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Den vanskelege vidareføringa 
Skulebaserte program som Respekt, Zero, Olweus, PALS og LP-modellen har dokumentert effekt 
og er tilrådd brukt i skulen. No er det tid for å sette sterkare fokus på føresetnadar for at denne type 
program skal ha effekt utover programperioden. 

«Endring i skulen er lett å foreslå, vanskeleg å imple-
mentere og særdeles vanskeleg å oppretthalde» slik 
innleiar Andy Hargreaves og Dean Fink (2006, s. 1 
vår oversetting) boka «Sustainable leadership». Sitatet 
oppsummerar ei av dei store utfordringane norsk 
skule har i forhold til program, undervisningsopp-
legg og andre endringsinitiativ: vidareføring av det 
pedagogiske arbeidet etter at programperioden er 
over. Det vil seie, når ein skule gjennom deltaking i til 
dømes Respekt programmet1 (sjå Ertesvag og Vaaland, 
i trykk; Vaaland, Ertesvåg, Størksen, Veland, Roland og 
Flack, 2005 for nærare presentasjon av programmet) 
har redusert førekomsten av disiplinvanskar, konsen-
trasjonsvanskar og mobbing, korleis kan ein medverke 
til at reduksjonen vert oppretthalden eller ein får ein 
ytterlegare reduksjon, og at dei gode resultata ikkje 
forvitrar? 

Dei seinare åra har det vore auka fokus på eva-
luering av program, undervisningsopplegg og andre 
tiltak i norsk å skule, med rapporten «Forebyggende 
innsatser i skolen» (Nordahl, Gravrok, Knudsmoen, 
Larsen og Rørnes, 2006) som det førebels siste bi-
draget. Rapporten medverkar til at ein i norsk skule 
kan velje program som vil ha effekt dersom dei vert 
gjennomført etter intensjonen og unngå program 
som lite truleg vil ha effekt. Ettersom dokumenta-
sjonen av programeffekt er betre enn berre for få år 
sidan, kan det no vere tenleg å leggje sterkare fokus på 
vidareføring av arbeidet etter at den aktive perioden 
i programmet er over. Her tek vi ikkje sikte på å gi ei 
uttømande drøfting kring utfordingane i vidareføring 
av endringsinitiativ, det vil falle utanfor rammene 
til artikkelen. Målsettinga er å setje fokus på temaet 
vidareføring og peike på nokre sentrale faktorar for 
vidareføring illustrert med erfaringar frå gjennomfø-
ring av Respekt programmet.

innovasjonsprosessen
Gjennomføring av eit program inneber ein innova-

sjonsprosess som omfattar tre hovudfasar, initiering, 
implementering og institusjonalisering eller vidare-
føring (Fullan, 2001). Her viser vidareføring til om 
endringa vert bygd inn som ein vedvarande del av 
skulen sin aktivitet eller om det forsvinn som del av 
ein medviten avgjersle om å avslutte implemente-
ringsprosessen eller at han gradvis forvitrar og dør 
ut. Når ein her snakkar om varig endring, tenkjer ein 
ikkje berre på om aktiviteten vert oppretthalden. Det 
avgjerande er om skulen er i stand til å gå inn i ein 
kontinuerlig endringsprosess der vidareutvikling og 
fornying av aktiviteten er sentralt og aktiviteten vert 
samordna med nye initiativ både på kort og lang sikt 
(Fullan, 2005; Hargreaves og Fink, 2006). 

Dei tre fasane i innovasjonsprosessen er ikkje 
ein lineær prosess, snarare går dei i kvarandre og er 
sirkulære. Vidareføring er såleis, i tråd med Fullan, 
ei forlenging av implementeringsfasen der program-
arbeidet vert oppretthalde utover programperio-
den. Ein kan såleis argumentere for at arbeidet med 
vidareføring startar alt ved det første initiativ til 
programdeltaking og at føresetnadane for å lukkast 
etter programperioden til dels kan førast tilbake til før 
ein tok til med programmet. Motivasjonen i kollegiet 
for å delta i programmet kan til dømes påverke både 
resultata i programmet og om vidareføring av arbeidet 
er mogleg. Likeins vil rektor, og resten av leiinga, si 
evne og høve til å leggje til rette arbeidet, motivere og 
etterspørje programmet vere avgjerande gjennom heile 
innovasjonsprosessen. 

I den vidare drøftinga føreset vi likevel at imple-
mentering av programmet har lukkast på ein slik måte 
at ein kan seie at programmet vert gjennomført etter 
intensjonen og set fokus på nokre faktorar som vil vere 
avgjerande for vegen vidare. Frå initiering til program-
met er fullstendig innarbeidd i skulen si verksemd tek 
det minimum 3–5 år (Fullan, 2001). Det er eit tanke-
kors at i løpet av ein slik tidsperiode er truleg mange 
skular i gang med nye program eller andre endrings-
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initiativ utan at det første er innarbeidd i verksemda 
og utan tilstrekkeleg samordning av initiativa. Det kan 
då vere grunn til å stille spørsmål om innsatsen som 
er lagt ned frå skulen si side vil få den effekten som er 
intensjonen i programmet. 

erfaringar frå respekt
Evaluering av Respektprogrammet viste ein klar 
reduksjon i disiplinvanskar, konsentrasjonsvanskar 
og mobbing på dei fleste trinna over ei tidsperiode på 
tre år (Ertesvåg og Vaaland, i trykk). Resultat for den 
einskilde skule viste òg klar reduksjon i problemåtferd, 
men ikkje for alle typar åtferd for alle skulane. Det er 
grunn til å tru at dette har samanheng med kvaliteten 
av implementeringsprosessen ved skulane (Ertesvåg et 
al., under arbeid). 

Ein førebels studie av implementeringsprosessen 
ved dei første skulane som gjennomførte Respekt-pro-
grammet viste at tre av dei fire skulane ved avslutninga 
av programåret viste resultat som gav godt håp om 
varig endring (Ertesvåg, 2005). Den fjerde skulen 
viste, trass i at dei hadde problem med å implemen-
tere endringsstrategiar på organisasjonsnivå, reduk-
sjon i problemåtferd. Vel to år seinare kunne berre 
ein av skulane framleis seiast å vere på veg mot varig 
endring (Ertesvåg et al. under arbeid). Dei tre andre 
hadde avslutta implementeringa anten som resultat av 
ein medviten avgjersle eller ved at aktiviteten gradvis 
hadde avtatt. Ein kan ikkje utan vidare sjå dette som 
mindre godt arbeid frå skulane si side. Snarare tvert 
om. Reduksjonen i problemåtferd ved alle skulane over 
ein treårs periode tyda på at arbeidet på dette området 
var svært godt. Men truleg er det ikkje tilstrekkeleg 
på lengre sikt å arbeide godt utelukkande med tiltak 
direkte retta mot elevane. Så langt vi kjenner til, har 
ingen andre norske studiar fylgt implementeringspro-
sessar ved skular over så lang tid som meir enn tre år. 
Vi har såleis lite kunnskap om utviklinga ved skular 
som har gjennomført liknande program. På bakgrunn 

av internasjonale studiar er det derimot grunn til 
å tru at situasjonen ikkje er uvanleg. I ein studie av 
implementeringa av ei reform ved tretten skular fann 
Datnow og Stringfield (2000) at berre sju av skulane 
etter tre år vidareførte reformarbeidet. Andre studiar 
har vist liknande tendens (t.d. Berman og McLaughlin, 
1977 i Fullan, 2001; Yonezawa og Stringfield, 2000 i 
Datnow og Stringfield, 2000). Spørsmålet er korleis ein 
skal medvirke til at skular som gjennom programdel-
taking viser gode til svært gode resultat kan fortsette 
den utviklinga.

endringsmål
Det endelege målet med ein kvar endringsprosess i 
skulen er å betre læring og utvikling hjå elevane (Stoll, 
1999). For å oppnå slike endringar som varer, vektlegg 
Respektprogrammet to likeverdige områder: 1) Et-
terutdanning av lærarar for å betre læring og utvikling 
hjå elevane, til dømes i klasseleiing og førebygging og 
reduksjon av problemåtferd hjå elevane. 2) Utvikling av 
skulen som organisasjon (Ertesvåg et al, under arbeid). 
Vektlegginga av organisasjonsutvikling er viktig mel-
lom anna for å sikre vidareføring av endringsprosessen 
etter programperioden mellom anna gjennom å etable-
re felles mål og forplikting til måla. Vidare er det viktig 
å innarbeide strukturar som gjer det mogleg å utvikle 
og realisere måla. Eit døme på slike strukturar kan vere 
arenaer for refleksjon og problemløysing som kollega-
rettleiingsgrupper eller at ein medvite nyttar team og 
samlingar i plenum for utvikling av felles strategiar. Det 
er gjennom organisasjonsutvikling ein utviklar skulen 
sin endringskapasitet som gjer det mogleg å lukkast 
med endring på elevnivå på lengre sikt enn dei 1–2 åra 
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programmet varer. Ein kan nok oppretthalde effekten 
av programmet på elevane ei tid etter at programpe-
rioden er over, men skal ein oppretthalde effekten på 
lengre sikt, til dømes i eit ti-års perspektiv, er truleg 
utvikling av skulen som organisasjon ein føresetnad. 
Varig endring krev såleis endringskapasitet ved skulen.

endringskapasitet
Korleis kjem ein skule til det punkt at han er sjølv-
fornyande? Det er eit sentralt spørsmålet i høve til 
kapasitet for endring. Diverre kan ein kome i ein situa-
sjon der dei same ideane og aktivitetane går att utan at 
skulen som organisasjon eigentleg forbetrar seg. Ein 
treng å utvikle ein struktur som vil utvikle skulen sin 
endringskapasitet. Ein skule sin endringskapasitet vi-
ser til dugleikar, kunnskap og strukturar som ein treng 
 
 
 
 
 
 
for å utvikle ein organisasjon med fokus på elevane si 
læring og utvikling. Dermed omfattar dette mellom 
anna å kunne styrkje evna kollegiet har til å handle 
kollektivt i form av å tileigne seg ny kollektiv kunn-
skap og kompetanse, auke motivasjonen for å inngå 
i endringsinitiativ og evne til kontinuerlig læring 
hjå personalet og skulen som organisasjon (Fullan, 
2001; 2005; Stoll, 1999). Rosenholtz (1989) viser til at 
utvikling av undervisning er ein kollektiv heller enn 
individuell verksemd, og at samspelet med kollegaer 
stimulerer læring hjå lærarar. Endringskapasitet om-
fattar slik kollektiv kompetanse i personalet, skulekul-
tur og ikkje minst leiing som er ein sentral faktor. 
Skular som lukkast over tid synest å vere karakteri-
sert av sterk og effektiv leiing som gjer det mogleg 
å fremme kompetanse i personalet og ein kollektiv 
kultur. Ettersom skular har ulikt utgangspunkt, vil 
områder skular har behov for å utvikle også vere ulike. 
Trass i dette er det nokre sentrale strategiar som vil 
vere til hjelp for alle skular. Desse vil langt på veg vere 
dei same som strategiane som i initierings og imple-
menteringsfasen, men som med tanke på vidareføring 
krev fornying eller vedlikehald. Til dømes kan det vere 
naudsynt å setje seg nye mål for arbeidet når dette er 
langt inne i implementeringsfasen med tanke på vida-
reføring av innovasjonsprosessen. 

leiing på mange nivå
Ei rekkje studiar (t.d. Larsen, 2005; Midthassel, Bru og 

Idsøe, 2000) har dokumentert rektor si viktige rolle 
for å lykkast i implementering av skuleutviklingspro-
gram. Rektor spelar ei avgjerande rolle mellom anna 
gjennom å legitimere prioritering av arbeidet, halde 
fokus på programmet og etterspørje og fylgje opp 
aktivitet. Ikkje minst er det viktig at rektor støttar og 
skaper eit sikringsnett som gjer at personalet tørr å 
utfordre seg sjølv å prøve noko nytt. Rektor sitt leiar-
skap er naudsynt, men ikkje tilstrekkeleg, for å lukkast 
gjennom heile innovasjonsprosessen. I tillegg må ein 
utøve leirskap på mange nivå i organisasjonen (Elias, 
Zins, Graczyk og Weissberg, 2003). Det er evna til å 
involvere og ansvarleggjere personalet som avgjer om 
endringsprogram lukkast (Hajnal, Walker og Sackney, 
1998). Dette inneber ikkje at rektor ikkje spelar ei 
sentral rolle, men rektor kan heller ikkje gjere arbeidet 
åleine. Svak leiing frå den formelle leiinga har vist seg 
å vere ein viktig faktor for mangelfulle resultat. Skular 
med behov for endring har trong om stødig leiing 
(Fullan, 2001). Alt frå initieringsfasen i endringspro-
sessen er leiing sentralt. 

Initiativ med mål å endre praksis er krevjande 
både når det gjeld tid og krefter for personalet i ein 
travel kvardag. Sjølv om målet er at skulen over tid 
vil institusjonalisere strukturar og prosessar som gjer 
det mogleg for personalet å arbeide smartare, snarare 
enn meir, vil innarbeidingsperioden vere utfordrande. 
Både den einskilde lærar og leiinga kan oppleve ekstra 
arbeidspress utan at ein straks ser gevinsten av dette. 
Difor er det viktig at leiinga støttar personalet, men 
leiing inneber òg å forvente og etterspørje aktivitet. 

Kva skal til?
I fylgje Fullan (2001) representerer vidareføring ei ny 
avgjersle som kan vere negativ, altså avslutte imple-
menteringa, og sjølv om ho er positiv er det ikkje 
sikkert at ho vert implementert. Nøkkelen til varig 
endring ligg i planmessig og metodisk arbeid, oppføl-
ging av aktivitetar, evaluering, prioritering, involvering 
og fornying av arbeidet. Mange tiltak og aktivitetar vil 
ikkje ha same effekt om dei vert repetert mange gan-
gar. Gjer ein om att og om att det same er det grunn til 
å tru at personale og kanskje elevane òg vil trøtne og at 
aktiviteten sakte, men sikkert døyr ut. 

I Respekt-programmet kan det synest som at dei 
som har lukkast med vidareføring etter program-
perioden har nokre særtrekk. For det fyrste har dei 
jobba planmessig og metodisk frå starten. Dette 
inneber mellom anna ein medviten infrastruktur 
for møteverksemd som gir arenaer for refleksjon og 
utviklingsprosessar på mange plan. Dette medverkar 
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både til utvikling av ein kollektiv kultur prega av felles 
visjonar, ansvar og forplikting i forhold til arbeidet. 
For det andre, ein føresetnad for vidareutvikling er 
å innlemme nye medarbeidarar i arbeid etter prin-
sippa for førebygging og reduksjon av problemåtferd, 
til dømes gjennom kursing og aktiv innlemming i 
prosessarbeidet. Viss ikkje vil den kollektive kulturen 
etter kvart forvitre. For det tredje har dei ei innovativ 
haldning der dei arbeider etter prinsippa i program-
met i eit kontinuerleg utviklingsperspektiv med nye 
innfallsvinklar til arbeidet. 

Det kommunale nivået i programarbeidet er sen-
tralt både i gjennomføring og vidareføring av arbeid 
(Fullan 2005; Greenberg, Domitovich, Graczyk og 
Zins, 2001). Eit aspekt er støtte og ressursar. I prosjek-
tet ConnectOSLO (Vaaland et al., 2005) samarbeidde 
Utdanningsetaten i Oslo og Senter for atferdsforskning 
(SAF) om gjennomføring av Respektprogrammet på 
totalt 30 skular i tidsperioden 2002–2005. Utdannings-
etaten hadde det administrative ansvaret, medan SAF 
hadde ansvaret for programgjennomføringa. Mange 
utviklingsprosjekt er underestimerte med omsyn til 
ressursar (Elias et al., 2003). Utdanningsetaten si rolle 
i forhold til ressursar og støtte til skulane i denne 
perioden var vesentleg, men det som særleg er verdt 
å merke seg er vidareføringa etaten har gjort etter 
den opphavlege prosjektperioden var avslutta. Con-
nectOSLO lever vidare og prosjektet vidareutviklar 
seg. Med bakgrunn i kompetansen som vart utvikla 
både på kommunalt- og skulenivå i den opphavlege 
programperioden har Utdanningsetaten vidareutvikla 
prosjektet innanfor prinsippa som Respekt program-
met bygg på. Etaten har no ansvar for initiering og 
implementering av arbeid med førebygging og reduk-
sjon av problemåtferd på nye skular i prosjektet og 
støtte i vidareføring på skular som alt er i prosjektet. 
Dette inneber eit dynamisk prosjekt som gjer det 
mogleg å ta omsyn til endra behov i skulen. Gjennom 
prosjektet har Utdanningsetaten utvikla endringska-
pasitet som gjer kommunen, på skule-, område- og 
kommunenivå, i stand til å møte endra utfordringane 
i høve til førebygging og reduksjon av problemåtferd 
i eit langsiktig perspektiv. Senter for atferdsforskning 
har no ei avgrensa rolle. Gjennom ConnectOSLO har 
kommunen gjort seg i stand til å ta tak i problemom-
rådet på eiga hand. Bør ikkje det vere ei målsetting for 
ein kvar programutviklar som i samarbeid med skular 
og kommunar set i gang utviklingsprosjekt? 

note
1  Respektprogrammet vart gjennomført under namnet Connect i 
prosjektet connectoslo. Programmet skifta seinare namn.
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