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Ingress
Hva er rektors motivasjon for a gjennomfare et skakert program og hvor klar er skolen for

oppgaven de gar i gang med? Hvordan pavirker hiaoe kle er, implementeringsarbeidet?

Artikkelen bygger pa artikkelen "Schools implemegtiZero: The process of implementing
an anti-bullying program in six Norwegian compuisechools” (Midthassel & Ertesvag,
2008) De skolene som var best forberedt pa arbeidéte feerrest utfordringer underveis. |
disse skolene gled arbeidet i programmet godt sammeal gvrig arbeid, uten at det krevde
for mye energi. Et viktig spgrsmal denne studiésereer hvordan en kan hjelpe skoler som

bare er delvis klare til en vellykket implementgy™



Introduksjon

A implementere program slik at de skaper endriskpien har vist seg & veere vanskelig.
Forskning har vist at skoler ikke responderer ragjatil endringsinitiativ (McLaughlin, 1990;
Stoll 1998; Cuban, 1999; Reynolds st al. 2000)togkaler reagerer ulikt. For eksempel viste
en studie av Short et al. (1994) at skolene vakjellige bade nar det gjaldt synet pa endring
og hvordan de organiserte og gjennomfgrte endribggiet. Ut fra dette karakteriserte

forskerne skolene soandringsvillige fra det ene til det andregendringsvegrende

| falge litteratur om planlagt endring, bestar émgsprosessen av tre faser: initiering,
implementering og institusjonalisering ( FullanP20Reynolds et al. 2000). Selv om disse
fasene ikke beskriver en enkel og linezer prosesslifir de en retning fra initiering via
implementering og til institusjonalisering. Man kargumentere for at initieringen handler

om a gjgre skolen forberedt/klar til endringen.

A veere klar for endringen

Litteraturen peker pa at hvordan et endringsaringii@res og skolens evne til & handtere
initieringen har betydning (Fullan 2001; Reynoldsle 2001). Det har seerlig veert fokusert pa
rektors rolle i & sgke etter ytre impulser for ébémlre sider ved skolens virksomhet og a
kunne velge mellom ulike program (for eksempel Rsest al. 2001). Rektors interesse for et
fagfelt og endringskunnskap har vist seg & ha Imégdfor hvor aktiv rektor er og hva slags
program som velges (Reeves et al. 2001; Wan 2@aB)itidig er det ngdvendig a ha tilgang
til program, noen som brenner for det fagfeltegint samt noen som bade kan stgtte og

presse utenfra (Fullan 2001).

Endring krever involvering. Det er derfor ngdvendigle ansatte ser pa endringen som
meningsfull (Greenberg et al. 2005). Forskning\istrat lserere som opplever at endringen
mgater et behov, er mer motivert for & involvere @dglthassel & Bru 2001; Midthassel
2004). Dette er i trad med malsettingsteori inn@nivasjon, som sier at personer vil fgle seg
mer forpliktet til et mal dersom de mener detteebédviktig og er mulig & na (Locke &
Taylor 1994). Siden leerernes motivasjon er sagikfil en rektor som ser behovet for
endring oppleve et dilemma knyttet til om han skatksette en endring som ikke alle i

kollegiet er enige i eller om han skal vente dédunighet. Pa den ene siden kan det vaere lurt



a vente med endringen fordi motiverte leerere erforgliktet, pa den annen side kan en stille
spgrsmal ved om en skal la noen leereres motstaddehigangsetting av en endring som kan
synes viktig for skolens utvikling.

En annen viktig sak er skolens vilje til & priorégorosjektet. Skoler utstettes for mange
endringinitiativ samtidig og kan sta i fare fortarse for mange prosjekt. Resultatet kan bli for
lite tid brukt pa hvert prosjekt og ikke nok titldi gjiennomga ngdvendige leereprosesser for a
oppna en vellykket implementering. Hargreaves ogkihs (1994) peker pa ngdvendigheten
av a planlegge for & unngéa fragmenterte endringgforDe mener at det er ngdvendig for
skoler & balansere endring og stabilitet. | tradl mette hevder Hopkins og Reynolds (2001)
at mer effektive skoler velger endringsprosjektendar seg integrere med de

satsingsomrader skolen allerede har.

Implementeringsprosessen

"Implementation consists of the processes of pgiitio practice an idea, a program, or set of
activities and structures new to the people attamgumr expected to change” (Fullan 2001, s.
69). Dette er prosessene som skal sikre at presjgjdr en forskjell. Hargreaves (2001) har
pekt pa at mengden energi som trengs for a lyletegktig. Dersom det trengs for mye

energi for & gjennomfare endringen, er det sanitpghlde ansatte bare vil klare & holde dette
en kort tid for sa a falle tilbake til gamle arbaiganstre. Derfor er det ngdvendig at det nye

balanseres med den vante aktiviteten "working senat harder’(Hargreaves 2001 s. 489).

Det har veert fokusert mye pa rektors rolle i impdeteringsarbeidet (for eksempel Day et al.
2000, Reeves et al. 2001). Forskning har vist edriedettere involverer seg i utviklingsarbeid
nar de ser at rektor er involvert (Midthassel eRAD0). Rektors rolle har to aspekter. Ved a
involvere seg i prosessen signaliserer rektor pkbsis viktighet (Fullan 2001; Midthassel &
Bru 2001; Midthassel 2006). Dette gir ogsa en ningidor & bygge verdier (Fullan 1992;

Day et al. 2000; West et al. 2000). Samtidig ermstvendig at rektor planlegger og legger til
rette for arbeidet (Larsen 2005; Midthassel 2006).

En av ngkkelaktivitetene i implementeringsarbe&ted gjiennomfare elementer i programmet
(Reynolds et al. 2000). Derfor er involvering etrkjeelement. Det blir ingen aktivitet uten av

organisasjonens medlemmer deltar. Avhengig av progrets karakteristika vil



implementering inneholde ulike aktiviteter som péayging og utpraving i klasserommet,
refleksjon med kolleger, planlegging og evalueiikgllegiet og trening for a laere nye
ferdigheter ( for eksempel Fullan,1991; HopkinQ@&;9Midthassel, 2002; Stoll 1996). Det vil
samtidig veere ngdvendig & arbeide med skolenststarkor eksempel rutiner, normer og
kompetanse (Stoll, 1999).

Arbeid mot mobbing og Zero-programmet

| Norge har arbeidet mot mobbing veert pa agendiaem sidlig pa 80-tallet (Kallestad &
Olweus; Roland & Munthe, 1989). Likevel er mobbfngmdeles et alvorlig problem i
skolene. | 2002 initierte statsminister Bondeviknetnifest mot mobbing ved a proklamere
nulltoleranse mot mobbing i skoler. Manifestet &ilgnert av sentral parter i det politiske og
administative system og av leder for Utdanningsiodet (Tikkanen & Junge 2005). | april
2003 ble det gjort en lovendring som pala alle sket aktivt arbeid for & forebygge, avdekke
og stoppe mobbing. Skoler ble oppfordret til & sigriokale manifest for & stoppe mobbing.
Sentrale myndigheter oppfordret skoler til & taikoprogrammer mot mobbing og stgttet to

slike program som hadde vist seg a ha effekt. ¥arett av disse programmene.

Programmet er skoleomfattende og involverer alkata, elever og foreldre. Hovedvekten av
arbeid i programmet gjares i lapet av ett skole&er skole har en ressursgruppe bestaende
av rektor, ledende leerere, foreldrerepresentagtetevrepresentanter. For & hjelpe skolen
med initieringsarbeidet, starter ressursgruppérasieid varen far hoveddelen av
programmer starter. Ressursgruppen deltar ogségarngnar pa hgsten aret etter skolen har
avsluttet hoveddelen av programmet. Skolene i Zexmrganisert i skolegrupper bestdende av
to-fem skoler. Ressursgruppene fra disse skolertestigseminar fem ganger i lgpet av
programperioden. | tillegg deltar alle ansatte fpdagskurs om mobbing. Gjennom skoleéaret
forventes det at skolene gjennomfgrer aktivitetdasserommene, i skolegarden, pa
foreldremgter og i personalet. Hver skole har eledler som leder seminarene og kontakter
skolene mellom samlingene.

Zeros grunnbok, laererveiledningen er sentral i mnognet. Denne beskriver tiltak for a
forebygge, avdekke og stoppe mobbing og a bygge geldsjoner til elever, mellom elever,

til foreldre og mellom foreldre for & oppna et tggge skolemiljg. De ansatte skal i
programperioden utvikle en handlingsplan mot mogbkt hefte inneholder en mal og
beskriver en arbeidsmetodikk som involverer allevEadet forventes a veere aktive i arbeidet

og programmet har et idehefte til bruk for elevtade



Forskningsspgrsmalene i denne studien kan oppsuzsrakik:
1. Hvor klare var skolene til & ga i gang med arbéidet

2. Hvordan pavirker hvor klare de er, implementerimgsalet?



Metode

Semistrukturert intervju ble gjennomfart med resguippene i de seks skolene. Skolene ble
valgt ut fra to kriterier: skoletype og tidligerdaing med arbeid mot mobbing. Utvalget
bestar av to barneskoler, to ungdomsskoler og nabkeerte skoler. Innen hver gruppe var det
en skole som hadde arbeidet systematisk mot molbbirgde ble med i programmet og en
som ikke hadde slik erfaring. Alle skolene somihiétert til & veere med, svarte positivt. Det
ble gijennomfart to gruppeintervju med hver ressungge, det farste om hgsten og det andre
pa varen. Det farste intervjuet varte 1 % -2t,atetre en time. Intervjuguidene var
semistrukturerte med apne spgrsmal. Gruppeintéitejwalgt for a fa signifikante og
spontane svar fra diskusjon mellom medlemmene lj&aré& Kitzinger, 1999; Krueger &
Casey, 2000). Det ble foretatt telefonintervju mektorene en gang mellom de to
tidspunktene for gruppeintervju. Intervjuene mektaeene varte 15-30 min. De var ogsa

semistrukturerte og fokuserte pa rektors rollebieidet.

Dataanalyse

Gruppeintervjuene ble tatt opp pa band og transkrilor & gi fullstendig bilde av
gruppesamtalene. Transkripsjonene ble lest flengeyafor a fa tak i manstre som framkom
enten innen ett case eller i flere av ressursgmgpEo forskere var involvert i arbeidet, noe
som var viktig for reliabilitet og validitet. Dafea telefonintervjuene ble kategorisert etter

samme prinsipp som gruppeintervjuene.

Beskrivelse av skolene

Barneskole A hadde 360 elever. Rektor hadde vaddrreed skolen i 10 ar. Skolen var
nesten 100 &r gammel med gamle og slitte bygnimgskolen ble med i programmet jobbet
hadde de allerede et systematisk arbeid for etgamemilja, der forebygging av mobbing
var sentralt. De opplevde ikke at mobbing var ettgiroblem pé skolen. Aret far de ble med
i Zero hadde skolen jobbet med et prosjekt om ¢ierch

Skole B var en kombinert skole med 220 elever. &ekadde veert rektor i litt over ett ar.
Skolen var 33 & gammel og besto av en flay messklmm og en flay med kontorer. Skolen
hadde opplevd en alvorlig mobbesak noen ar tidtigey hadde i forbindelse med det satt i
gang et systematisk arbeid mot mobbing.



Ungdomsskole C hadde 303 elever. Rektor hadddduigtisen i fire ar. Skolen var 30 ar
gammel og bygget med et klasserom rundt et mediAtgknobbearbeid var ikke ukjent for
lzererne da de startet med programmet. Aret fatedmbd i programmet fikk de inn noen

elever med store atferdsproblemer fra barnetrinnet.

Barneskole D hadde 402 elever. Rektor hadde vaket |16 ar. Skolen var 40 ar og
tradisjonelt bygget med lange korridorer med klem®epa begge sider. Skolen hadde ikke
jobbet aktivt med antimobbearbeid fgr og haddeshatigen erfaring med et skoleomfattende

prosjekt.

Skole E var en kombinert skole med 305 elever. &dkhdde veert leder siden skolen var ny,
to ar tidligere. Skolen var moderne og godt utdtjmnt annet med et amfi-audiotorium. Fordi
skolen var ny hadde de ikke jobbet systematiskemuatbing tidligere. Samtidig med at de
ble med i Zeroprogrammet var de ansatte ogsa ieviiyprosjekt innen matematikk og et

innen laeringsstiler.

Skole F var en ungdomsskole med 270 elever. Rékide veert leder ved skolen i litt over
ett ar. Skolen var 40 ar og hadde en toetasjessjmaéll bygning som var nedslitt. Skolen
hadde opplevd en alvorlig mobbesak et par ar etdtigmen var ikke kommet i gang med

systematisk arbeid mot mobbing.



Resultater

Likheter og ulikheter mellom skolene

Alle skolene mottok invitasjon om & delta i et antbbbeprogram fra sentrale myndigheter,
og to av skolene opplevde at kommunen deres oppetuiltdeltakelse. Likevel viste
intervjuene at alle de seks rektorene var aktiv@élge a delta i programmet. Rektorenes
motivasjon for & delta kan deles i tre kategotiar: tidligere opplevd alvorlig mobbingkole
B og F),i trad med skolens utviklingspldskole A og E) ogn anledning til felles innsats i

kollegiet(skole C og D).

Basert pa deres erfaring med alvorlig mobbing réreidligere opplevde rektorene ved skole
B og F behov for mer kunnskap og mer systematis&idr Likevel var utgangspunktet for
disse to skolene forskjellig. Skole B hadde statetystematisk arbeid mot mobbing som
resultat av den alvorlige mobbesaken de hadde wgppbg de syntes at de na jobbet ganske
godt. Likevel mente de at deltakelse i programnueinile feste grepet om arbeidet enda bedre.
Ved skole F skjedde det ikke et tilsvarende arltier deres alvorlige mobbesak. Rektor
mente at handteringen av den saken viste at deeHadtite kompetanse pa dette feltet.
Derfor gnsket rektor na & gjennomfare Zero-programwi antar at forskjellen mellom disse
to skolene har hatt betydning for hvor klare defea@d ga i gang med Zero-programmet, hvor
skole B kan betegnes som klar, mens skole F i beltear delvis klar. Intervjuene viste at
mens skole B jobbet systematisk og godt gjennom idislyktes skole F med
gjennomfagringen. Selv om rektor ved skole F haddage planer ved oppstart ble de ikke

giennomfgrt og det var umulig & finne noe systeskaibeid gjennom aret.

Selv om skole A og E ikke hadde opplevd noen algennobbesake valgte disse rektorene &
delta fordi de mente at programmet passet godtskelgns utviklingsplan. Begge disse
rektorene var opptatt av a tenke i langt tidspesipeg de mente at programmet kunne gi
dem kompetanse og rutiner som skolen trengte. kilkear det historiske forskjeller mellom
disse to skolene som gjorde at de ble kategomsi&tti forhold til hvor klare de var for
oppstart. Ved skole A uttalte rektor at programmeetresenterte et viktig supplement til det
psykososiale arbeidet som allerede ble gjort vedesk det var rett og slett en logisk
fortsettelse av arbeidet de hadde gjort forrigdesket. Skolen ble derfor som skole B,
karakterisert som klar. Gjennom implementeringeldth@ktor og plangruppen et fast grep

om arbeidet som de knyttet tett det som alleredeyjuirt for & skape et trygt og godt



laeringsmiljg. Fordi arbeidet i Zero-programmet pass godt med det de allerede var i gang
med, krevdes lite energi til implementering. Vedwe skolen hadde rektor en tillit som

gjorde at kollegiet fulgte lojalt opp ledergruppertspill.

Ved den nye skolen E, ble deltakelse i programmwinkret i kollegiet og planer for a
prioritere arbeidet med dette programmet og samiidegrere det med to andre pagaende
program, ble lagt. Med tre program lgpende patalkel faren for kaos og fragmentering til
stede og vellykket implementering var usikker. 8kdble karakterisert som delvis klar. Men
pa denne nye skolen var det mye entusiasme ogileevar utadlmodig opptatt av a forme
skolen. Behovet for energi var stort, men det s@ad til & vaere mye energi i kollegiet,
seerlig pa barnetrinnet. Mens rektor hadde anst@rgjennomfaring av Zero-programmet,
tok de to inspektarene ansvaret for hvert av desapbgrammene. For & sikre helhet og
koordinering hadde alle lzererne i prosjektgruppsaagller i ledelse av de to andre
programmene der de skulle motivere sine kollegédleitre programmene. Dette syntes a
fungere bedre pa barnetrinnet enn pa ungdomstribesto avdelingslederne pa barnetrinnet
lot til & vaere sveert motiverte og rapporterte one raktivitet og gode systemer for a
ettersparre aktivitet pa sine avdelinger. Selv ektar syntes a veere klar over problemene pa
ungdomstrinnet, lot det ikke til at han grep inaré&evant spgrsmal vil da vaere om det var de

to avdelingslederne som var kilden til aktivitetiogolvering pa barnetrinnet.

Rektorene pa skolene C og D hadde samme motivimj@ndelta i programmet, nemlig at
det var en anledning for & oppna bedre konsistkoldgiet giennom et felles fokus, og de
ble karakterisert som delvis klare for implememtgnned muligheter for & mislykkes.
Resultatene viste problemer pa begge skoler. Skaiste seg a ha et ledelsesproblem.
Gjennom implementeringsprosessen kom det flerengi®e pa at ansatte ikke fulgte opp det
rektor ga beskjed om og matene i prosjektgruppaparadiske. Skolen fikk dette aret ogsa
store utfordringer med atferden til noen av elev&et syntes som om leerernes motivasjon
for & delta i programmet dalte gjennom aret ogd isikte intervjuet var det mer enn en laerer
som stilte spgrsmal ved relevansen til utviklinghandlingsplanen mot mobbing. Det som
hendte ved denne skolen er interessant. Man kinamenkt seg at de store utfordringene
skolen opplevde pa atferdssiden skulle fatt leergérdestda sammen og at de skulle se
relevansen av Zero-programmet, som faktisk kunne eaehjelp for dem. Men det skjedde
ikke. Selv om leererne i prosjektgruppa ved oppstagirogrammet mente de var dyktige i

slik arbeid og egentlig ikke trengte programmett Kan virke som den kompetansen de falte
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de hadde som kollegium ikke var reell og faktisk ka virket hindrende pa innsats. Men det
er grunn til & anta at deres kunnskap var begrdihseien fa leerere og at mangel pa
fellesforstaelse og felles handlingsrepertoar kegvdy grad av energi, noe som var vanskelig

a mobilisere nar en del i kollegiet mente behokiet ivar til stede for et slikt program.

Mens skole C syntes a ha et problem med manglemdiktelse hos kollegiet og med en
rektor som hadde problemer med & lede prosessatessyroblemene ved skole D a vaere
manglende kompetanse pa utviklingsarbeid og ensipimgesser. Prosjektgruppen brukte
mye energi pa a giennomfare to skoleomfattendmgeraent. Selv om hvert av disse
arrangementene var vellykket, er det usikkert ompalérket det daglige arbeidet i skolen. P&
denne skolen hadde de ogsa store skilt med Zemfogd minne bade elever og leerere om
arbeidet mot mobbing. Men det var lite krefter igjé & etablere rutiner, falge opp tiltak som

var vedtatt gjennomfart eller & integrere antimarbeidet i skolens ordinzere arbeid.
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Diskusjon og konklusjon

Vare funn statter tidligere studier, som leggertyekat implementering er en utfordrende
prosess og at konteksten er viktig (for eksempeltSdt al. 1994; Stoll 1998; Cuban 1999;
Reynolds et al. 2000; Hargreaves 2001). De to skot®m ble karakterisert som
implementeringsklare, gjennomfgrte programmet pgaehmate. Pa skolene karakterisert

som delvis klare var situasjonen mer variert.

Ledelse fremsto som den viktigste faktoren og datigrad med annen forskning (for
eksempel Fullan 2002; Retallick & Fink 2002). Mpesifikt kan vi si at det synes a veere to
dimensjoner av ledelse som er seerlig viktig: 1. Adstrativ med organisatorisk
tilrettelegging og oppfaelging. 2. Evnen til & stiilene kollegiet til forpliktet innsats. Denne
dimensjonen er knyttet til relasjoner mellom rektgrleererne. Vare funn tyder ogsa pa at
rektors mulighet til & pavirke leererne kan veeresagige av leerernes tillit til rektor som
leder. Dette blir stgttet av forskning som visansformerende ledelse er assosiert med laerers
forpliktelse (Ross & Gray 2006) og leererinvolveringviklingsaktiviteter (Geijsel et al.
2001). Ved de tre skolene som hadde en vellykkptamentering, var begge dimensjonene
til stede. Dette stgtter funnene i en norsk stadianplementering av Steg for Steg (Larsen
2005). Felles for de tre skolene som hadde probiemeel implementeringen var at det var

problemer med ledelse i en eller begge av dissemsjonene.

Programmets forenlighet med det som ellers skjgddskolen og grad av energi som trengtes
i implementeringen, ser ut til & veere to andreigéfaktorer for en vellykket

implementering. Tidligere forsking viser (likevel) selv om flere faktorer er viktig for en
vellykket implementering er dette ikke tilstreklkgeliSamspillet mellom faktorene og hvordan
disse er mediert gjennom rektors ledelse er avagaréor vellykket implementering og varig
endring synes a veere viktigere enn tilstedeveerelgemen fa av "de viktigste” faktorene
alene(Elias, Zins, Graczyk, & Weissberg, 2003; Larser)3)0

Resultat fra intervjuene viste at av historiskeptammessige arsaker var programmet lett
forenlig med gvrig virksomhet i skole A og B. Eniergsom trengtes ble dermed redusert og i
henhold til Hargreaves teori er dette ogsa en kredfor vellykket implementering
(Hargreaves 2001). P& den annen side kan dessplersmal ved om implementering av

Zero-programmet representerte en endringsutfordmieg hele tatt for disse skolene. | falge

12



Fullan (2001) er endring en utfordring som kreveergi og fokus for a lykkes. Fordi skole E
var nyetablert, trengtes mer anstrengelser fonpaase arbeidet med gvrig arbeid. Selv om vi
mangler informasjon om det, er det ikke usannsyatligererne ved denne skolen har brukt
mer energi fordi det fantes lite normer og rutifRektor ved denne skolen la vekt pa
kulturbygging, noe som kan ha opplevdes som et mysfillt mal som samlet kollegiets
krefter. Men med den anstrengelsen som da var paékee det usikkert om denne skolen har
klart & holde trykket s& lenge at det sikrer ngdigarutiner og normer. Det var noen tegn
som tydet pa at dette kunne bli vanskelig, for eksel med forente krefter pa barnetrinnet
enn pa ungdomstrinnet og det at skolen gjennomfartelike program parallelt. | falge

Hargreaves (2001) vil dette kunne trgtte ut leereteegden.

En oppsummering av vare erfaringer fra denne stugli@t programmet syntes lettere a
giennomfgre i de skolene som ble kategorisert sane lenn for dem som ble karakterisert
som delvis klare. Bade administrativ/organisatodgkransformerende ledelse var
ngdvendig. Hvis rektor hadde planene, men mangittitkollegiet, ble ikke planene
giennomfgrt. De skolene som var best forberedtiarfedrrest utfordringer i
implementeringen. Forenlighet med tidligere og n@&vae aktivitet betydde at det krevdes
mindre energi i gijennomfgringen. Det viktige spaaehfra denne studien er hvorvidt en kan
hjelpe skoler som er delvis klare for implementgtiihen vellykket implementering. Her
trengs det mer forskning og intervensjonsstudied differensiert statte til skoler etter hvor
klare de er. Basert pa var studie mener vi at eletswkelse av hvor klare skoler er bar

inkludere leerernes arbeidsmiljg og seerlig tilllttektor.
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