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Innledning

Dette notatet gir en beskrivelse av forhold som er viktige for a skape og opprettholde et godt
psykososialt skolemiljg. Forhold pa bade klasse- og skoleniva blir behandlet. Det er lagt vekt
pa a stette framstillingen med sentral teori og forskning pa feltet, men notatet kan ikke
betraktes som en systematisk gjennomgang av denne litteraturen. Innledningsvis gis det en
beskrivelse av elevers rettighet til et godt psykososialt skolemiljg og en argumentasjon for at
kvaliteten pa det psykososiale skolemiljget avhenger av i hvilken grad det tilfredsstiller
sentrale behov hos elevene. Notatet er basert pa bidrag fra flere ansatte ved Nasjonalt senter
for leeringsmilje og atferdsforskning. Professor Sigrun Ertesvag og professor Edvin Bru har
veert ansvarlige for sammenskrivingen.

Elevenes rettighet til et godt psykososialt skolemiljg

Opplearingsloven palegger skolen a arbeide for a fremme et godt psykososialt miljg

Skolen skal aktivt og systematisk arbeide for a fremje eit godt psykososialt miljg, der den
enkelte eleven kan oppleve tryggleik og sosialt tilhgr (Opplaringsloven § 9a-3).

Begrepet psykososialt miljg er ikke et entydig begrep. | arbeidslivet inkluderer det som regel
bade psykologiske jobbkrav og mellommenneskelige forhold (NOU 2010:13).

| skolesammenheng synes hovedvekten a ligge pa mellommenneskelige forhold eller det
sosiale miljget, selv om leringsituasjonen ogsa er nevnt.

Med psykososialt miljg menes her de mellommenneskelige forholdene pa skolen, det
sosiale miljget og hvordan elevene og personalet opplever dette. Det psykososiale miljget
handler ogsa om elevenes opplevelse av leringssituasjonen (Kunnskapsdepartementet,
2006).

Psykologiske, sosiale og faglige aspekter av leeringsmiljget er imidlertid sa sterkt
sammenvevd at det er vanskelig og i praksis lite hensiktsmessig a skille dem fra hverandre.
Forskning viser for eksempel at elevenes opplevelse av faglig stette fra leereren er sterkt
relatert til deres opplevelse av emosjonell statte fra leereren (Bru, Stephens & Torsheim,
2002). Tilsvarende viser forskning at opplevd emosjonell statte fra eller gode relasjoner til
lereren, er tett integrert med aspekter av leeringsmiljget som fremmer elevenes motivasjon for
leering (Federici & Skaalvik, 2013; Stornes, Bru & Idsoe, 2008). P& grunn av behov for
avgrensning av det fagfeltet som omhandles, vil dette notatet likevel ha et primarfokus pa
sosiale aspekter av leeringsmiljget, som lerer-elev-relasjonen og relasjoner mellom elever.
Det ma imidlertid understrekes at alle forhold som er av betydning for elevens opplevelse av a
kunne mestre leringsarbeidet, som for eksempel utforming av tilbakemeldinger pa elevenes
leeringsarbeid, har vesentlig betydning for elevenes opplevelse av det psykososiale
skolemiljget.



Vektlegging av den enkelte elevs opplevelse

Opplevelsen av det psykososiale miljget dannes av samspillet mellom kjennetegn ved den
enkelte elev og kvaliteter ved miljget. Veilederen til kapittel 9a i Opplaringsloven og
Utdanningsdirektoratets rundskriv «Retten til et godt psykososialt miljg» (Udir-2-2010)
understreker at fokuset skal veaere pa den enkelte elevs opplevelse eller den virkningen
leringsmiljget har pa den enkelte elevs helse, trivsel og lering:

En elevs rett skal ikke begrenses av kollektive vurderinger av hvordan miljget er. Retten i
8 9a-1 er ikke knyttet opp mot det totale miljget, en tenkt gjennomsnittselev eller laererens
oppfatning, men mot virkningen miljget faktisk har pa den enkelte elevens helse, trivsel og
leering. Dette understrekes i det daveerende Utdannings- og forskningsdepartementets
veileder til kapittel 9a side 4: ”’Bestemmelsen understreker at det avgjgrende i loven er
hvilken virkning skolemiljget har pa elevene, og ikke hvorvidt de enkelte sidene ved
miljget tilfredsstiller malbare verdier” (Udir-2-2010, s. 3).

Dette er en viktig papekning, da opplevelsen av det psykososiale skolemiljget varierer
betydelig mer innenfor den samme klassen enn mellom klasser (Bru, m.fl., 2002). Det
«gjennomsnittlige» psykososiale skolemiljget kan vere godt selv om det er enkelte elever har
det vanskelig. En skal ogsa vaere oppmerksom pa det at det kan vare ekstra vanskelig a fale
seg mistilpasset i en klasse der medelevene opplever et godt psykososialt miljg (Anderman,
2002).

Forskjellene i opplevd psykososialt miljg innenfor den samme klassen og skolen kan skyldes
at elever pa tross av at de gar i samme klasse eller skole kan vare eksponert for ulike miljg
fordi de blir behandlet forskjellig av leerere og medelever. I tillegg vil individuelle
psykologiske forhold pavirke opplevelsen av miljget. Individuelle psykologiske faktorer
pavirker antakelig opplevelsen av det psykososiale skolemiljget like mye som intelligens
pavirker skoleprestasjonene (Von Tetzchner, 2012). | arbeidet for et godt psykososialt
skolemiljg er det viktig a kjenne elevenes egenart, ressurser og sarbarheter og sa langt som
mulig ta hensyn til dette (Bru, 2011).

Et godt psykososialt miljg ma dekke sentrale behov hos elevene

Elevens opplevelse er et produkt av hvordan vi vurderer forhold i miljget i relasjon til vare
ressurser og behov (se for eksempel Lazarus, 1999). Pa grunn av at opplevelsen av det
psykososiale skolemiljget er nart knyttet til sentrale behov hos eleven, kan det vaere
hensiktsmessig at vurderingen av det psykososiale skolemiljget knyttes til en bedemmelse av i
hvilken grad eleven opplever at skolemiljget bidrar til & oppfylle og ikke true sentrale
menneskelige behov. Litteraturen pa feltet fremhever fglgende sentrale menneskelige behov:
1) behov for trygghet og sikkerhet, 2) behov for tilknytning, 3) behov for kompetanse og 4)
selvstendighet eller autonomi (Maslow, 1943; Ryan & Deci, 2008). Nar det gjelder behov for
selvstendighet eller autonomi, kan det veere ngdvendig a presisere at det ikke dreier seg om a
veere uavhengig av andre eller handle pa andres bekostning, men om et behov for a kunne
veere en aktar i eget liv og ha en ngdvendig grad av pavirkning pa sine livsbetingelser, i denne
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sammenheng pa eget leringsarbeid og samhandling med laerere og medelever (Deci &
Vansteenkiste, 2004).

Dette inneberer at for & kunne bidra til et godt psykososialt leeringsmiljg, ma leerere kjenne
elevenes egenart og behov. Det vil derfor veere ngdvendig systematisk & innhente informasjon
bade om den enkelte elevs behov og om i hvilken grad den enkelte elev opplever et godt
psykososialt skolemiljg. Dette er informasjon som laerere kan skaffe seg gjennom bevisst
refleksjon knyttet til den daglige samhandlingen med eleven, gjennom elevsamtaler og
gjennom en god og informativ dialog med elevens foresatte.

Generelle tiltak for et godt psykososialt skolemiljg
Ledelse og strukturering av laeringsaktiviteter og samhandling mellom elevene

God ledelse og strukturering av leeringsaktivitetene er en forutsetning for at elevenes
arbeidssituasjon skal bli forutsigbar og for at elever skal fagle seg trygge og ivaretatt. Det er
ogsa avgjerende for & kunne bygge gode relasjoner og legge til rette for elevmedvirkning for
gjennom dette a kunne imgtekomme elevenes behov for tilhgrighet og selvstendighet (Drugli,
2012; J. S. Marzano & Pickering, 2003; Ogden & Hagen, 2013; Thapa, Cohen, Guffey &
Higgins-D’alessandro, 2013; Wubbels, 2011). Godt etablerte regler og rutiner vil ogsa kunne
tjene som modell for elevens selvregulering av oppfarsel og tilneerming til leeringsarbeidet
(Doll, Zucker & Brehm, 2004; Pianta, Stuhlman & Hamre, 2002).

For a skape et godt strukturert leeringsmiljg er det viktig a etablere gode regler og rutiner. Fa
og enkle regler fungerer bedre enn mange detaljerte regler. Eksempler pa hensiktsmessige
regler er: 1) «I denne klassen respekterer vi og tar hensyn til hverandre», 2) «Vi er pa skolen
for a leere sa mye og sa godt vi kan», 3) «Vi hjelper hverandre med lzringsarbeidet slik at alle
leerer best mulig» og 4) «I denne klassen far alle delta i samarbeid og lek». Tilsvarende bar
det utvikles enkle og klare rutiner for lzeringsarbeidet og samhandlingen i klassen. Eksempler
pa dette er: 1) «Nar timen skal starte, finner vi plassene vare raskt og stille», 2) «Vi ber om
ordet ved a rekke opp handen far vi sier noe», 3) «Nar laereren ber om oppmerksomhet, blir vi
raskt stille og vender oppmerksomheten mot henne/ham» og 4) «Nar vi samarbeider, starter vi
med & hare hverandres synspunkter pa hvordan vi skal utfgre arbeidet» (se for eksempel R. J.
Marzano, Gaddy, Foseid, Foseid & Marzano, 2005; Ostrosky, Jung, Hemmeter & Thomas,
2008). Etablering av slike regler krever at leerere og elever samtaler om hva reglene
inneberer. Gjennom dette arbeidet vil konsekvenser av reglene konkretiseres, og elevene vil
kunne utvikle en bedre forstaelse for hvorfor akkurat disse reglene legges til grunn for a
strukturere leeringsmiljget. Tilsvarende ma det etableres effektive rutiner for hvordan
leringsarbeidet og samhandlingen mellom elevene skal forega.

Etablering av regler og rutiner bgr betraktes som et leeringsarbeid. P4 samme mate som annet
leeringsarbeid, krever dette gvelse og konstruktive tilbakemeldinger fra laererne (Arnesen,
Ogden & Sgrlie, 2006; Conroy, Sutherland, Snyder, Al-Hendawi & Vo, 2009). Tilsvarende
annen laering ma etablering av regler og rutiner stattes av positive forventninger fra laerernes



side. Dette inneberer at laereren tydelig gir beskjed om hva som forventes nar det gjelder
elevenes atferd, ikke minst nar det gjelder hvordan de oppfarer seg mot hverandre.
Oppfelging av regler og rutiner er en kontinuerlig prosess med gjentatte repetisjoner, slik at
ingen er i tvil om hvilke regler som gjelder.

A signalisere en positiv forventning om at elevene kan klare & overholde regler og rutiner er
ofte mer effektivt enn a korrigere avvik, eller som Curwin & Mendler (1988) uttrykker det:
«Catch them being good». A gi positive tilbakemeldinger nér elevene oppfarer seg bra er
derfor et viktig virkemiddel for leereren. Dette vil gke sjansen for at elevene viser den gnskede
atferden ogsa i fremtiden (Pianta, 1999). Bekreftelser av gnsket atferd kan vere i form av
korte verbale utsagn, smil eller andre former for ikke-verbale signaler (R. J. Marzano, m.fl.,
2005).

Et godt psykososialt skolemiljg er ogsa avhengig av at leereren kan reagere effektivt nar elever
bryter regler. Reaksjonene bar gjares pa en respektfull mate og uten at det tiltrekker seg
ungdig oppmerksomhet. Ved mindre regelbrudd er det som oftest mest effektivt a reagere
med ikke-verbale signaler, som & bevege seg mot eleven, oppna gyekontakt eller bruke et
avtalt tegn som signaliserer at elevene skal huske pa hvilke regler som gjelder. Alternativt kan
det gis en rolig og lavmalt verbal pAminnelse om reglene som gjelder (R. J. Marzano, m.fl.,
2005). Ved mer alvorlige regelbrudd er det ngdvendig med tydeligere reaksjoner og slike
regelbrudd bar etterfglges av logiske konsekvenser som elevene vet om pa forhand. Negativ
atferd ma falges opp raskt og pa en konsekvent og vennlig mate (Pianta, m.fl., 2002). Det er
ogsa viktig a veere oppmerksom pa at negative reaksjoner kan veere en kostnad for leerer-elev-
relasjon, og at det innen rimelig tid ma kompenseres for med tiltak som styrker denne
relasjonen.

Relasjoner og sosial statte

Den sosial statte som ligger i gode relasjoner gker elevers evne til a takle utfordringer og
fremmer deres mentale helse. Relasjonen mellom leerer og elev er en barebjelke for elevenes
motivasjon, trivsel og velvare, og dermed en kjernefaktor i det psykososiale skolemiljget
(Cornelius-White, 2007; Danielsen, Samdal, Hetland & Wold, 2009; Demaray, Malecki,
Davidson, Hodgson & Rebus, 2005; Nordenbo, Larsen, Tiftik¢i & @stergaard, 2008; Roorda,
Koomen, Spilt & Oort, 2011; Thapa, m.fl., 2013).

Flere forskere har oppsummert sentrale kjennetegn ved laeringsmiljg som fremmer gode
relasjoner mellom larere og elever (Drugli, 2012; Noddings, 2005; Pianta, Hamre & Allen,
2012; Rimm-Kaufmann, 2011). Basert pa denne litteraturen kan tre sentrale aspekter
fremheves:

1. Lereren formidler aksept og varme. En leerer som vises at han/hun trives med og bryr
seg om elevene sine, far elevene til & fole seg akseptert og anerkjent. Elevene som
opplever narhet og trygghet i relasjon med laereren vil ogsa med sterre sannsynlighet
be lzereren om hjelp bade i forhold det faglige og sosiale. En slik lzerer er dpen, viser



interesse for elevene, og kommuniserer med elevene sine pa en gjensidig respektfull
mate.

2. Laereren kjenner elevene og gir statte ved behov. A kjenne elevenes bakgrunn,
interesser, leereforutsetninger, samt deres sosiale og emosjonelle ressurser og
utfordringer, er et viktig grunnlag for a bygge gode relasjoner. Nar leereren kjenner
elevene sine, vil det vaere mulig a yte stotte og hjelp tilpasset elevenes evner og
forutsetninger.

3. Sensitivitet overfor elevens signaler. Nar leereren er sensitiv overfor elevens signaler,
vil det vaere mulig a raskt avdekke nar en elev har behov for stgtte, og a respondere
adekvat bade nar det gjelder faglige og sosiale utfordringer.

En leerer som formidler aksept og varme, er sensitiv for elevenes signaler og gir stgtte som er
tilpasset elevenes behov, og vil bidra til & oppfylle sentrale menneskelige behov for trygghet,
tilharighet og kompetanse. | tillegg til at en god leerer-elev-relasjon bidrar positivt til & mate
flere behov hos eleven, bringer det ogsa larere i en posisjon som gir laereren pavirkningskraft
i forhold til eleven.

Gode relasjoner til medelever er avgjgrende for & oppleve tilhgrighet til skolen og det bidrar
positivt til elevenes selvfalelse og motivasjon (Ladd, 2005; Malecki & Elliot, 2002; Y'stgaard,
1997). Gjennom en god innsats for a skape gode relasjoner til elevene, kan laereren veere en
modell for hvordan elevene etablerer relasjoner til hverandre (Drugli, 2012; Hughes & Kwok,
2006; Luckner & Pianta, 2011). Leereren er ogsa sentral nar det gjelder a etablere normer for
hvordan elevene skal samarbeide med hverandre og for hvordan konflikter skal lgses. Gode
elev-elev-relasjoner kan fremmes ved at leereren oppmuntrer til at elevene samarbeider om
leeringsarbeidet og etablerer rutiner for dette (Koplow, 2002; Wentzel, 1993). Et godt
samarbeid kan ogsa stimuleres ved apne konstruktive samtaler om hvordan samarbeidet
mellom elevene best kan organiseres. Klassemgater kan for eksempel hjelpe elever til a forsta
medelevers perspektiv og bedre kunne ta hensyn til deres behov (Mulvey & Cauffman, 2001).
Elever som er sosialt marginalisert kan ha serlig nytte av a fa anledning til & samhandle med
sosialt kompetente medelever i par eller i mindre grupper (Doll, m.fl., 2004).

Sosial og emosjonell lzring er en prosess for a utvikle grunnleggende sosiale og emosjonelle
ferdigheter blant barn og unge. Dette dreier seg om ferdigheter som a gjenkjenne og handtere
egne falelser, sette seg inn i andres perspektiv, sette seg positive mal, etablere og opprettholde
positive relasjoner, ta ansvarlige avgjarelser og handtere sosiale situasjoner konstruktivt
(Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor & Schellinger, 2011; Elias m.fl., 1997). Spesifikk
innsats for a utvikle elevenes sosiale og emosjonelle kompetanse, kan gke elevenes evne til a
ta andres perspektiv, og derigjennom til & kunne ta hensyn til medelevers behov og til & kunne
innga i en mer stgttende samhandling. Pa denne maten kan tiltak for sosial og emosjonell
leering bidra til et bedre psykososialt skolemiljg (Durlak, m.fl., 2011; Guerra & Bradshaw,
2008). Spesifikke tiltak rettet mot hele elevgruppa for & fremme empati og prososiale
holdninger, har ogsa vist seg a vare en effektiv komponent i forebygging av mobbing (Kéarna
m.fl., 2011).



Konstruktiv elevmedvirkning

Elevmedvirkning kan bidra til helse og velvare ved at det bidrar til & oppfylle behovet for
selvbestemmelse eller autonomi. Elevmedvirkning kan ogsa bidra til at elevene opplever & ha
mer kontroll over sin situasjon pa skolen og dermed oppfatter skolemiljget som mer
forutsigbart. Opplevelse av kontroll og forutsigbarhet beskytter mot opplevelse av stress og
bidrar til velvaere og motivasjon for innsats og leering (Karasek, 1992; Reeve, Jang, Carrell,
Jeon & Barch, 2004). Elevmedvirkning kan ogsa bidra til at elever identifiserer seg med
skolens sosiale regler og fare til at elevene tar mer ansvar for hverandre ogsa nar leererne ikke
er tilstede (Roth, Kanat-Maymon & Bibi, 2011). A legge til rette for konstruktiv
elevmedvirkning kan veere utfordrende, da en kan risikere a gi dominerende elever innflytelse
over skolemiljget pa en mate som har negativ innflytelse pa medelevers psykososiale
skolemiljg. Elevmedvirkning ma derfor alltid fundamenteres pa en godt etablert struktur og
godt etablerte prososiale normer for samhandlingen mellom elevene (Jang, Reeve & Deci,
2010).

Et viktig utgangspunkt for elevmedvirkning er at leererne lytter til og i rimelig utstrekning tar
hensyn til elevenes synspunkter og ensker. | tillegg vil konstruktiv elevmedvirkning dreie seg
om at elever far mulighet til & gjgre valg nar gjelder hvordan de arbeider med
leeringsoppgaver, og at det gjennomfares draftinger av hvordan regler for livet i klasserommet
best kan utformes, og at fornuftige forslag til justering av regler tas hensyn til.

Det er naturlig at elevers medvirkning gker med alder og modenhetsniva. Forskning tyder
imidlertid pa at dette ikke er tilfelle (Bru, Stornes, Munthe & Thuen, 2010). En innsats for
mer konstruktiv elevmedvirkning er derfor serlig relevant i ungdomsskolen og videregaende
skole.

Gode relasjoner mellom lerere og foreldre

Foreldrene er viktige samarbeidspartnere nar det skal etableres et godt psykososialt skolemiljg
for elevene (Desforges & Abouchaar, 2003). Nar foreldre og leerere gjensidig utveksler
forventninger og statter hverandre i arbeidet med a fremme elevenes faglige og psykososiale
utvikling, ser vi at dette far betydning for elevenes trivsel og lzering. Ved at lerere og foreldre
har en god relasjon seg imellom, vil dette ogsa kunne fa betydning for deres relasjon til
elevene. Mange foreldre er ikke oppmerksomme pa hvor stor betydning de har for elevenes
leeringsmiljg og for utvikling av prososiale normer blant elevene. Det er derfor viktig at bade
den enkelte forelder og hele foreldregruppen informeres om dette og oppfordres til & engasjere
seg i barnas skolegang bade hjemme og pa skolen (Nordahl, 2007).

Et kvalitativt godt samarbeid mellom hjem og skole betinger at partene har en apen og
respektfull dialog basert pa gjensidighet, hvor foreldrene fgler seg ivaretatt nar de henvender
seg til skolen. Forskning viser imidlertid at dette ikke alltid er tilfelle (Westergard &
Galloway, 2004), og serlig foreldre til barn som blir mobbet, opplever avmakt i sitt mgte med
skolen (E. Roland, 2014). Flere faktorer innen skolen som system ser ut til & kunne ha



betydning for kvaliteten pa samarbeidet med foreldrene. Learernes tro pa egen kompetanse
innen klasseledelse og deres handtering av krevende elevsituasjoner, kan ha betydning for
kvaliteten pa samarbeidet med foreldrene og dermed ogsa for elevenes leeringsmiljo
(Westergard, 2007).

Serlig nyutdannede leaerere opplever usikkerhet i forhold til deres kompetanse til & kunne
etablere et godt foreldresamarbeid, og da szrlig nar elevene viser utfordrende atferd
(Andersson, 2003; Bayer & Brinkkjer, 2003; Denessen, Bakker, Kloppenburg & Kerkhof,
2010; Westergard, 2013). Ogsa annen forskning fremhever at leerere trenger ny kunnskap og
bedre strategier for a kunne tilrettelegge for et foreldresamarbeid som bidrar til at foreldres
ressurser utnyttes effektivt i arbeidet for a skape et godt psykososialt skolemiljg (Drugli,
2008; Smit, Driessen, Sluiter & Sleegers, 2007; Westergard, 2010).

Det psykososiale skolemiljget og mobbing

Overgrep i relasjoner mellom elever og mellom leerere og elever er alvorlige utfordringer i det
psykososiale skolemiljget. Det blir brukt ulike betegnelser om dette. Eksempler pa betegnelser
som blir brukt er krenkelse, vold, trakassering, trusler og mobbing. Kunnskapen om slike
forhold er farst og fremst utviklet i forhold til mobbing, og denne delen av notatet vil derfor
primeert ta utgangspunkt i kunnskapen om hvordan mobbing kan motvirkes.

Begrepet mobbing

Standarddefinisjoner utgjar en sveert viktig forutsetning for a akkumulere kunnskap; slik ogsa
med mobbing. Og siden begynnelsen pa 80 — tallet har falgende definisjon i prinsippet dannet
grunnlaget for internasjonal forskning.

Mobbing er gjentatt negativ atferd fra en eller fra flere sammen, rettet mot en som
ikke kan forsvare seg (Olweus & Roland, 1983; Smith, 2005; Sullivan, 2010).

Mobbingen kan forega i et fysisk eller virtuelt rom.

Denne definisjonen rommer altsa ogsa viktige forhold ut over den negative atferden; nemlig at
denne atferden er ritualisert og asymmetrisk. Selve atferden kan variere sveert mye; fysisk
eller verbal trakassering, trusler, ryktespredning, utestenging etc. Definisjonen definerer ikke
noe motiv, for eksempel rasisme, eller en subjektiv opplevelse som krenkelse.

Et godt psykososialt skolemiljg kan forebygge mobbing

Gjennom norsk og internasjonal forskning er det empirisk dokumentert og/eller teoretisk
antatt at noen sider ved laeringsmiljget har serlig betydning for mobbing mellom elevene.
Godt etablerte prososiale normer og gode relasjoner mellom elevene viser ssmmenheng med
redusert forekomst av mobbing (Cowie, 2000; E. Roland, 1998, 2014; Salmivalli, 2010).
Tydelig klasseledelse er en viktig faktor ved skolemiljget som reduserer forekomst av



mobbing (E. Roland, 2014; E. Roland & Galloway, 2002). De mest aktive plagerne har en
hay profil pa proaktiv aggressivitet, som innebeerer en tendens til & bruke aggresjon — for
eksempel @ mobbe medelever - for & oppna bestemte sosiale gevinster, det veere seg makt
og/eller tilhgrighet i en gruppe (E. Roland & Idsoe, 2001). Tydelig og oppmerksom
klasseledelse er ngdvendig for & uteve den sosiale kontroll som trengs for a regulere slik
atferd (Ttofi & Farrington, 2008, 2012). Tydelig klasseledelse kan ogsa ha en indirekte effekt
gjennom 4 etablere normer som tilsier at mobbing ikke er tillatt og bidra til god og stettende
samhandling mellom elevene (E. Roland, 2014; E. Roland & Galloway, 2002).

For noen grupper kan mal om tilhgrighet veere en mer fremtredende drivkraft for mobbing enn
mal om status eller makt. Forskning tyder for eksempel pa at for innvandrergutter er gnsket
om tilhgrighet en viktig drivkraft bak mobbingen (Fandrem, Ertesvag, Stronmeier & Roland,
2010; Fandrem, Strohmeier & Roland, 2009; Strohmeier, Fandrem & Spiel, 2012; Strohmeier,
Fandrem, Stefanek & Spiel, 2012). Nar tilhgrighet er drivkraften bak mobbingen, blir et viktig
forebyggende tiltak a ha fokus pa a gi alternative tilhgrighetsopplevelser som kan
kompensere, slik at det ikke tys til mobbing som strategi for & oppna falelsen av tilhgrighet.
Sentralt for a vite hva som kan gjgres overfor innvandrergutten som mobber er da at leereren
ma gjere seg kjent med elevens egenart og behov, og sa videre aktivt forholde seg til dette.
Lereren bar ogsa identifisere faktorer i leeringsmiljget utenfor eleven, som kan bidra til & gi
den enkelte tilhgrighetsopplevelser. Det handler deretter om & inkludere aspekter av spesiell
betydning for disse elevene i det som skal lzres, og/eller bruke elevene selv i undervisningen

i forhold til noe de spesielt mestrer. Slik er det psykososiale leringsmiljget som forebygger
mobbing karakterisert av & kombinere identitetsbekreftelse med perspektivutvidelse
(Fandrem, 2011). Det a gi tilhgrighetsopplevelser er etter dette ogsa koblet til
elevmedvirkning. For innvandrergutter kan det som brukes, eller det som det fokuseres pa,
veere knyttet til deres opprinnelige kultur, men det kan ogsa fokuseres pa kulturuavhengige
aspekt, hva elevene er flinke til generelt. Et viktig tiltak ellers i leeringsmiljget nar tilhgrighet
er drivkraften bak mobbing, er a etablere strukturer og normer som svekker bandene mellom
de aggressive elevene.

Mobbespesifikk forebygging, avdekking og intervensjon

Mobbing forekommer dessverre ogsa pa skoler og i klasser der de fleste elevene synes at
miljget er godt. Studier som bruker flernivaanalyser for effektivt & kunne skille mellom
system- og individ-niva, har funnet relativt moderate forskjeller mellom klasser og skoler i
forekomst av mobbing. I tillegg forklarer de gjennomsnittlige forskjellene mellom klasser og
skoler i psykososialt miljg bare i noen grad forskjeller i forekomst av mobbing (Bru, m.fl.,
2002; Saarento, Kérna, Hodges & Salmivalli, 2013). Dette tyder pa at det ikke er nok med en
generell innsats for et godt psykososialt miljg for & forhindre mobbing. Spesifikke tiltak for a
forebygge, avdekke og stoppe mobbing er ngdvendige.
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Forebygging rettet spesifikt mot mobbing og annen anti-sosial atferd

Forebygging av mobbing og annen antisosial atferd bar inneholde tiltak for a pavirke
individuelle holdninger til slik atferd, inkludert holdninger til & hjelpe elever som er offer for
dette, samt innsats for & etablere positive normer. De fleste effektive program mot mobbing
inkluderer derfor slike forebyggende tiltak i en eller annen versjon (Ttofi & Farrington, 2008).
Anti-mobbe-programmene eller innsatsene KIVA, WITS (Walk away, Ignore, Talk It Out,
and Seek Help), Steps to Respect og Fast Track inneholder slik mobbespesifikk forebygging
og kan tjene som eksempler pa hvilken type tiltak det dreier seg om.

KIVA-programmet (Karna, m.fl., 2011), som er utviklet i Finland, har et spesielt fokus pa
tilskuerne eller elever som er vitne til mobbing. Idéen er at mobbing vil miste mye av sin
funksjon hvis medelevene aktivt tar avstand fra mobbingen. KIVA tar sikte pa a utvikle mer
empati for mobbeofrene blant tilskuerne, samt a gke tilskuernes evne og vilje til & gripe inn
for & stoppe mobbingen. WITS, som er utviklet i Canada (Leadbeater & Sukhawathanakul,
2011), fokuserer pa de aller yngste elevene. WITS tar sikte pa a gi elevene god kunnskap om
mobbing og de skadevirkninger denne har, samtidig som det jobbes aktivt med sosiale
ferdigheter spesielt i forhold til konfliktlgsning. Steps to Respect-programmet (Frey,
Hirschstein, Edstrom & Snell, 2009), som opprinnelig ble utviklet i USA, har et seerlig fokus
pa relasjonell aggresjon (skjult, indirekte mobbing via sladder og ryktespredning, negativt
kroppssprak etc.) Programmet laerer elevene a identifisere de ulike relasjonelle teknikkene
som brukes for & ekskludere enkelte elever fra fellesskapet. Deretter arbeider de med normene
i klassen og gir elevene verktay til a statte hverandre. | Fast Track (Conduct Problems
Prevention Research Group, 2011) fikk elevene ukentlig trening i sosial problemlgsning,
folelsesregulering, kommunikasjon og selvkontroll. Bade skoleansatte og foreldre fikk
opplering i hvordan de skulle jobbe med barna.

Avdekking av mobbing

Det er viktig at skolen har et godt system for & avdekke mer etablert mobbeatferd. | klasser
der det er lite mobbing, svarer elevene at leererne er flinke til a felge med (E. Roland, 1999).
Annen forskning indikerer at lzereres manglende oppmerksomhet og respons i forhold til
mobbing som foregar, gker forekomsten av mobbing (Marachi, Avi Astor & Benbenishty,
2007). Arvakne larere, gode inspeksjonsrutiner og regelmessige elevsamtaler er viktige
virkemidler for & kunne avslgre mobbing. Anonyme sparreundersgkelser er ogsa et
hensiktsmessig tiltak. Disse har imidlertid den ulempen at de bare kan identifisere antall
mobbere og mobbeofre, men ikke hvem disse er. Spesielt utfordrende er det 4 oppdage elever
som er padrivere for skjult mobbing, da disse formene for krenkelse ofte er subtile og
utydelige. Offer for skjult mobbing far ofte ikke hjelp og kan bli mobbet i arevis uten at de
voksne griper inn. For & avdekke denne type mobbing er det viktig & prgve ut verktgy som pa
en systematisk mate kan beskrive samspill og kommunikasjon mellom elever. Det er ogsa
behov for mer forskning for & bedemme i hvilken grad bedre rutiner for & avdekke mobbing
(for eksempel ved hjelp av systematisk observasjon og elevsamtaler) bidrar til & redusere
mobbing (Flack, 2010).

11



Avdekking av begynnende mobbeatferd kan ogsa vare viktig i det forebyggende arbeidet.
Studier viser at selv ganske sma barn kan ha begynnende mobbeatferd (Alsaker &
Valkanover, 2001). Uten veiledning og sosial stette fra voksne kan aggresjon bli en strategi
som noen barn bruker for a lgse problemer som oppstar. Det er derfor viktig at skoleansatte
evner & identifisere elever med begynnende mobbeatferd tidlig, slik at de kan fa tilpasset
statte for & slutte med atferd som er til skade eller ubehag for medelever.

Tiltak for a stoppe pagaende mobbing

Det er en klar sammenheng mellom omfanget av mobbing og hvorvidt elevene mener at
lererne er flinke til & stoppe mobbing (E. Roland, 1998). Det finnes alternative metoder for a
intervenere i forbindelse med mobbing. Den best dokumenterte framgangsmaten er a
konfrontere plagere med deres atferd - farst enkeltvis og sa samlet - og kreve at mobbingen
skal opphgre; den konfronterende metoden. Samtidig gis det statte til den som blir mobbet og
foreldrene til begge parter trekkes inn (Olweus, 1993; E. Roland, 2014; Ttofi & Farrington,
2008). Denne metoden brukes i de norske programmene Zero, Respekt og Olweus —
programmet (Olweus, 1991; E. Roland & Midthassel, 2012; E. Roland & Vaaland, 2011). En
annen tilnaerming som har forskningsstette kalles «felles bekymring» (Pikas, 1989). Dette gar
ut pa at plagere, og eventuelt andre elever, blir invitert til & snakke om mobbingen og
mobbeofferet pa en empatisk mate. Det er gjerne leereren som har regien. Forskning tyder pa
at den konfronterende metoden fungerer bedre blant eldre elever (Garandeau, Poskiparta &
Salmivalli, 2014). Megling er en tredje metode og inneberer at en tredje part leder
kommunikasjon mellom overgriper og offer med tanke pa a fa til en forsoning. Denne
metoden er problematisk pa grunn av maktforholdet i mobbesituasjoner og norske
skolemyndigheter har fraradet denne metoden i mobbesaker, men den praktiseres av
konfliktrad og i skolen.

Oppfelging av elever som er blitt utsatt for mobbing

A bli utsatt for mobbing er en stor belastning som kan fare til negative ettervirkninger
(Arseneault, Bowes & Shakoor, 2010; Idsoe, Dyregrov & ldsoe, 2012). Det er derfor viktig a
folge opp den som er blitt mobbet. Det er ogsa en fare for at utgveren av mobbing kan komme
inn i et manster av antisosial atferd og vil trenge hjelp til & komme ut av dette (Pepler, Jiang,
Craig & Connolly, 2008). Dette er for gyeblikket et relativt forsgmt omrade, som ma gis
hayere prioritet. Skolen og PPT kan ha en viktig rolle her, som bgar utredes. Det er ogsa et
betydelig behov for forskning innen dette feltet.
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Kjennetegn ved skoler som klarer & utvikle og opprettholde et godt psykososialt
skolemiljg

Oppleringslovens § 9a-3 sitt krav til skolene om aktivt og systematisk arbeid for a fremme et
god psykososialt miljg, vil i praksis innebzre at skolene som organisasjon ma ha kunnskap og
ferdigheter som sikrer skolens kontinuerlige arbeid pa dette feltet.

Skoleorganisasjonens betydning for a utvikle og opprettholde et godt psykososialt skolemiljo

Noen studier blir betegnet som klassiske for utvikling av kunnskap. School matters
(Mortimore, Sammons, Stoll, Lewis & Ecob, 1988), Fifteen Thousand hours (Rutter &
Maugham, 1979) og Teachers’ work place (Rosenholtz, 1991) er eksempler pa studier som
danner bakteppe for dagens kunnskap om gode skoler. Felles for alle er at de fremhever god
ledelse, felles forstaelse av mal og oppgaver og godt leerersamarbeid. Nyere studier har
bekreftet og bidratt til utvidet forstaelse av disse aspektene. For eksempel tyder funn fra en
britisk studie pa at en skoleledelse som fremmer en kultur med orden og positiv atferd, positiv
leeringsmotivasjon og leeringskultur predikerer elevers utvikling av positiv atferd og deltakelse
(Sammons, Gu, Day & Ko, 2011). Studiene identifiserer karakteristika ved gode skoler
generelt og det er grunn til & anta at disse karakteristika er relevant for utvikling av gode
psykososiale skolemiljg.

Studier som spesifikt omhandler ssmmenhengen mellom faktorer i skolen som organisasjon
og sentrale aspekt ved et godt psykososialt skolemilja er sjeldne. For eksempel har bare en
handfull studier undersgkt sammenhengen mellom forekomst av elevers rapporter om
mobbing og faktorer i skolen som organisasjon (f.eks. Ertesvag & Roland, til vurdering; E.
Roland & Galloway, 2004). Med bakgrunn i at Ttofi og Farrington (2009, 2011) i en
metaanalyse konkluderer med at de mest effektive tiltakene for & forebygge og redusere
forekomsten av mobbing blant annet er kjennetegnet av at de omfatter hele skolen, er
mangelen pa denne type studier noe underlig. Funnene til Ttofi og Farrington illustrerer at
effektivt arbeid med & utvikle og opprettholde et godt psykososialt skolemiljg vil involvere
aktgrer bade innen skolen og utenfor skolen, som for eksempel skoleeier og foreldre.
Skoleomfattende utvikling av gode psykososiale skolemiljg innebarer da en utviklingsprosess
i organisasjonen som krever hgy kompetanse og ferdigheter i endring (Fullan, 2007). A forsté&
interaksjonen mellom ulike faktorer i prosessen vil bidra til at skoler kan lykkes med
forskningsbaserte tiltak som har vist dokumentert effekt (Thapa, m.fl., 2013). Relevansen av
faktorer i organisasjonen kan eksemplifiseres gjennom nyere norske studier.

Funn fra studien til Ertesvag og Roland (til vurdering) indikerer at i skoler der elever
rapporter serlig hgy forekomst av mobbing, rapporterer leererne betydelig svakere ledelse fra
rektor, mindre samarbeid og svakere tilknytning til kollegaer, enn lerere ved skoler der
elevene rapporterte seerlig lav forekomst av mobbing. Dette indikerer en mindre konsistent
organisasjon i skoler med seerlig hgy forekomst av mobbing. Resultatene sammenfaller med
en tidligere studie av Roland og Galloway (2004). En naturlig slutning av funnene er at skoler
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med serlig hgy forekomst av mobbing synes & ha de svakeste forutsetningene pa sentrale
omrader, for utvikling av gode psykososiale skolemiljg.

Resultater fra en studie av Sgrlie og Torsheim (2011) styrker antagelsene om at det er
sammenheng mellom faktorer i skolen som organisasjon og psykososialt skolemilja. 1 en
flernivaanalyse fant de at ved skoler der laerenes kollektive mestringstro gkte, ble forekomsten
av problematferd redusert. Motsatt, ved skoler der rapporter om problematferd gkte,
rapporterte leererne redusert mestringstro. Mestringstro er et sentralt aspekt i en skoles
kollektive orientering (Ross & Gray, 2006). Basert pa forsking bade pa skoleutvikling
generelt, og knyttet til psykososialt skolemiljg er ledelse likevel den faktoren i organisasjonen
som har starst betydning for a utvikle og opprettholde gode psykososiale skolemilja. Ledelse
har pavirkning pa skolens utvikling gjennom betydningen ledelse har for personalets utgvelse
av andre sentrale faktorer i organisasjonen (Oterkiil, til vurdering; Thoonen, Sleegers, Oort,
Peetsma & Geijsel, 2011).

Ledelse

Skoleledelsens betydning for elevers laering og utvikling er indirekte via leerernes arbeid i
klasserommet, der lrernes ferdigheter, mestringstro, opplevelse av felles mal og forpliktende
kollegasamarbeid er viktig (Leithwood & Jantzi, 2006; Muijs, 2011; Mulford & Silins, 2011,
Sammons, m.fl.,2011). Oppsummering av farti ars forskning viser at felles visjoner og mal,
fokus pa og tilrettelegging for leering og utvikling av lererne er serlig viktig for elevenes
leering (Hallinger, 2011). En metaanalyse fra 2008 viser at rektors stgtte til og deltaking i
leerernes laeringsaktiviteter var en sarlig viktigst faktor (Hallinger, 2011). Det er derfor viktig
a fremme et godt arbeidsmiljg pa skolen der fellesorientering og utvikling er sentralt.

Som vist over krever utvikling av gode psykososiale miljg skoleomfattende innsats over tid.
Forskning har vist at rektors egen kunnskap og interessefelt pavirker hva som blir valgt som
innsatsomrade for skolen (Midthassel & Ertesvag, 2008; Reeves, Mccall & Macgilchrist,
2001; Wan, 2005). Da blir det viktig at rektor har forskningsbasert kunnskap og forstaelse for
at gode psykososiale miljg har betydning for elevers leering og utvikling. Samtidig trenger
rektor kunnskap om hva som kjennetegner slike miljg og hvordan de kan utvikles.

Studier har fokusert pa ulike typer av ledelse, som leringsledelse, transformerende ledelse og
distribuert ledelse og vist hvordan kvaliteter i disse formene fremmer leerernes arbeidsmilje
0g motivasjon, og gjennom det bidrar til arbeidet overfor elever og foreldre (Hallinger &
Heck, 1998; Ross & Gray, 2006; Thoonen, m.fl., 2011). Ledelse er komplekst, og god ledelse
innebaerer at man benytter ulike typer ledelse i ulike situasjoner og for ulike formal (Bush &
Middlewood, 2013; Leithwood & Sun, 2012).

God ledelse bidrar til & skape forhold der lzererne kan utave sin rolle effektivt, noe som gir
bedre elevresultater (Leithwood, Day, Sammons, Harris & Hopkins, 2007; Muijs, 2011).
Sterk ledelse kan ogsa statte kollektiv orientering i personalet, f.eks. gjennom ulike typer
samarbeid, som har vist seg sentralt for utvikling av skoler generelt (Leithwood, 2007;
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Meirink, Imants, Meijer & Verloop, 2010; Waldron & Mcleskey, 2010), men som i liten grad
er sett i sammenheng med psykososialt miljg hos elevene.

Norsk forskning tyder pa at rektorer som oppleves som stgttende og selv er engasjert i
arbeidet med a utvikle skolen, har betydning for leerernes involvering (Midthassel, Bru &
Idse, 2000). Rektors rolle er todelt; prioritering med praktisk tilrettelegging for gjennomfaring
av opplaering og planlagt arbeid pa skolen og eget engasjement med motivasjonsarbeid knyttet
til viktigheten av innsatsen (Larsen & Samdal, 2008; Midthassel, 2006; Midthassel &
Ertesvag, 2008).

Faktorer som er sentrale for at skolen som organisasjon skal utvikle seg og opprettholde
forbedringene, knyttes gjerne til skolers endringsberedskap og kapasitet for utvikling.

Skolers endringsberedskap og kapasitet for utvikling

Kapasitet for utvikling beskrives som sentralt for a lykkes i a utvikle skoler generelt (Stoll,
2009), og for & lykkes i forebyggende psykososialt arbeid (Flaspohler, Duffy, Wandersman,
Stillman & Maras, 2008; Oterkiil & Ertesvag, 2012). Begrepet kapasitet beskriver ferdigheter,
motivasjon, kunnskap og holdninger i organisasjonen som kreves for a lykkes med en
intervensjon eller utvikling (Flaspohler, m.fl.,2008; Oterkiil & Ertesvag, 2012; Stoll, 2009).
Kapasitet ses ofte i sammenheng med endringsberedskap, som er den innstillingen til arbeidet
som er ngdvendig for & engasjere seg i arbeidet med motivasjon og glad (Oterkiil & Ertesvag,
2012). God skoleledelse kreves, mens felles mal og strategier, motivasjon, kollektiv
orientering og forpliktelse til arbeid i personalet, er eksempler pa ferdigheter og innstillinger
som er ngdvendig i tillegg. Kapasitet innebarer kontinuerlig beredskap og er en forutsetning
for & lykkes med endring (Stoll, 2009), noe som innebarer at selv om skolen i gyeblikket ikke
har et saerlig behov for utvikling eller endring, har skolen forutsetninger for a sette i gang og
lykkes med et endringsarbeid ved behov. Hopkins og Jackson (2003) stetter dette ved a
konkludere at uten et klart fokus pa kapasitetsutvikling, vil skoler ikke vare i stand til &
handtere det kontinuerlige behovet for a utvikle seg eller til & handtere endring effektivt.
Oppsummert innebarer dette at skoler som lykkes i & utvikle og opprettholde et godt
psykososialt skolemiljg, har hgy endringsberedskap og hgy kapasitet for endring. Dette stottes
av norske implementerings-studier (Ertesvag, Roland, Vaaland, Starksen & Veland, 2010;
Midthassel & Ertesvag, 2008).

Lerere i skoler som mangler kapasitet for utvikling har vansker med a sette forskningsbasert
kunnskap ut i praksis (Gottfredson & Gottfredson, 2007). | ytterste konsekvens vil ikke
kunnskap bli omsatt til praksis pa en mate som far vesentlig innvirkning pa skolens
virksomhet uten en starre vektlegging av hvordan forskningsbasert kunnskap implementeres
effektivt i naturlige situasjoner (Greenberg, Domitrovich, Graczyk & Zins, 2005).
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Generell og intervensjonsspesifikk kapasitet

Ved forebyggende intervensjoner er det behov bade for generell kapasitet for utvikling og
intervensjonsspesifikk kapasitet (Flaspohler, m.fl., 2008; Meyers, Durlak & Wandersman,
2012; Wandersman m.fl., 2008).

Generell kapasitet omfatter faktorer som kreves for en skoles utvikling generelt, mens
intervensjonsspesifikk kapasitet er knyttet til kunnskap og ferdigheter som er ngdvendig for &
implementere arbeid pa et spesifikt omrade og motivasjonen for a gjgre det ngdvendige
arbeidet (Flaspohler, m.fl., 2008; Meyers, m.fl., 2012). Det betyr at skoler ma ha en robusthet
i form av god skoleledelse, felles forstaelse for mal og oppgaver, gode strukturer for
samarbeid og lzering, og skolen ma ha kunnskap om hvordan de gjennomfarer
utviklingsprosjekter som omfatter hele skolen. I tillegg er det ngdvendig med spesifikk
kunnskap om psykososialt skolemiljg. En intervensjonsspesifikk kapasitet innebarer at de
ogsa har forstaelse for og motivasjon til a tilegne seg ngdvendige kunnskaper og ferdigheter
for & na malet de har satt seg gjennom en kollektiv forpliktelse.

Wandersman og kollegaene (2008) understreker behovet for at skoler jobber pa to omrader
samtidig. Det farste omradet handler om generelt & utvikle skolen som organisasjon, mens det
andre dreier seg om a utvikle skolens kompetanse pa det spesifikke omradet, her det
psykososiale miljget. Betydningen av arbeid pa disse to omradene parallelt dokumenteres i
studier av implementering av norske skolebaserte intervensjoner for a styrke ett eller flere
aspekter ved det psykososiale skolemiljget (f.eks. Ertesvag, m.fl., 2010; Midthassel &
Ertesvag, 2008; P. Roland, 2012).

Implementeringskvalitet

En sentral utfordring i et aktivt og systematisk arbeid med utvikling av psykososialt
skolemiljg slik Oppleeringsloven krever, er a holde hgy implementeringskvalitet.
Implementeringskvalitet omfatter i hvilken grad en intervensjon er gjennomfart slik den
opprinnelig var planlagt (Blase, Van Dyke, Fixen & Bailey, 2012; Domitrovich m.fl., 2008;
Greenberg, m.fl., 2005). En skiller slik klart mellom selve intervensjonen og
implementeringen av den.

Forskningen som belyser implementeringskvalitet tar utgangspunkt i at innholdet i
intervensjonen er planlagt far implementeringen starter, at den har en tydelig
forskningsforankring og fortrinnsvis har dokumentert effekt (Domitrovich m.fl., 2010).
Generelt er det langt mindre forskning om hvordan man kan implementere forskningsbasert
kunnskap slik at den far betydning for praksis, enn forskning om hva man ber gjgre (Cooper,
Levin & Campbell, 2009; Ertesvag, i trykk). For eksempel er det mye forskningsbasert
kunnskap om hva lzrer og skoler kan gjare for a styrke det psykososiale skolemiljget, men
langt mindre kunnskap om hvordan dette kan implementeres slik at det far den forventede
effekten pa skolemiljget.
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Et fokus pa forutsetninger for a lykkes med implementering er sentralt i forskningen pa
implementeringskvalitet. Arsaken er tydelig. Durlak og DuPre (2008) viser gjennom en meta-
analyse av mer en 500 intervensjoner innen sosial og emosjonell lzering at de fleste
intervensjoner blir implementert med lav kvalitet nar de ikke inngar i strengt kontrollerte
studier. Intervensjonene blir altsa implementert pa skolene i sa liten grad eller s mangelfullt
at det ikke gjer det mulig a oppna resultatene som var intensjonen. Nar gapet mellom
intervensjonen slik den var planlagt med utgangspunkt i forskningsbasert kunnskap og
intervensjonen slik den faktisk ble implementert pa skolen er for stor, kan man ikke oppna de
forventede resultatene. Ertesvag (i trykk) drafter hvordan manglende implementeringskvalitet
kan vere arsaken til at intervensjoner for & forebygge og redusere mobbing, blir ansett for &
ikke veere effektive, og ikke intervensjonen i seg selv. Skolens manglede implementering er
da arsaken til at resultatene uteblir eller blir svakere enn ventet, ikke mangler ved
intervensjonen i seg selv. Hun argumenterer med at skoler som ikke lykkes med
implementering av en forskningsbasert intervensjon der ekstern statte inngar, trolig ikke har
forutsetning for a utvikle og implementere effektive tiltak for & forebygge og redusere
mobbing pa egen hand. Konklusjonen er, i trad med radene fra forskere pa implementerings-
kvalitet, at med de begrensede ressursene skolene har, vil det vaere mest hensiktsmessig a
bista skolene i a lykkes med implementering av intervensjoner som har vist seg a vere
effektive (Ttofi & Farrington, 2009, 2011). Skolene trenger forsterket statte i
implementeringsarbeidet for a lykkes med & implementere effektive tiltak. | dette arbeidet
vektlegges at utvikling av intervensjoner omfatter et stgttesystem som gjar det mulig for
skoler a lykkes med implementering av intervensjonen (Domitrovich, m.fl., 2008; Flaspohler,
Meehan, Maras & Keller, 2012). Kartlegging av skolens endringsberedskap og kapasitet for
endring vektlegges som viktig far intervensjonen settes i gang, likedan kartlegging av skolens
behov. Underveis i intervensjonen vektlegges utvikling av skolens kapasitet for utvikling for a
stgtte varig endring, samt at veiledning fra eksterne ressurspersoner ofte er nadvendig for &
lykkes i arbeidet. Seerlig Flashpoler og kollegaene (Flaspohler, m.fl., 2012) vektlegger
behovet for & evaluere om resultatene man sgkte er oppnadd ved avslutning av intervensjonen.
En studie av den skoleomfattende intervensjonen Respekt (Ertesvag & Vaaland, 2007)
indikerte at full effekt av intervensjonen farst kom flere ar etter at den aktive perioden i
intervensjonen var avsluttet. Med denne bakgrunn kan det vaere viktig & fortsette
kartleggingen ogsa etter at den aktive intervensjonsperioden er over. Skoleomfattende
intervensjoner er krevende for bade personalet og elevene, og det kan ta tid far man ser full
effekt av innsatsen.

Trening og veiledning sentralt for a lykkes

Blase og kollegaene (2012) viser til sentrale faktorer for a lykkes i implementeringsprosessen,
og omtaler disse komponentene som implementeringsdrivere. Implementeringsdrivere er
prosesser som er ngdvendige for a implementere, opprettholde og forbedre effektive
intervensjoner. De deler implementeringsdrivere i tre kategorier: 1) ledelse 2) organisasjons-
drivere 3) kompetansedrivere. Innholdet i de to farste kategoriene sammenfaller langt pa vei
med aspekter som er omtalt over, men deres vektlegging pa trening og veiledning i utvikling
av ny kompetanse er mer eksplisitt enn hos mange forskere pa utvikling av skoler.
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Studien til Blase og kollegene (2012) sammenfaller her med resultat Joyoce og Showers
(2002) fant i en meta-analyse av forskning pa trening og veiledning. Trening (forsknings-
basert kunnskap, demonstrasjon og ferdighetsbasert praksis) av hgy kvalitet var en
forutsetning for a lykkes i utvikling av ny kunnskap i skolen, men farst nar denne ble fulgt av
veiledning i klasseromssituasjoner, skjedde det endring i leerernes klasseromspraksis. Studier
av lereres implementering av tiltak for a styrke deres ledelse av klasseroms aktiviteter statter
behovet for at kunnskapstilfgrsel i form av materiellstudier, kurs og/eller tilgang til nettsider
blir kombinert med veiledning av praksis for a gi full effekt (Pianta, Mashburn, Downer,
Hamre & Justice, 2008; Whitaker, Kinzie, Kraft-Sayre, Mashburn & Pianta, 2007). En studie
av profesjonelle lerings-fellesskap (Meirink, m.fl., 2010) kaster ytterligere lys over behovet
for trening og veiledning for endring av praksis ved at de fant at laerernes refleksjon over egen
praksis sammen med kollegaer ga endring i kognisjon mer enn endring i praksis. Laererne ble
altsa flinkere til & snakke om praksis, men refleksjon med kollegaer var ikke tilstrekkelig for
at leererne endret praksis i klasserommet. Studiene indikerer at veiledet trening vil styrke
skolers arbeid med a utvikle og opprettholde gode psykososiale skolemiljg.

Oppsummering

Dette notatet har beskrevet forhold som pa et forskningsbasert grunnlag anses a veere viktige
eller avgjgrende for & skape og opprettholde et godt psykososialt skolemiljg. Nedenfor falger
en punktvis oppsummering av disse forholdene.

Falgende innsatser og karakteriska anses a vaere viktige eller avgjgrende for a skape og
opprettholde et godt psykososialt skolemiljg:

1. Lererne har en bevisst strategi for a bli kjent med den enkelte elevs egenart og behov.

2. Det eksisterer et system for a vurdere i hvilken grad den enkelte elev far dekket behov
for trygghet, tilhgrighet, selvstendighet og opplevd kompetanse i skolesituasjonen.

3. Skolesituasjonen er preget av a) tydelig ledelse og struktur, b) gode relasjoner mellom
lerere, elever og foresatte og c) en rimelig grad av elevmedvirkning.

4.  Det er en kontinuerlig og systematisk innsats mot mobbing. | denne innsatsen star a)
mobbespesifikk forebygging, b) effektiv avdekking av mobbing og c) effektive tiltak
for & gripe inn og stoppe mobbingen sentralt.

5.  Hele skolens personale tar ansvar for og har kompetanse til 4 avdekke og gripe inn nar
mobbing oppstar.

6.  Skolen samarbeider godt med foreldrene og bruker de som ressurs for a skape et godt
psykososialt skolemiljg.

7. Skolen har hgy endringsberedskap og kapasitet for implementering av gode
psykososiale miljg spesielt, og utvikling av organisasjonen/skolen over tid generelt.

8.  Skolens kapasitet omfatter faktorer bade hos den enkelte i personale (f.eks. kunnskap,
ferdigheter, motivasjon), skolen (f.eks. ledelse, samarbeid) og utenfor skolen (f.eks.
skoleeiers stgtte, nasjonale faringer).
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10.
11.

12.

13.
14.

15.

Skolen har en ledelse som viser retning i arbeid med utvikling og opprettholdelse av
gode psykososiale miljg, har blikk for utvikling av organisasjonen og for utvikling av
personalet.

Skolen er preget av en kollektiv orientering til arbeidet i kollegiet.

Skolen er kjennetegnet av hgy grad av kollektiv forpliktelse der mange har
lederansvar.

Det er effektivt samarbeid mellom personalet, og mellom personalet og andre aktarer i
og utenfor skolen.

Det er en felles forstaelse for mal og oppgaver i personalet.

Hgy implementeringskvalitet sikres ved a holde fokus bade pa hva som skal
implementeres og hvordan det skal implementeres.

Skolen har rutiner og strukturer (infrastruktur) som ivaretar behovet for trening av nye
ferdigheter og veiledning i omsettingsprosessen fra kunnskap til praksis.
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