket. Aktgrberedskap i denne sam-
menheng dreier seg om kunnskaper, ferdigheter
og holdninger hos deltakerne i et aktuelt endrings-
arbeid. Begrepet omfatter ogsa skolens mottake-
lighet i form av de organisatoriske strukturene i
det skolemiljget som skal omforme ny kunnskap
til praktisk handling.

Gode og anbefalte tiltak i skolen vil ut fra dette
bade ha en kunnskapsdimensjon forankret i forsk-
ning og en implementeringsstrategi som tar hgyde
for & utvikle skolekultur og aktgrberedskap. Noen
skoler har allerede etablert en laeringskultur som
tilsier at de vil veere opptatt av & veere i front pa
leeringsarenaen. De er opptatt av a ta i bruk forsk-
ningsresultater samtidig som de reflekterer og
dokumenterer egne leeringsresultater. Andre igjen
vil veere i en prosess der vilien og engasjementet
nok er til stede, men der man enna ikke har fatt
pa plass en kultur og en struktur som gir rom for
malrettet kursendring. Slike skoler vil fortsatt veere
opptatt av nye kurs framfor kursendring. De hopper
fra guru til guru og makter ikke & stake ut en stabil
kurs. Et fenomen Tiller (1999) beskrev med metafo-
ren Kenguruskolen.

Kunnskapslgftets kompetansestrategi forutset-
ter leerende skoler som foretar bevisste valg og
forankrer kunnskapsutviklingen i egen Kkultur.
| denne prosessen vil det veere ekstra viktig at
skolene tar i bruk teori og empiribaserte tiltak,
parallelt med at man sgker samarbeid med fors-
kere og kunnskapsutviklere i kompetansemiljg-
ene sentralt og lokalt.
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B Laereren som leder — forskning og
publisering 1996 - 2006

Leeringsplakaten sier at skolen skal “bidra til at lee-
rere og instruktarer fremstar som tydelige ledere og
som forbilder for barn”. For & avklare hva det inne-
baerer a veere en tydelig leder i skolen — ledelse som
fenomen er ikke et entydig begrep — har vi valgt a se
til forskning pa feltet, og undersgke hva som finnes
pa temaet i norsk og oversatt faglitteratur de siste
10 arene. Hva som gir laereren innspill og pafyll til
refleksjon rundt lzererrollen, kan veere "best practi-
ce”- reportasjer og intervju med den gode laereren i
bgker, aviser og fagtidsskrift, i tillegg til ny kunnskap
gjennom forskning pa yrkesrollen og leereren som
leder. Dette er ikke en komplett oversikt pa feltet,
men tar for seg et utvalg forskningsbasert faglittera-
tur. Datamaterialet er funnet gjennom litteratursgk,
og har til hensikt a veere en kunnskapsoppsumme-
ring pa omradet "leereren som leder” og "klasse-
romsledelse” pr. 2006. De mest sentrale basene
a sgke i har veert BIBSYS, NORART, SAMBOK og
forskningsdokumentasjonsbasen FRIDA. | tillegg er
det benyttet allerede eksisterende litteraturlister og
oversikter som finnes pa nettet. Utgangspunktet
for sgkene har veert relevante emneord. Hver tittel
har fatt en kort stikkordsmessig annotering, mens
tidsskriftartiklene som er med, bare er referert med
tittel og hvor de er publisert.

Det finnes selvsagt mye interessant litteratur fra
far 1996, og ogsa sveert aktuelle kilder skrevet pa
andre sprak, men for & avgrense tilfanget av litte-
ratur er det bare tatt med norskspraklig fagstoff.
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Ledelse i klasserommet

— forskning pa norsk skole
Arnesen, Anne-Lise (2002-2006): Inkludering
og ekskludering i lys av profesjonsutgvelse i et
sosiokulturelt perspektiv. En studie av institusjo-
nelle relasjonelle dilemmaer i skolen. Hggskolen
i Oslo, Avd. for leererutdanning.
Prosjektet studerer inkludering/ekskludering i sko-
len. Hovedfokus er rettet mot hvordan leerere “ser”
og tolker sammenhenger mellom elevers forutset-
ninger, sin egen undervisning, leering og sosial kon-
tekst, formulert gjennom leereres “fortellinger” om
sin yrkesutavelse.

Klette, Kirsti (1998): Klasseromsforskning - pa
norsk. Oslo, Ad Notam Gyldendal.

Denne boken sammenfatter og gir en oversikt over
forskningstradisjonen rundt temaet klasseromsfors-
kning i Norge. Artikkelsamling med flere forfattere.

Moen, Torill, Vivi Nilssen og May Britt Postholm
(red.) ( 2005): Kvalitative forskere i teori og prak-
sis. Skriftserien klasseromsforskning / Sigrun
Gudmundsdottir, redaktgr, Norges teknisk-natur-
vitenskapelige universitet, Pedagogisk institutt.
Trondheim, Tapir.

Artiklene er skrevet av forfattere som har hatt et
neert faglig samarbeid med Sigrun Gudmundsdottir,
den forrige redaktaren for denne skriftserien. Bidra-
gene er skrevet pa grunnlag av forskningsstudier
med ulike formal. De vil gi et bilde pa variasjonen
innenfor den forskningen som Gudmundsdottir var
en inspirasjon til. Boka bestar av i alt seks tekster.
De tre farste tekstene er teoretiske arbeider, mens
de tre siste tekstene er empiriske artikler.

Munthe, Elaine (2003): Teacher’s professional
certainty. A survey study of Norwegian teachers’
perceptions of professional certainty in relation to
demographic, workplace and classroom variables.
Oslo, Faculty of Education [ doktorgradsarbeid]
Doktorgradsarbeidet er satt sammen av tre artik-
ler publisert i internasjonale fagtidsskrifter, samt
et forskningsarbeid basert pa spgrreundersgkelse
fra 1153 norske barne- og ungdomstrinnsleerere
pluss elever i 6. og 9. klasse: Om elevers syn pa
eget lzeringsmilig med norsk tittel: Opplevd leerer-
sikkerhet.



Nordahl, Thomas (2000): En skole — to verdener.
Et teoretisk og empirisk arbeid om problematferd
og mistilpasning i et elev- og leererperspektiv.
(NOVA-rapport 11/00), Oslo, NOVA.

Opprinnelig levert som forfatterens avhandling (dr.
polit.) - Universitetet i Oslo, 2000. Arbeidet byg-
ger pa en bredt anlagt undersgkelse som viser at
mens leererne farst og fremst er opptatt av skolen
som leeringsarena, sa ser flesteparten av de spur-
te elevene farst og fremst pa skolen som en sosial
arena. Undersgkelsen peker pa et gkt behov for
lyssetting pa samspillet mellom laerer og elev.

Nordahl, Thomas (2005): Leeringsmiljg og peda-
gogisk analyse: En beskrivelse og evaluering av
LP-modellen. (Nova-rapport 19/05) Oslo, NOVA.

Utviklingsprosjektet LP-prosjektet beskrives og
evalueres. Pilotprosjektet er gjennomfort ved 14
skoler, og evalueringen er gjennomfgrt som en pre-
postdesign med kontrollgruppe. Denne skoleomfat-
tende strategien har fokus pa leerernes samarbeid,
analyse og refleksjon om forskjellige utfordringer i
skolehverdagen.

Laereren som leder i klasserommet

- forskningsbasert faglitteratur
Arnesen, Anne-Lise (2004): Det pedagogiske
neerveer. Inkludering i mgte med elevmangfold.
Oslo, Abstrakt forlag.
Forfatterens bakgrunn som forsker pa ulikhet og
marginalisering er utgangspunkt for boken. Peda-
gogisk naerveer er grunnleggende i pedagogikken
0g i praktisk leererarbeid. Forfatteren mener at
alle har mulighet til a bli mer oppmerksomme og
bevisste i sine relasjoner til elever, foreldre og kol-
legaer. "Neerveerspedagogikk” i klasserommet og
elevmangfoldet draftes inngaende og engasjert.

Arnesen, Anne, Mari-Anne Sgrlie og Terje Ogden:
Positiv atferd, stgttende Leeringsmiljig og Sam-
handling i skolen. |: Spesialpedagogikk nr. 9, 2003,
side 18 - 27
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Bachmann, Kari og Peder Haug (2006): Forsk-
ning om tilpasset oppleering. Forskningsrapport
nr. 62. Hggskolen i Volda/Mgreforsking Volda.
En gjennomgang og analyse av forskning om tilpas-
set oppleering. Etterlyser blant annet mer forskning
pa hvilket grunnlag laereren forstar og praktiserer
begrepet tilpasset opplaering.

Dale, Erling Lars (2006): Vurdering og leering i en
elevaktiv skole. Oslo,Universitetsforlaget.
Elevene skal oppleve mestring i det daglige arbei-
det, og oppleeringen skal tilpasses evner og for-
utsetninger. Dette stiller nye krav til lsereren som
skal vurdere elevene. Boka problematiserer forhol-
det mellom en uformell vurdering som fokuserer
pa individets framgang pa den ene siden, og en
formell vurdering som fokuserer pa elevens grad
av maloppnaelse pa den andre.

Dysthe, Olga (1995): Det flerstemmige klasse-
rommet: skriving og samtale for a leere. Oslo, Ad
Notam Gyldendal.

Boka er et resultat av et forskningsprosjekt med ho-
vedvekt pa kasusstudier av tre klasserom, ett i Norge
og to i USA. Leseren kommer tett innpa elever fra
ulike samfunnslag, og tre laerere som har mot til a
prave ut nye ideer i klasserommet gjennom dialog og
skriving. Studien sammenligner de tre klassene og
peker bl.a. pa klassekulturens makt.

Hargreaves, Andy (2004): Leering og undervisning
i kunnskapssamfunnet. Utdanning i en utrygg tid.
Oslo, Abstrakt forlag.

Leereres oppgaver i dag handler om hvordan leere
unge mennesker a arbeide og lykkes i dagens sam-
funn preget av gkende uforutsigbarhet og utrygghet.
Dette budskapet formidler forfatteren utfordrende
0g kritisk.
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Imsen, Gunn (red.) (2004): Det ustyrlige klasse-
rommet. Om styring, samarbeid og leeringsmiljg i
grunnskolen. Oslo, Universitetsforlaget.

En av tre artikkelsamlinger som formidler resultatet
av evalueringen av Reform 97. Denne boken bygger
pa forskningsprosjekter som gir et bilde av ulike si-
der ved praksis i klasserommet og miljget ved sko-
len. Bokens artikler har ogsa temaer som samarbeid
skole-hjem, samt om leereplaner og organiseringsfor-
mer i skolen.

Mgller, Jorunn: Nyere forskning om skoleledelse
i gode skoler. I: Norsk pedagogisk tidsskrift, nr 2,
2006, side 96 - 108

Ogden, Terje (2004): Kvalitetsskolen. Oslo, Gyl-
dendal Akademisk.

Hvordan kan kvalitetsskolen veere bade effektiv
og inkluderende? Med utgangspunkt i norsk og in-
ternasjonal forskning understrekes det hvor viktig
skolens personale er for leeringsmiljget og dermed
for resultatkvaliteten i skolen.

Ogden, Terje (2001): Sosial kompetanse og pro-
blematferd i skolen. Oslo, Gyldendal Akademisk.
Bl.a. kapitler om hva som kjennetegner en god og
fleksibel klasseromsledelse, og hvordan slikt leder-
skap utvikles og kan gjennomfares.

Pettersson, Tove og May Britt Postholm (red.) (
2003): Klasseledelse. Oslo, Universitetsforlaget.

Artiklene i boken har fokus pa hva leerere gjar for a
lykkes med a handtere klasseromskompleksiteten,
hvordan ledelse utgves.

Laererens personlighet

- et utvalg forskningsbasert faglitteratur
Bergem, Trygve (1998): Leereren i etikkens mot-
lys. Oslo, Ad Notam Gyldendal.
Forfatteren vil stimulere utviklingen av en yrkesetisk
bevissthet og kompetanse som kan medvirke til a
styrke tilliten til leererne. Undervisning og oppdragel-
se bar betraktes som et etisk anliggende, fordi leer-
ere daglig stilles overfor valg mellom ulike verdier og
ma trene pa a takle disse valgene og dilemmaene.
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Flem, Annlaug (2000): Den inkluderende skole
- fra ideologi til praksis. Skriftserien klasseroms-
forskning (nr 8) / Sigrun Gudmundsdottir, redak-
tgr, Norges teknisk-naturvitenskapelige universi-
tet, Pedagogisk institutt. Trondheim, Tapir.
Denne studien gir en beskrivelse av leeringsmiljoet
i Ruths klasse og viser hvordan hun klarer a inklu-
dere alle elever, selv de med samspillvansker. Stu-
dien viser hvordan et godt teamarbeid pa skolen
mellom leererne pa trinnet og administrasjonen gir
statte, slik at ideologien om den inkluderende sko-
len kan omsettes til praksis. Dette arbeidet beskri-
ver hvordan det er gjort et sted der de har lyktes.

Held, Finn (2003): Pedagogikk og profesjoner. I:
Arneberg, Per og Bjgrn Overland (red.): Pedago-
gikk. Mangfold og muligheter. Oslo, Damm forlag.
Kapittel 5 i denne artikkelsamlingen handler om lee-
reres profesjonalitet, og hvordan den utvikles bade
gjennom leererutdanningen og i yrkeslivet. Stoffet
er bearbeidet og kommentert av Peder Haug.

Kro, Lillian: Hva betyr gode leerer-/elevrelasjoner
for leeringsprosessen? I: Nordisk tidsskrift for spe-
sialpedagogikk nr. 1, 2001, side 34-49

Munthe, Elaine: Leereren og leering: mellom usik-
kerhet og skrasikkerhet. |I: Norsk pedagogisk tids-
skrift nr. 6, 2005, side 431 - 445

Samuelsen, Anne Sofie: Leaererfokus i klasse-
romsobservasjon. |: Skolepsykologi nr. 2, 2006,
side 31 - 46

Tinnesand, Torunn og Sandra Val Flaatten (2006):
Leering. Kommunikasjon og samspill i laerergrup-
per. En casestudie. Porsgrunn, Lillegarden kom-
petansesenter (Statpeds skriftserie nr. 37)
Denne rapporten bygger pa en casestudie av tre
leerergrupper der kollegaveiledning etter en be-
stemt modell (LP-modellen) er benyttet. Hvordan
analyserer lzererne seg fram til felles forstaelse og
lasninger pa utfordringer i skolen?



Noter

17 Konsultering betyr at leereren spgr elevene om deres meninger og synspunkter. Delegering betyr at
leereren overlater ansvaret for valg og beslutninger til elevene.

18 Lagbygging vil si at leereren samarbeider med andre leerere, og at laerergruppa opptrer som et
team. Med nettverksbygging menes at leereren knytter kontakt og samarbeider med foreldrene og
instanser utenfor skolen sa som PP-tjenesten, barnevernstjenesten og BUP.
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Prinsipper og strategier for implementering

Torill M. Bogsnes Larsen, Kari Lamer, Willy Tore Mgrch,

Dan Olweus, Sturla Helland.

| 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 & veere i stadig endring gjennom
krav om iverksettelse av nye reformer, direktiver
og ikke minst politiske visjoner. Det kan veere nye
lereplaner eller pedagogiske metoder i ulike fag,
program for a 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 innebeere bade a gjgre ting i tillegg til
det man allerede gjgr, og andre ting enn det man
til nd har gjort. St.meld. nr. 30 og Kunnskaps-
lzftet 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 pa 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 leererne om a 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 a lykkes med
en iverksettelse av nye oppgaver i skolen, er det
heller sjelden at nye undervisningsopplegg eller pla-
ner blir innfart giennom & 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 leeringsmiljg
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 & 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 & 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 veere 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 a 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 a 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.

it ; /
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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 & finne fram til hvilket program el-
ler tiltak en skal velge, og for a 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 programmer/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 problemigsning, 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 laererstaben 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 enkeltstaende 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 a 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 a 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 Kunnskapsloftet (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 & 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 a 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 skoleniva. 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 a unnga
at leererne opplever a fa det "nye” treedd nedover
hodet. En viktig forutsetning for & 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 laeerernes 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 a
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 pd 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 veere 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 a 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 veere mulig for personalet & utvikle den kom-
petanse de trenger for 8 kunne anvende et pro-
gram/tiltak i en lokal kontekst, er at det avsettes
tid og ressurser for a 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 pd maten som personaltrening og stgtte
er designet. Derfor blir det viktig a 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 gjiennom sin oppbygning
og struktur, men det er likevel viktig & sikre for-
stdelse 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 & 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 pa og & gi en mer detaljert
og omfattende kjennskap til tiltaksprogrammet
og dets ulike deler. Her kan deltakerne fa mulig-
het til a prgve ut ulike strategier eller metoder,
for eksempel via rollespill, praktiske arbeidsfor-
mer og Igsninger 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 a 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 & sikre oppleering og viderefagring 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 a fokusere pa a etablere en
samarbeidskultur, som kan veere med pa a stgtte
oppunder endringsarbeid i skolen (Fullan 2001;
Hardgreaves 1994; Lamer 1997; Larsen 2005;
Midthassel 2002; Ogden 1990). Det at lederen
legger vekt pd a skape grobunn for nye reformer
gjennom et stgrre fokus pa & etablere felles for-
staelse 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. | sd 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 leering 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 & 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 laering 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 lserere og elever
bryr seg om hverandre.

| kapitlet om klasseledelse i denne rapporten vises
det ogsa til at skoler med et apent klima ifglge Im-
sen (2005) er kjiennetegnet 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 forstdelse for hvordan kulturer opp-
stér, 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 & utvikle skolekultur og aktgrbered-
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skap. Og de viser til at Kunnskapslgftets kom-
petansestrategi forutsetter lezerende 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 altsa 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 forstaelse og konsensus rundt det valg-
te programmet/tiltaket kan godt ta form av en
felles visjon, som kan veere med pa a beskrive
den gnskede, fremtidige situasjonen pa gruppe-
og organisasjonsniva. Med andre ord bgr lederen
sammen med personalet legge vekt pd a etablere
og artikulere en felles oppfatning av malet med
den kollektive innsatsen. Dette kan veere 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 a skape et felles ansvar og en felles
identitet, nemlig "var skole”. Og har en valgt et
skoleomfattende program, vil det a 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, ogsa pavirker graden av
implementering (Gager og Elias 1997; Viig og
Wold 2003). Det er nemlig med péa bade a synlig-
gjgre prioritet og legitimere bruken av ngdvendig
tid og ressurser. Det kan igjen pavirke laerernes
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, veere 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 spgrsmal 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 gjennomfgringen, 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 a 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 vaere en generell anbefa-
ling at dersom programmet har en innbygd struk-
tur og progresjon, s& er det viktig a falge den. A
velge bare deler av programmet eller blande ulike
deler av ulike programmer er ikke a 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 a
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

| 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 tilpasnhingen
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 &
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 a 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 & implementere nye programmer/tiltak
og planer gjennom en malrettet og systematisk
tilneerming, vil det veere 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 & 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 & 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
e 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 lzererne

e Oppleeringsstrategier for nye ansatte
Etablere vedlikeholdsrutiner
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Avsluttende droftinger

De ulike faggruppene har i sitt arbeid stgtt pa en
rekke utfordringer og problemstillinger knyttet til
realiseringen av skolens ulike forebyggende inn-
satser. Videre gir vurderingene av de ulike pro-
grammene visse anbefalinger for framtidig forsk-
ning. Nedenfor er det foretatt en avsluttende
drgfting av de mest sentrale utfordringene som
har veert vurdert i og mellom forskergruppene, og
det er ogsa gitt en oversikt over de programmene
som i rapporten blir anbefalt brukt i skolen.

B Program med dokumenterte resultater
- kategori 3

Nedenfor er det satt opp en tabell over de pro-
grammene som gjennom evalueringer har doku-
menterte positive resultater pa sine innsatsomra-
der. Dette er de programmene som har fatt den
beste vurderingen (kategori 3). Programmene er
satt opp i alfabetisk rekkefglge.

Navn pa program Innsatsomrade Malgruppe Omtalt pa side

Aggrgsion Replacement Sinr.lekontro.ll og EIeveer.som viser/star i fare 14

Training (ART) sosiale ferdigheter for & vise atferdsproblem

Connect (Respekt) Atferdsproblemer Alle elever i grunnskolen 17
Elever som viser/star

i o Ao B
pa smaskoletrinnet.

Du og jeg og vi to Sosial kompetanse Alle barno ! ba[nehage_ °g 26
elever pa smaskoletrinnet

og Posagogisk analyee) | orngemiget | shoen | A1E elever | gunmskolen 32

Olweus-programmet Mobbing Alle elever i grunnskolen 35

PALS (Positiv atferd, Alle elever/elever som

stgttende leeringsmiljg og | Atferdsproblemer viser/stér i fare for & vise 39

samhandling i skolen) atferdsproblem

Unge & Rus Vel ph akohol | innet samt forere. 108

VARrykFRI Holde unge raykfrie fr'i'fn‘(i'te"er pa ungdoms- 110
Alle elever i grunnskolen/

ZERO Mobbing elever som er involvert i 48
mobbing

Zippys venner igzr?:oksfj)'g:]ﬁr:nse Alle IRy (pe) o Wil 51

vansker i grunnskolen
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B Program med god sannsynlighet for
resultater — kategori 2

| tabellen nedenfor er det satt opp en oversikt
over programmer som bygger pa teoretisk og/el-
ler empirisk kunnskap som gir stgtte til antagel-
ser om positive resultater. Det er gjennom eva-
lueringer imidlertid ikke dokumentert resultater
pa innsatsomrddene. Programmene har fatt den
nest beste vurderingen (kategori 2).

Navn pa program Innsatsomrade Malgruppe Omtalt pa side
Det er mitt valg Sosial kompetanse og AIIe eleyer i grunnskqlen og 53
ansvar for egne valg | videregaende opplaering
Fristil Rusfor§bygg|ng med | Alle elever pa 9. trinn i 1
vekt pa alkohol grunnskolen
Kjeerlighet og grenser Rusforebyggin e Elere! 6, = &L it 91
J g g8 yeging grunnskolen
KREPS (Kreativ problemlgs- | Atferdsproblemer og | Elever som viser/star i fare 29
ning i skolen) sosial kompetanse for & vise atferdsproblem
. Konflikthandtering og | Alle elever i grunnskolen og
S @B holdningsdanning videregadende opplaering A
. Alle barn i barnehagen og
Steg for Steg Sosial kompetanse 1.— 7. trinn i grunnskolen 45
. Alle elever pa 9. trinn i
To do or not to do Rusforebygging grunnskolen 106

H Behovet for en kunnskapsbasert
praksis i skolen

Det brukes i dag store ressurser pa bade a fore-
bygge og redusere ulike problemer blant barn og
unge i og utenfor skolen. Denne innsatsen og de
ulike programmene som anvendes, er ofte svakt
forankret i teori og empiri, og de er i for stor grad
preget av at de iverksettes etter at problemene
har vist seg. Dessuten er det fortsatt slik at mye
av det arbeidet som gjgres og de tiltakene som
iverksettes, sjelden blir evaluert pa en tilfredsstil-
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lende méate. Dette innebaerer at mye av bade den
pro-aktive og re-aktive pedagogiske praksisen i
norsk skole bygger pa subjektive erfaringer, syns-
ing og private oppfatninger. Vi risikerer dermed at
mye av den forbyggende innsatsen ikke gir gns-
kede resultater, og det er ogsa en fare for at en-
kelte tiltak kan veere direkte skadelige for barn
0g unge.
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Hensikten med denne rapporten er & dreie inn-
satsen for barn og unge i retning av en mer kunn-
skapsbasert praksis. Det vil si at pedagogisk
praksis sa langt som mulig bgr bygge pa forsk-
ningsbasert kunnskap om hva som virker og ikke
virker, enten dette er dokumentert gjennom eva-
lueringer, eller det bygger pa teori og empiri som
sannsynliggjgr gnskede resultater. | dag finnes
det forskningsbasert kunnskap som sier at noen
bestemte tiltak ser ut til & vaere hensiktsmessige
for & forebygge og redusere rusmisbruk og ulike
andre former for atferdsproblemer blant barn og
unge. Denne kunnskapen er utviklet gjennom
forskning som har hatt fokus pa hvilke resultater
som oppnas i det pedagogiske arbeidet i barneha-
gen, skolen og hjemmet. Den aktuelle forskning-
en kan i noen grad benevnes som evidensbasert
forskning. Det vil si at det er forskning som har
stilt spgrsmal om hvilke resultater ulike tiltak gir
for ulike grupper av barn og unge, og under hvilke
betingelser resultatene oppnas (Tengvall 2003).

Denne evidensbaserte forskningen som det her
henvises til, har veert utsatt for relativt sterk kri-
tikk fra ulike hold (McCall m.fl. 1997). | denne kri-
tikken hevdes det ofte at arbeid med mennesker
er sa komplisert at det vil veere nesten umulig a
beskrive f.eks. pedagogiske tiltak pa en slik mate
at de kan ta hensyn til denne kompleksiteten. Det
er ogsa argumentert for at dette lett kan fare il
en instrumentalisme som gjgr at programmene og
tiltakene ikke tar tilstrekkelig hensyn til det spesi-
elle i enhver pedagogisk situasjon. Deler av denne
kritikken ma betraktes som relevant, og den er i
noen grad tatt hensyn til i flere av de programme-
ne som er anbefalt i denne rapporten. Det grunn-
leggende spgrsmalet i evidensbasert forskning er:
Hvilke tiltak er det som gir gnskede resultater, og
under hvilke betingelser? Dette spgrsmalet vil det
alltid veere relevant & stille. Av hensyn til barn og
unge vil det veere etisk uforsvarlig ikke & spgrre
om det vi gjgr gir resultater.
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Denne argumentasjonen for en kunnskapsbasert
praksis er ikke et uttrykk for at all annen type
kunnskap er irrelevant. Den erfaringsbaserte kunn-
skapen som finnes hos laerere og andre profesjo-
ner som forholder seg til barn og unge, bgr fortsatt
brukes. Men erfaringsbasert kunnskap vil alltid
veere subjektiv og ikke generalisert. Derfor bgr den
vurderes i forhold til forskningsbasert kunnskap.
Dette vil kreve at leerere og skoleledere setter seg
inn i kunnskap om hva som virker og ikke virker.
Det betyr at denne type faglitteratur ma leses.
Denne rapporten er tenkt & veere et bidrag til at
det pedagogiske personalet i skolen kan sette seg
inn i forskningsbasert kunnskap om pedagogisk
praksis, og gjennom dette kunne fa korrigert sin
erfaringsbaserte kunnskap.

Det eksisterer ogsa kunnskap som vi ofte kaller
brukerbasert kunnskap. Dette vil i skolen veere
kunnskap som bygger pa erfaringer som elever
og foreldre har fatt etter & ha deltatt i og mottatt
ulike pedagogiske tiltak. Denne type kunnskap er
vesentlig og skal tas hensyn til. Dette gjgres ofte i
evalueringer der nettopp brukerne er viktige infor-
manter. Ut fra denne type evalueringer ser det ut
til at det seerlig er den erfaringsbaserte kunnska-
pen hos leerere som ikke i tilstrekkelig grad har
tatt hensyn til denne brukerbaserte kunnskapen.

En fjerde type kunnskap kan vi kalle etisk basert
kunnskap. Det vil si at det som iverksettes i sko-
ler og barnehager, skal bygge pa kunnskap som
gjgr den pedagogiske praksis etisk forsvarlig.
Dette innebeerer at ulike tiltak og program som
anvendes, ikke skal anvende metoder eller til-
neerminger i arbeidet med barn og unge som er
etisk uforsvarlige.



Dette viser at det finnes flere typer kunnskap enn
den evidensbaserte. Men det underslar ikke be-
hovet for & anvende evidensbasert forskning ved
a etablere en kunnskapsbasert praksis. Det store
problemet i dagens skole er ikke at vi mangler
kunnskap om hva som virker eller ikke virker. Pro-
blemet er at denne kunnskapen ikke iverksettes
i praksis. En av grunnene til dette kan veere en
forslitt og uheldig fortolkning av begrepet meto-
defrihet. Det ser ut til at mange leerere tolker me-
todefrihet i retning av at de kan gjgre hva de selv
mener er best, eller hva de selv gnsker. Dette kan
ikke veere en hensiktsmessig betydning av dette
begrepet. Metodefrihet bgr bety frinet til & velge
mellom det som vi i dag har kunnskap om kan
gi de gnskede resultater for barn og unge, frinet
til & velge stgrst mulig grad av kunnskapsbaserte
tiltak og strategier.

En annen grunn til den manglende kunnskapsba-
serte praksisen i skolen kan knyttes til statens
manglende vilje til & styre pedagogisk praksis.
Vektlegging av malstyring kan lett bringe opp-
merksomheten vekk fra ngdvendigheten av at
pedagogisk praksis bygger pa kunnskap. Ut fra
den betydning som her er tillagt kunnskap som
sannsynliggjar eller dokumenterer resultater, bgr
staten signalisere at det bgr stilles klare krav til
hvilken kunnskap den pedagogiske praksis skal

bygge pa.

B Skolens sosiale, personlige og helse-
fremmende oppgaver

Det er bade i politiske og vitenskapelige sammen-
henger papekt at skolen har to hovedoppgaver
eller motiver, og at balansen mellom disse opp-
gavene er avgjgrende for hvilken skole vi far. Den
ene oppgaven benevnes av Slagstad (1998) som
det instrumentelle motivet i utdanningen. Dette
dreier seg om a fa mest mulig kompetanse ut av
befolkningen, og innenfor dette motivet vil det lett
bli et sterkt fokus pa fagene og elevenes leerings-
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utbytte. Slagstad beskriver den andre oppgaven
som det identitetsdannende motivet knyttet til at
elevene skal settes i stand til & mgte livet per-
sonlig og sosialt. Her er skolens dannende opp-
gaver vektlagt, og fagene skal ikke veere et mal i
seg selv, men i stgrre grad innga i dannelsen av
det enkelte individ.

| dag kan det se ut til at internasjonale sammen-
ligningsundersgkelser og bekymringer om kunn-
skapsnivaet til norske elever, danner grunnlaget
for den politiske og faglige debatten om grunn-
oppleeringen. Dette farer lett til at det instrumen-
telle motivet star langt framme i ulike forslag og
tiltak knyttet til endringer i norsk skole. Denne
vektleggingen av det instrumentelle motivet og
bekymringen om kunnskapsnivaet fgrer ogsa lett
til en uheldig polarisering av debatten om norsk
skole. | politisk sammenheng ser vi at dette fagrer
til overforenklede pastander om at vi for eksem-
pel ma velge mellom en kunnskapsskole eller en
omsorgsskole. Denne type pastander er det vans-
kelig a finne stgtte for i forskningen. Det ser ut
til at skoler som gir elevene god faglig kunnskap,
ogsa er skoler som ivaretar de identitetsdannen-
de oppgavene pa en god mate (Ogden 2004).

Denne rapporten er ikke & betrakte som et bidrag
til eller en stgtte for en ensidig vektlegging av
skolens sosiale, personlige og helsefremmende
oppgaver. Det finnes ingen standpunkter eller
vurderinger i denne rapporten som underslar el-
ler trekker i tvil betydningen av at barn og unge i
norsk skole skal fa et best mulig faglig leerings-
utbytte. Tvert imot er det slik at tydelige leerere i
skolen som forebygger og reduserer atferdspro-
blemer, etablerer gode betingelser for faglig lee-
ring. Dette kommer ogsa klart fram i for eksem-
pel PISA-undersgkelsen der det som forklaring
pa situasjonen i norsk skole uttrykkes at mange
leerere er utydelige som voksenpersoner, og at de
har problemer med & etablere ro og orden i klas-
serommet (Kjaernslie m. fl. 2004).
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Samtidig er det slik at uansett hva vi vektlegger av
mal, innhold og metoder i skolen, sa vil hver enkelt
elevfaogdanne seg sosiale og personlige erfaringer.
Denne pavirkningen eller innflytelsen pa barn og
unge kan ingen skole eller leerer unndra seg. |
skolen vil derfor alle barn og unge fa erfaringer
som pavirker deres selvoppfatning og identitet.
Opplevelser av a lykkes og mestre vil veere langt
mer heldige for identiteten enn opplevelser av en
stadig stram av nederlag. Elever som er sosialt
attraktive og inkludert i jevnalderfellesskapet, vil
ha langt gunstigere erfaringer fra skolegangen enn
barn og unge som er ensomme, utsatt for mob-
bing og ekskludert fra fellesskapet. Skolen og
leererne kan bade pavirke og motvirke en uheldig
utvikling innenfor disse omradene. Vi har i dag
ogsa kunnskap som viser at betingelser i skolen
bade kan bidra til & utvikle, opprettholde og for-
sterke atferdsproblemer. Dette gjelder ogsa alvor-
lige atferdproblemer som tyveri, haerverk og vold.
Det er videre slik at skolen bade kan pavirke og
motvirke ulike former for antisosial atferd hos barn
0g unge som viser neer sammenheng med senere
rusmisbruk (Ferrer Wreder m.fl. 2005, Babor m. fl.
2003). Samlet kan vi si at ved lav bevissthet i den
enkelte skole og en lite kunnskapsbasert praksis,
kan skolen for noen barn og unge veere en risiko-
faktor i utviklingen. Det vil si at oppleeringstilbudet
de mottar i skolen, kan veere en faktor som gker
sannsynligheten for skjevutvikling senere i livet.

Men grunnoppleeringen kan ogsd fungere som
en beskyttende faktor i alle barn og unges utvik-
ling. Den kan bidra til at alle elever kommer ut av
skolen med god selvoppfatning, positive sosiale
erfaringer, en hensiktmessig atferd og med kom-
petanse til & gé inn i et yrke eller med planer for
videre utdanning. En slik skole vil gjennom fore-
byggende arbeid kunne bidra til en reduksjon sosi-
ale problemer, kriminalitet, rusmisbruk og gi bedre
forutsetning til & komme inn i arbeidslivet. Denne
rapporten har til hensikt & bidra til dette og samti-
dig danne et godt grunnlag for skolens identitets-
dannende oppgaver i forhold til alle barn og unge.
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B Bruk av ressurser i forebyggings-
arbeidet

Det er i denne rapporten argumenter for & utvikle
en mer kunnskapsbasert praksis i skolen. En slik
utvikling vil ogsa stille krav til statlige og kommu-
nale myndigheter som stgtter programutviklere og
inngar avtaler om bruk av ulike programmer. En
relativt stor andel av programmene og undervis-
ningsoppleggene som anvendes for & forebygge
rus- og atferdsproblemer, har liten sannsynlighet
for at det kan oppnas resultater. Til tross for det
er flere av disse programmene av de mest brukte
i det forebyggende arbeidet, og det bevilges be-
tydelige ressurser for at disse programmene skal
anvendes i skolen. Videre er det slik at mange av
eierne til disse programmene ogsad mottar bety-
delig statlig stgtte for drift og videreutvikling av
programmene. Seerlig innenfor det forebyggende
rusarbeidet gis det stgtte til et relativt stort antall
programmer.

Det er derfor noe underlig at en relativt stor andel
av ressursene i forebyggingsfeltet brukes pa pro-
grammer og innsatser som har et sveert lite po-
tensial til & kunne forebygge og redusere atferds-
problemer og rusmisbruk (Babor m. fl. 2003). En
forklaring pa dette kan veere at bevilgninger og
stgtte pa dette feltet har veert mer ideologistyrt
enn kunnskapsbasert. Forebyggende arbeid er til
en viss grad et marked der det er klare gkonomis-
ke interesser. Denne rapporten gir noen anbefa-
linger for hvordan departement, direktorater og
kommuner kan styre og anvende de ressursene
som brukes pa dette feltet i tiden framover. Det
er imidlertid ikke slik at det kun er anbefalte pro-
grammer som bgr fa stgtte framover. Ogsa andre
programmer bgr fa stgtte til videreutvikling, og
det ma kunne legges opp til & utvikle nye pro-
grammer som har forankring i teoretisk og empi-
risk kunnskap.



B Forskningsbehov

| den forrige rapporten som omhandlet en vur-
dering av ulike forbyggende innsatser i skolen
(BFD/KUF 2000), ble det gitt klare anbefalinger
om flere evalueringer med fokus pa resultater.
Denne anbefalingen er i noen grad fulgt opp, og
det er i 2006 langt flere programmer som er eva-
luert pa en slik mate at det er mulig a svare pa
spgrsmalet om de gir gnskede resultater. Men
stadig er det slik at det store flertallet av evalue-
ringer og forskningsopplegg ikke har design eller
problemstillinger som gjgr at det kan gis svar pa
hva som virker og ikke virker. Det betyr at det
fortsatt er behov for mer forskning som har fokus
pa resultatoppnaelse. Videre har flere program-
mer vide og utydelige malformuleringer som bgr
tydeliggjgres fgr forskning iverksettes.

Rapporten er ikke et uttrykk for en ensidig anbe-
faling av evidensbasert forskning. Det er fortsatt
viktig med mer prosessorienterte og kvalitative til-
neerminger innen dette forskningsfeltet. Utviklings-
arbeid i skolen bgr fglges opp med ulike former
for evalueringer. Det finnes imidlertid forsknings-
spgrsmal som gjgr det ngdvendig & ha fokus pa
om ulike innsatser gir resultater som er i samsvar
med de behov barn og unge har. Tilknyttet denne
type forskningsspgrsmal er det behov for evalue-
ringsopplegg som gir noen bestemte utfordringer:

@konomiske rammer

For & kunne gi svar pa om ulike tiltak og program-
mer gir gnskede resultater, kreves det en stor
arbeidsinnsats i form av datainnsamling og da-
taanalyser. Dette innebeerer at det er behov for
stgrre gkonomiske ressurser for & gjennomfgre
denne type forskning enn mer enkle evaluerings-
opplegg. Det kan se ut til at de gkonomiske ram-
mene som har veert satt av til evalueringer av ulike
forebyggende innsatser, ikke har veert tilstrekke-
lig til at det har veert mulig & kunne dokumentere
om tiltakene har gitt resultater.

Kompetanse hos oppdragsgiveren
Det kreves en viss kompetanse for & kunne utvik-
le evalueringsdesign som kan gi svar pa om det
oppnas gnskede eller ugnskede resultater. Nar
mye av forskningen innenfor feltet er anbudsori-
enterte, vil det ogsa stille krav til oppdragsgive-
rens kompetanse i forhold til & vurdere de ulike
forskningsdesignene. Det kan veere at oppdrags-
givere ikke i tilstrekkelig grad har forstatt hvilke
krav som ma stilles til forskingsdesign, nar malet
er & kunne dokumentere resultater. Spgrsmalet
er om departement, direktorater og andre opp-
dragsgivere har den ngdvendige kompetansen til
a vurdere kvaliteten pa ulike forskningsopplegg
som har til hensikt & male resultater.

Kompetanse i forskningsmiljger

| dag er det sveert fa forskningsmiljger i Norge som
har kompetanse til a kunne gjennomfgre evaluering-
er som kan gi svar pa hvilke resultater som opp-
nas av ulike program og tiltak, som skal forebygge
og redusere problemer hos barn og unge. Denne
forskningskompetansen tar det tid & utvikle, og
det er ngdvendig & kunne arbeide med denne type
forskning over tid for at kompetanse skal opprett-
holdes og videreutvikles. Det er derfor avgjgrende
at det i hgyere grad legges til rette for at forskere
og forskningsmiljger som i dag har kompetanse pa
denne type evalueringer, fortsatt far gjennomfare
slike evalueringer. Dette kan bidra til mer stabilitet
og kontinuitet i forskningen og dermed sterkere
forskningsmiljger enn det som eksisterer i dag.

Forskningsgruppene vil ogsa anbefale at slike
kunnskapsbaserte vurderinger som na er foretatt
gjennom denne rapporten, blir gjentatt med en
viss regularitet. PA denne maten kan nye pro-
grammer og evalueringer bli vurdert ut fra de kri-
teriene som er anvendt i denne rapporten. Ved
a ha en nettbasert versjon av rapporten kan nye
vurderinger ogsa lett bli tilgjengelig for leerere og
skoleledere.

159



Referanser

Babor, T m. fl. (2003): Alcohol no ordinary commodity. Research and public policy. Oxford:
Oxford University Press.

Ferrer-Wreder, L., Stattin, H., Cass Lorente, C., Tubman, J.G. og Adamson, L: (2005):
Framgangstika preventionsprogram for barn og unga. En forskningsoversikt. Kristianstad:
Forlagshuset Gothia AB

Kjeernslie, M. Lie, S. Olsen, R. V., Rge, A. og Trumo, A (2004): Rett spor eller ville veier?
Oslo: Universitetsforlaget.

KUF/BFD (2000): Vurdering av program og tiltak for a redusere problematferd og utvikle sosialkompe-
tanse. Innstilling fra faggruppe oppnevnt av Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet og Barne-
og familiedepartementet. Rapport 2000. Oslo: Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet.

McCall, R. B., Green, B. L., Strauss, M. S. og Groark, C. J. (1998): Issues in community-based rese-
arch and program evaluation. |: Damon, | (red): Handbook of child psychology. New York. John Wiley

Ogden, T. (2004): Kvalitetsskolen. Oslo: Gyldendal Akademisk.

Slagstad, R. (1998): De nasjonale strateger. Oslo: Pax forlag

Tengvald, K. (2003): Evidensbaserad praktik — om strovan att 6ka kunskaperna om verkningsfulla
insatser. |: N. Varg (red). Perspektiv pa kunskapsutveckling innom socialtidnsten. Stockholm: Social-
styrelsen.




