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Et kunnskapsgrunnlag for satsning pa bruk av flerfaglig kompetanse i skolen.
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Resymé:

Rapporten inngar som andre og avsluttende leveranse i prosjektet «Et lag rundt lsereren». Rapporten
presenterer fem ulike og testbare modeller for «et lag rundt lzereren» og som er utviklet pa bakgrunn
av en systematisk og erfaringsbasert kunnskapsrapport (Borg et.al 2014) og data innsamlet i forbin-
delse med intervensjoner i fem eksempelskoler. Vi beskriver og drgfter en PPT-modell, en laererassis-
tent modell; en sosialfaglig modell, en helsesgstermodell og en ledelses- og organisasjonsmodell.
Framstillingen er inspirert av «programteori». Avslutningsvis skisserer vi et forskningsdesign for en
eventuell senere effektstudie, ut fra et programteoretisk perspektiv.
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Forord

Denne rapporten inngar som andre og avsluttende leveranse i prosjektet «Et lag rundt leereren». Den
f@rste rapporten var en kunnskapsoversikt (Borg et. al. 2014). Prosjektet er utfgrt i et samarbeid mel-
lom Fakultet for helsefag, Fakultet for leererutdanning og internasjonale studier, Fakultet for sam-
funnsfag og Arbeidsforskningsinstituttet. Hanne Christensen, @yvind Palshaugen og Elin Borg har hatt
ansvar for den mer handlingsorienterte delen av leveransen, og som er beskrevet i vedlegget. Elin Borg
har hovedansvar for 2-4, Knut Fossest@l har hovedansvar for kapittel 5 og @yvind Palshaugen har ho-
vedansvar for kapittel 6. Ulrika Gustavsson har ogsa vaert sentral bidragsyter i beskrivelsene av en av
eksempelskolene. Hun og Lisbeth Kvarme har sarlig kommentert avsnittene knyttet til sosialfaglig
personale og helsesgstrene. Ansvaret for det endelige resultatet er det imidlertid forfatterne alene
som ma ta. Takk til de fem skolene som har deltatt i prosjektet, og takk til @ystein Anmarkrud ved UiO
som pa oppdrag fra Utdanningsdirektoratet har lest og gitt faglige kommentarer til fgrste utkast av
denne sluttrapporten.

Oslo, 30 juni 2015

@yvind Palshaugen
Prosjektleder

Arbeidsforskningsinstituttet, r2015:6 iv



Innhold

Forord

Sammendrag

English summary

1 INNIEANING ceeeieieeiiriieicereieeerteteeetreneeeeteensseeteenssesreenssesseansssssennssssasnnssssasnnssssssnnssssssnnssssssnssssnnen 1
1.1 Fra et lag rundt laereren til et lag rundt €leven.........cccuvvi i 3
2 Kunnskaps- og erfaringsgrunnlaget ..........ceceeecciiiiiiiieeeciicceniineeennssseeeeseseeennssssseessessesnnnnnssssnnes 4
2.1 Om flerfaglighet og tverrfagligh@t...........ccviiiiiiii et ae e 4
2.2 Hovedfunn fra KUNNSKapSOVErSIKEEN........cuiii ittt rrae e e e 5
2.3 Viktigste generelle funn av relevans for modellutviklingen...........cccoecvevievceiiicciee e 9
3 Modellutvikling og modellutprgving i Skolene .........ccceeiiiiiiiiiiiiiiiininniinnninnnnnnnn. 12
3.1 Pragmatiske forUtSEtNINGEN .. ...ccoccuiii e e et e e e e ebee e e eare e e e eares 12
3.2 Teoretiske fOrUtSEININGET........viiiie e e e e e e e e e e e e e e e nsraaees 13
33 Metodiske FOrULSELNINGET ......uviiiii i e e e e e e e e e e e arraaees 14
3.4 Kombinerte metoder for datainnsamling og involvering av aktgrene i feltet ...................... 15
35 [0V = NV o] =T USRSt 17
4  Presentasjon av ModellelemMenter ...t e e s s enes s s senanes 21
4.1 (Y e{<T o I U o - Y =T =] o VSRR 21
4.2 Ledelse og organisering i kommunen 0g Pa SKOIEN ........cocviiiiieciii e 22
4.3 Grasoneelevene — samarbeid spesialpedagoger 0g 12erere ......cooceeeeieeiieeccieeeceeecree e, 23
4.4 S0Sialt 0g faglig fOKUS ...vveiiiiiiieecee e et e e e bae e e e eabe e e e enreas 24
4.5 Nye Profesjoner i SKOIEN.........uii it e e e e e e e eareas 25
4.6 AsSISTENTENE SOM EKSTIa FESSUIS ..couuvieiiieeiiiesieeeteestee ettt et e st e e sae e sbe e sbeesbeeesaneesaneeeas 27
4.7 Relasjonen til eksterne samarbeidspartNere .......cccccvvcvveii e e 28
4.8 Helses@ster og helsekompetanse i SKOIEN .....coovivviiiiiiiiiiiiiic e e 30
4.9 Samarbeidet Med PPT ... .o 31
4.10 Relasjonen til NJEMMET .......eeiiiiieec e e e 32
5 Presentasjon og drgfting av fem eksempler pa modeller.........ccoovieceivreeeeeiinncccinreeeeeenencccenne 34
5.1 Noen observasjoner fra eksempelskolene som ligger til grunn for modellutviklingen ........ 34
5.2 HVA Kan Staten @NAre?......co ittt et 36
53 Krav til €N modell.. ... e 37
5.4 Fem modeller for a bygge et lag rundt [aareren ........cccvveieeiiei e 39
5.5 Avsluttende oppSUMMErING OF VUIEIINE........uvvieeeeeeiieiiiieeeeeeeeccinreeeeeeeeesirrreeeeeeeeeeanreeeeeas 51

Arbeidsforskningsinstituttet, r2015:6 v



6  Skisse til et kombinert forskningsdesign for a frambringe kunnskap om hvordan flerfaglig

kompetanse i skolen best kan benyttes........ccccciieeeiiiiiiieniiiiieniiiteeecereeeneeereneseeeensseereenssesseenssessenns 58
6.1 Innledning: om behovet for ProgramiteOorier........coviiiciieiiiciiee et 58
6.2 Effektstudiers styrke: forskningsdesignet .........coccvieiiciii e e 59
6.3 Effektstudiers svakhet: forskningsdesignet?.........cccce i, 60
6.4 Generaliserbar versus overfgrbar kunnskap fra effektstudier........ccccceevevivieeeiiiiniiiiniiennenn, 61

6.5 Dilemmaet mellom krav til forskningsdesign versus krav til implementeringskvalitet
ved effektstudier av komplekse tiltak........cccoovieiiiciiiiccie e 62

6.6 Mulig Igsning pa dilemmaet: et kombinert forskningsdesign?.........ccccoevieiiiieieciieecccieeeens 64

6.7 Programteori for et kombinert forskningsdesign til bruk ved effektstudier

og evalueringsstudier av SPredning........ceeeiciee ettt e e tae e e s rre e e s e baeeeeans 66

(3T =T T T 70
Appendix: Kontekst for og erfaringer fra eksempelskolene........ccccccveeiiieiiiiiirnnniiiiinininnnnn. 73
=T o] o 1] SRR 73
Y= 0o o 1= N 2 U USRS ER 78

o =T o] o 1= N SRR 86
oY= 0] o 1= N PSP 94

o Y= 0] o 1= N SR ESRP 100

Arbeidsforskningsinstituttet, r2015:6 Vi



Sammendrag

Formalet med FoU-prosjektet Et lag rundt eleven er a skaffe et kunnskapsgrunnlag for hvordan flerfag-
lig kompetanse i skolen kan benyttes pa best mulig mate, samt 3 utvikle testbare modeller for hvordan
et slikt flerfaglig samarbeid kan se ut. Modellene skulle bidra til a realisere fglgende fem malsettinger:
Utvikling av et bedre lzeringsmiljg for alle; tidlig innsats overfor utsatte grupper av elever; rask hjelp til
elever som trenger saerskilt oppfglging fra andre tjenester; frigjgring av leerernes tid til undervisning
og til a utvikle sin rolle som klasseleder; og gkt leringsutbytte, uten at innsatsen skulle bidra til gkt
segregering.

En viktig bakgrunn for prosjektet var at laererne bruker mye av sin tid til a holde ro og orden, konflikt-
Igsning og til 3 komme i gang med planlagt aktivitet i klassen. | Stortingsmeldingen (Meld. St. nr. 19,
2009-2010 Tid til laering) som 1a til grunn for utlysningen var det en uttalt malsetting om a legge til rette
for at mer av lerernes tid kan frigjgres til undervisning. Under Stortingets behandling av meldingen
understreket komiteen behovet for a trekke inn andre yrkesgrupper i skolen for a ivareta noen av opp-
gavene som lererne i dag gjgr. Det ble hevdet at skolen har behov for beredskap og kompetanse utover
det pedagogiske for a imgtekomme mangfoldet av elevers forutsetninger og behov, og at det er behov
for bade mer kunnskap og erfaring med bruk av andre yrkesgrupper i norsk skole. Det ble i denne for-
bindelse etterlyst en utprgving og pilotering av ulike modeller som kunne gi myndighetene bedre kunn-
skapsgrunnlag for a vurdere hvordan man kunne styrke bruken av en flerfaglig ressurs i skolen pa per-
manent basis og dermed sikre ogsa bedre tverretatlig samarbeid og bedre utnyttelse av de totale res-
sursene som er tilgjengelige for utsatte barn og unge i skolen.

Oppdraget har blitt Igst gjennom et tredelt design, som er gjennomfgrt i tre faser: Vi laget fgrst en
systematisk kunnskapsoversikt over engelskspraklig forskning pa omradet. Denne ble supplert med
annen forsknings- og erfaringsbasert kunnskap knyttet til faggrupper som inngar i laget rundt laereren,
og utfordringer og muligheter knyttet til 3 etablere et slikt lag, hovedsakelig basert pa norsk og nordisk
empiri (fase 1). Kunnskapsoversikten basert pa dette materialet er allerede publisert (Borg et. al. 2014).
Videre har vi samlet inn empirisk materiale fra fem ‘eksempelskoler’, hvorav fire skoler har fatt tilfgrt
ekstra midler til bruk for a utvikle modeller for bedre bruk av flerfaglig kompetanse, ved a forsterke
trekk ved laget rundt lzereren som de selv har opplevd som sentrale (fase 2). Dette har gitt oss adgang
til 3 studere problematikken omkring bruk av flerfaglig kompetanse pa neert hold i skolene, og det har
gitt oss ytterligere kunnskap om hvordan lokale forhold og kontekst preger laget rundt laereren. Ende-
lig har vi foretatt en analytisk bearbeiding av den samlede kunnskap som ble framskaffet gjennom de
to fgrste fasene, og pa det grunnlag skissert fem mulige modeller for styrket og bedre bruk av flerfaglig
kompetanse i skolen (fase3). Modellene skulle beskrives ut fra at de i prinsipp kunne vaere testbare i
en eventuell effektstudie, og hver modell inneholder derfor beskrivelser av blant annet malgrupper,
aktiviteter, virksomme mekanismer delmal og sluttmal.

Den systematiske kunnskapsoversikten (fase 1) ga oversikt over engelskspraklig litteratur om flerfaglig
arbeid i skolen og viste at intervensjoner der sosialfaglig personale, helsesg@ster og laererassistenter var
involvert, ga positive effekter pa en rekke utfallsmal. Effektene var dog sma til moderate. To andre ge-
nerelle funn var at universelle intervensjonsprogrammer hadde stgrre effekt enn andre, og nar det
gjaldt bruken av lzererassistenter var det viktig @ bruke dem malrettet for at det skulle vaere en effekt
pa elevenes leering. Den erfaringsbaserte kunnskapen fra Norge og Norden viste at det fantes store
variasjoner med tanke pa tilsettingsforhold og rolle i skolen til de ulike profesjonene. For eksempel var
bruken av sosialfaglig personale i stor grad definert av innehaver av stillingen, og helsesgstre var i alt

Arbeidsforskningsinstituttet, r2015:6 vii



for liten grad involvert i skolens forebyggende arbeid pa grunn av for lite ressurser. Assistentene fant vi
lite forskningsbasert kunnskap om. Funnene peker i retning av at hvilke faggrupper som inngar i laget
rundt lzereren er mindre viktig enn at intervensjonene tar utgangspunkt i laereren og klasseromssitua-
sjon, at skolens ledelse/eiere trekkes aktivt inn, og at de tar aktivt medansvar for rolleavklaringer pa
klasseroms- og skoleniva.

Den erfaringsbaserte kunnskapen ga innblikk i et norsk og til dels nordisk materiale som omhandler
tverrfaglig samarbeid i skolen. Den gir en oversikt over aktgrene, og framstiller funn som skisserer sam-
arbeidsrelasjonen mellom leererne og andre faggrupper. | Kunnskapsoversikten har vi etablert et skille
mellom et skoleinternt (primaerlaget) og et skoleeksternt (sekundaerlaget) lag rundt laereren. Mens hel-
sesgster, miljgarbeidere (assistenter), miljgterapeuter, og spesialpedagoger typisk tilhgrer de skolein-
terne aktgrene, sa er de eksterne aktgrene PPT, ulike former for oppsgkende tjenester, BUP, barnevern
etc. Leererne synes i stgrst grad a samarbeide med andre (spesial)pedagoger om tilpasset opplaering.
Samarbeidet med helses@sterressursen er lite utviklet pga. liten helsesgsterressurs, mens samarbeidet
med sosialfaglig personale i stor grad synes a veere personavhengig. Det er lite erfaringsbasert litteratur
om laererassistenter og miljgarbeidere. Skolenes samarbeid med PPT, men ogsa med andre eksterne
instanser, synes i stor grad knyttet til et samarbeid om enkeltelever. Et hovedinntrykk fra gjennom-
gangen av norske og nordiske erfaringer er at det mangler en systematisk tenkning rundt og samlet
strategi for utnyttelse av de flerfaglige ressursene som finnes i skolen. Oversikten omhandler ogsa erfa-
ringer fra samarbeidet med SFO, kropps@ving og skolebibliotek, aktgrer som i liten grad dukker opp i de
konkrete studiene vi har gjort i et utvalg eksempelskoler.

Fase 2 av prosjektet handlet om 3 utvikle og prgve ut ulike modeller for bedre bruk av flerfaglig kompe-
tanse i et utvalg av skoler, giennom at skolene fikk et gkonomisk tilskudd og noe faglig stgtte til dette.
Dette designet er begrunnet i den forskningsfaglige debatten om hva som er betingelsene for og nytten
av a gijennomfgre effektstudier i skolesektoren. Her har det vaert framhevet at muligheten for utstrakt
spredning av evidensbasert praksis (eller kunnskapsbasert praksis generelt) ikke bare er avhengig av
godt design pa de effektstudier som skal dokumentere om tiltaket har effekt. For at tiltak som gjennom
en effektstudie har vist seg a ha god effekt faktisk skal bli spredt til andre skoler, ma ogsa selve tiltaket
ha et godt design. Derfor er det viktig at selve utformingen av den type tiltak eller intervensjon som skal
danne grunnlag for en effektstudie, blir utviklet i sa neert samarbeid med aktgrene i praksisfeltet som
mulig. Det oppnadde vi giennom dette designet.

Gjennom dette designet fikk vi tilgang til & studere skoler i deres praktiske forsgk pa a videreutvikle
modeller for flerfaglighet. Blant utvalget av skoler som vi gjennom AFIs gvrige skoleforskning og HiOAs
kontaktflate til skolesektoren allerede hadde kunnskap om, valgte vi ut en handfull skoler. Hovedkrite-
riene for utvalget var at det var skoler som hadde ulike sosiogkonomiske og demografiske kjennetegn,
at skoleledelsen aktivt gnsket 3 videreutvikle modeller for flerfaglig samarbeid, og at skolene til sam-
men dekket opp en antatt variasjon i mulige mater a organisere lagdannelsen pa. De skolene som gns-
ket det fikk ogsa prosessuell bistand fra oss.

Gjennom erfaringene og datainnsamlingen fra modellutviklingen i skolene fant vi at sentrale regule-
ringer i liten grad oppfattes som hindre for nyskaping knyttet til lagdannelser rundt leereren. Utford-
ringen er heller ikke primaert knyttet til mangel pa ansatte, men til manglende utnyttelse av disse res-
sursene. Det er stor variasjon i ledelsens engasjement og interesser for disse spgrsmalene, og like stor
variasjon i hvordan relasjonen mellom de ulike aktgrene som inngar i laget rundt laereren er styrt og
organisert. Vi fant at eierskap og ledelse synes a vaere av avgjgrende betydning for a utvikle et godt lag
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rundt laereren, og at det er viktigere at slikt eierskap finnes, enn om hovedvekten ligger pa pedagogiske
eller sosialpedagogiske elementer.

Samarbeidet med PPT er viktig pa de fleste skolene, men det er ulikt om PPT oppfattes som en del av
det primzere eller det sekundzere laget rundt leereren. Det er store variasjoner i hvordan PP-tjenesten
vekter sine oppgaver, og variasjoner i pa hvilken mate PPT trekkes inn/vil la seg trekke inn i arbeidet
pa skolene. Arbeidsformen er mange steder knyttet til sakkyndighetsvurderinger, mens pa andre sko-
ler ser vi at det er mulig a utnytte PPT-ressursen i forhold til kompetanse- og organiseringsspgrsmal.

Alle skolene har lzererassistenter, til dels ganske mange. Utdannings- og erfaringsbakgrunn og anset-
telsesforhold er sveert variert. Assistentene trekkes i liten grad med i utviklingsarbeidet pa skolene og
i SFO. Deres tid er sveert bundet opp til enkeltelever, noe som minsker rom for laering, kursing og ut-
vikling.

Flere avkommunene har ansatt sosialfaglige medarbeidere. Erfaringene med ordningene er i hovedsak
positive, men det er stor variasjon i hvordan det sosialfaglige personalet jobber og er tilknyttet skolene.
Dette synes i stor grad a veere opp til medarbeidernes eget entreprengrskap, og gruppa synes a ha
varierende oppmerksomhet hos skoleeiere og skoleledere.

Helses@ster representer et viktig lavterskeltilbud pa skolen som bade elever og foreldre kan kontakte.
Imidlertid er helsesgsterressursen er svaert begrenset, noe som gjgr at fokuset pa forebygging og hel-
sefremming blir mindre enn det skolene (og yrkesgruppa) selv gnsker.

Samarbeidet med representanter for sekundaerlaget, som BUP og barnevern, blir ofte trukket frem
som en utfordring. De to eksterne instansene oppleves som relativt lukkede, og taushetsplikt oppleves
a hemme samarbeid. Saker meldes, men man hgrer ikke alltid hva som blir utfallet.

Fase 3, utviklingen av testbare modeller, bygger pa de to forutgaende fasene. Vi har beskrevet var til-
narming som programteoretisk i sin ansats, ved at den forsgker a ivareta styrkene ved et design for
effektstudier, sammen med innsikten i den betydning lokale forhold har for implementering av inter-
vensjonene og spredning av evidensbasert praksis. Fokuset er ikke bare pa kontekstfrie kausalteorier
hvor spgrsmalet er om noe virker, og tilnaermingen i hovedsak er kvantitativ. Fokuset er ogsa pa kon-
tekst, pa a utvikle aktgrenes forstaelse av de lokale sammenhenger mellom arsak og virkning og hvor
forbindelsen mellom intervensjon og effekt kan beskrives som generativ like gjerne som kausal. Her er
spgrsmalet om effekter supplert med spgrsmalet om under hvilke betingelser noe virker, ut fra et pro-
sessorientert perspektiv.

Vi har videre understreket betydningen av at modellene bgr adressere de reelle utfordringene og dy-
namikken knyttet til & fa etablert et lag rundt laereren. Vi har derfor lagt vekt pa modeller som vektleg-
ger de prosessuelle elementene, framfor de mer formale. Vi har ogsa understreket betydningen av at
modellene er gjennomfgrbare, i den forstand at de handler om forhold som staten kan pavirke.

Alle modellene har en forskningsmessig forankring, og legger vekt pa a beskrive hvilke lokale problem-
forstaelser og antakelser om mal-/middelsammenhenger som ma pavirkes hvis man fra statens side
skal kunne ha innvirkning pa forhold og beslutninger som politisk og administrativt sett er delegert
kommunene. | tillegg til skonomiske tilskudd, handler dette saerlig om 3 tilfgre lokale aktgrer begreper,
forstaelser og verktgy som gjgr at de bedre kan Igse egne utfordringer med utgangspunkt i egen for-
staelse, men ogsa utvikle en tenkning og lokal praksis som er i overensstemmelse med aktuell kunn-
skap pa omradet. Den relasjonen staten her tar vis a vis kommunene minner mindre om en hierarkisk
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styringsfunksjon, og mer om den veileder- og fasilitatorfunksjonen staten gnsker at skoleeier og sko-
leleder skal ta i forhold til sine ansatte.

Vart sentrale anliggende er ikke hvilken konkret modell som prgves ut, men at det utvikles og legges
til rette for testing av modeller som sgker en mer systematisk utnyttelse av de fagressursene som fin-
nes i skolen og dens omgivelser. Ingen av modellene vi har utviklet er beskrevet i sin fulle bredde, som
komplette og ferdig utviklede. Dette har heller ikke vaert malsettingen. Malsettingen har i stedet veert
a gi et kunnskapsmessig grunnlag for a skissere noen modeller og modellelementer som legger et
grunnlag for en slik videreutvikling hos myndighetene.

Fra flere representanter for skoleeier og skoleledelse uttrykkes det skepsis til omfattende eller for
mange programmer. Samtidig er det til dels misngye med disse programmene som oppleves som lite
fleksible i forhold til skolens behov og kan vanskeliggjgre senere endringer. Av slike grunner er pro-
sjekter/programmer sentralisert i mange kommuner, og bestemmes i en samtale mellom rektorer og
skolesjef/skoleeier. Det synes likevel som det mangler en samlet diskusjon av innholdet i og omfanget
og samvirke mellom ulike programmer innad i skolene og mellom skolene i en kommune. Det vil derfor
veere viktig at de modellene som eventuelt skal utvikles og testes ikke forsgker a konkurrere med alle-
rede igangsatte initiativer, eller har en rigiditet som kan hemme senere nyskaping.

Derimot vil satsning pa modeller som er rettet inn mot a styrke kompetanse i a utvikle og implemen-
tere forbedringstiltak, kunne ha positiv innvirkning pa arbeidet med andre skoleutviklingstiltak som
forgar parallelt. Slike overveielser ligger til grunn for de 5 modellene vi beskriver; PPT-modellen; lae-
rerassistentmodellen; den sosialfaglige modellen; helsespstermodellen og ledelses- og organisasjons-
modellen. To av modellene vektlegger gkt rekruttering og ressursbruk pa utdannet fagfolk i skolen. De
resterende modellene handler om 3 gke utnyttelsen av allerede eksisterende ressurser gjennom ulike
former for kompetansetilfgrsel.

PPT- modellen er sentral fordi det er lovpalagt tjeneste, fordi ressursene finnes der allerede, fordi de
varslede endringen iretning av et systemfokus er beskrevet i lovgivningen, fordi det finnes interessante
eksempler pa hvordan PPT ressursen kan utnyttes pa andre mater, samt at de som jobber i PPT pre-
sumptivt har en kompetanse og en autoritet i skolen som sosialt system. Til sammen legger dette et
godt grunnlag for a kunne svare pa en del av de utfordringene som er knyttet til 3 etablere gode lag
rundt leereren, og det gker ogsa sannsynligheten for at slike lag blir gode. En fordel ved modellen er at
man ogsa burde kunne forvente resultater relativt raskt.

Helsesgstermodellen er ogsa sentral fordi den er lovpalagt, og fordi det finnes politisk vilje til en bety-
delig opprustning av skolehelsetjenesten. Her finnes det ogsa gode eksempler pa nye mater a bruke
skolehelsetjenesten p3a, og laerernes samarbeid med helsesgstrene vil antakeligvis fremmes av at de
har en relativt tydelig forstdelse av hverandres oppgaver, ansvar og roller. Helsesgstrene vil kunne
spille viktige roller i forhold til skolenes psykososiale arbeidsmiljg, en utfordring som laererne selv an-
erkjenner at de ikke har kompetanse til & ta seg av. En utfordring her kan vaere at nasjonale helsemyn-
digheter vil ha planer for utnyttelse av denne ressursen som ikke vil vaere knyttet til resonnementer
om et lag rundt laereren. For skolen vil det imidlertid veere av sentral betydning at en eventuell utvi-
delse av skolehelsetjenesten sees i lys av skolens helhetlige oppgaver. Et slikt samarbeid burde skje i
samarbeid med nasjonale helsemyndigheter. Ogsa her vil man kunne forvente resultater raskt.

Leererassistentmodellen er ogsa interessant, ikke minst fordi antallet assistenter i skolen er betydelig,
og selv en marginal endring i deres arbeid bgr kunne bergre mange leerere og elever. Situasjonen i dag
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synes for mange a vaere at de er for darlig koblet til den Igpende pedagogiske virksomheten pa skolen,
og at de jobber isolert mot enkeltelever. Her er det ogsa en problematikk med at laererassistenter kan
oppleves som en billig og fleksibel arbeidskraft, og som kan ga pa bekostning av en mer integrert bruk
av deres ressurser.

Den sosialfaglige modellen er tilsynelatende vanskeligst & utvikle videre. De mangler en formell insti-
tusjonell plattform, og modellen «konkurrerer» i noen grad med en satsing pa PPT, med et forsgk pa a
styrke skolehelsetjenesten, pa en eventuell styrking av leerernes sosialpedagogiske kompetanse gjen-
nom videre- og etterutdanning og pa en satsing pa ufagleert sosialpedagogisk personale (miljparbei-
dere). Dette skal vi komme tilbake til nedenfor. Samtidig viser den systematiske forskningen at tilste-
devarelsen av sosialfaglige profesjonene synes a ha en selvstendig positiv effekt pa laerings- og ar-
beidsmiljg pa skolen. Det gkende antallet personer med sosialfaglig utdanning i skolen synes a tyde pa
en lokalt forankret etterspgrsel etter slik kompetanse.

Ledelses- og organisasjonsutviklingsmodellen. De fire fgrste modellene henger sammen i den forstand
at de alle viser at en tydeliggjgring av roller og ansvar for én faggruppe, med ngdvendighet krever en
tydeliggj@ring av roller og ansvar for andre faggrupper. Dette peker mot betydningen av aktive skole-
ledere og skoleeiere. Selv om det finnes mye individuelt entreprengrskap ute pa skolene og i kommu-
nene, sa vil disse personene ikke vaere i stand til & utvikle det formelle og det reelle grunnlaget for en
omforent forstaelse av de ulike faggruppens samarbeid og relasjoner. Til dette kreves ledelse. Sett pa
et slikt grunnlag vil modellene som bergrer de ulike yrkesgruppenes innsats forutsette en modell hvor
skoleeier/skoleleder tar det ansvaret som skisseres i ledelses- og organisasjonsutviklingsmodellen. Slik
sett er ledelses- og organisasjonsutviklingsmodellen den mest ambisigse, best begrunnede, og omfat-
tende modellen. Den kan imidlertid oppleves som kostnadskrevende a delta i, oppleves som 3 kreve
(for) stor kompetanse hos kursarranggrene, og konkurrere med andre kurs og opplaeringsopplegg for
ledere i skolen.

Vi gir ogsa en samlet vurdering av de ulike modellene utfra kriteriene relevans, fornyelse og testbarhet.
Helsesgstermodellen og sosialfagsmodellen er antakeligvis de modellene som er lettes a teste. Inter-
vensjonen er enkel og det er mulig a skille klart mellom tilstanden fgr og etter ressursen ble tatt i bruk,
i tillegg til & matche kommuner som far tilfgrt slike ressurser med lignende kommuner som ikke far
det. Relevansen i forhold til 3 bygge opp tverrfaglige team rundt laereren, vil imidlertid avhenge av grad
av lederengasjement som ikke er sa lett 8 mobilisere nar det tilfgres nye og ekstra ressurser. Uten et
slikt engasjement er det en fare for at ressursen «spises» opp eller individualiseres, og ikke blir det
aktivum det kunne bli. Helsessgstermodellen vil forutsette et naert samarbeid med Helsedirektoratet.

De modellene som scorer best pa kombinasjonen av relevans og testbarhet er antakeligvis PPT-model-
len og laererassistentmodellen. De representerer ressurser som det er lett @8 mobilisere inn i lagarbeidet
rundt leereren. Mens fagpersonale i PPT har betydelig fagkompetanse og kan bli en ressurs inn i den
organisatoriske og kompetansemessige utviklingen av laget rundt laereren, er laererassistentene
mange og representer en mer fleksibel ressurs som kan brukes etter behov. | motsetning til helsesgst-
rene vil ogsa arbeidsgiver ha en styringsrett her. Disse modellene kan ogsa testes. Intervensjonen er
imidlertid komplekse, og det kan veere vanskeligere a etablere et klart nullpunkt, eller finne matchende
kommuner/skoler siden alle kommuner/skoler antakeligvis i stgrre eller mindre grad vil holde pa med
reformer og arbeid knyttet til disse gruppene.
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Velger man saledes en modell som vektlegger den pedagogiske kompetanse, velger man ogsa en én-
faglig strategi som bygger pa tradisjon, mer enn fornyelse, og med fare for overbelastning av leerer/pe-
dagogrollen. Den har imidlertid betydelig relevans, men er samtidig relativt vanskelig a teste. PPT og
leererassistentrollen kan knyttes til denne strategien.

Velger man en modell som vektlegger den sosialpedagogiske kompetanse, velger man en flerfaglig
strategi som bygger pa fornyelse, mer enn tradisjon, og med mindre fare for overbelastning av lee-
rer/pedagogrollen. Potensielt har modellen stor relevans, men den krever lederengasjement, for at
ressursen ikke i for sterk grad skal knyttes til individuelt entreprengrskap. Modellen er imidlertid let-
tere 3 teste.

Helsesgstermodellen lar seg forene bade med en pedagogisk og sosialpedagogisk strategi, men kan sta
i fare for a bli et «lag for seg selv» som Helsedepartementet uttrykte det nar det var snakk om at
helsesgsteren skulle innga i et lag rundt laereren. Modellen kan slik sett bade forsterke en énfaglig og
flerfaglig strategi, fungere konserverende eller innga i fornyende utforskning av flerfaglige arrange-
menter. Modellen har betydelig relevans, ikke minst fordi det er varslet en opptrapping av helsesgs-
terinnsatsen, og det er viktig a tenke klokt og lokalt forankret, knyttet til bruken av denne ressursen.
Modellen er lett a teste.

Prosjektet «Et lag rundt eleven» har vaert interessant i seg selv, men det er ogsa interessant fordi det
er et prosjekt som kan fgre til en nasjonal satsning pa bedre bruk av flerfaglig kompetanse i skolen. En
slik satsning vil kunne innebzere prosesser som vil bli karakterisert som utviklingsarbeid, organisasjons-
utvikling, innovasjon og reformarbeid alt etter den konkrete utforming av satsningen.

Forskerteamet som star bak denne sluttrapporten har lang erfaring med FOU-prosjekter som pa ulike
mater har veert knyttet til eller rettet inn mot slike omfattende prosesser, innen bade privat og offentlig
sektor. For oss har dette prosjektet vaert interessant ogsa fordi det har gitt gode muligheter for a re-
flektere pa ny over problemstillinger rundt spgrsmalet om hvordan forskning kan utvikle kunnskap som
kombinerer hgy nyhetsverdi med hgy nytteverdi.

| siste kapittel av sluttrapporten benytter vi muligheten til & utvikle noen forskningsfaglige perspektiver
pa hvordan anvendt forskning/FoU-prosjekter innen skolesektoren kan fa best mulig samlet effekt, nar
det gjelder a bidra til 3 utvikle ny kunnskap og ny praksis. Mer konkret handler det om & utvikle noen
perspektiver pa hvordan kunnskap fra evidensforskning og implementerings-forskning innen skolesek-
toren, sammen med kunnskap fra handlingsorientert arbeidslivsforskning innen skolesektoren og
andre sektorer, kan kombineres og videreutvikles med nevnte formal for gye.

Mot denne bakgrunn presenterer vi i siste kapittel en skisse av hvordan og hvorfor en slik eventuell
effektstudie kan legges opp som et kombinert forskningsdesign ut fra en overordnet programteori. Det
vil si at et design for randomiserte, kontrollerte forsgk kombineres med et forskningsdesign som kan
gi data og kunnskap om kvaliteten pa prosessen med utvikling og implementering av modellen som
skal testes.
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English summary

The purpose of the research project A support network for the teacher is to provide a knowledge base
for how multidisciplinary expertise in school can be used in new and better ways, and to develop test-
able models of how such a multidisciplinary collaboration might look like. The models should help to
achieve the following five objectives: 1) developing a better learning environment; 2) early interven-
tion for vulnerable groups of pupils; 3) rapid assistance to pupils who need special support from other
services; 4) free time for teachers for teaching and develop his or her role as class leader; and 5) im-
prove pupils learning, without contributing to increased segregation.

An important background for the project was that teachers spend much of their time keeping the
peace, resolving conflicts and getting started with planned activity in class. In the White Paper (Meld.
St. no. 19, 2009-2010 Time for learning) that formed the basis for the call for this project, there was an
explicit goal to facilitating that more of teachers' time should be used for teaching. Under the Parlia-
ment's treatment of the White Paper the need to draw in other professions in school to attend to some
of the tasks that teachers today are handling was emphasized. It was argued that the school needs
readiness and expertise beyond educational to accommodate the diversity of pupils' backgrounds and
needs, and the need for greater knowledge and experience with the use of other professions in Nor-
wegian schools. On this background it was called for an evaluation and piloting of different models
that could give the authorities a better knowledge base for considering how to strengthen the use of
multidisciplinary resources in school on a permanent basis and thus ensuring better utilization of the
total resources available for vulnerable children and youth in school.

This study was carried out in three phases: First, we carried out a systematic review of research on
multidisciplinary collaboration in school. This was supplemented by collecting Norwegian and Nordic
empirical research that touched upon challenges and possibilities with multidisciplinary collaboration
faced in schools today (Phase 1). The study based on this material is already published (Borg et al.
2014). Second, we collected empirical data from five schools, four of which received funds for devel-
oping models for better use of multidisciplinary competence in school (Phase 2). This gave us the op-
portunity to study the use of multidisciplinary expertise schools in detail, and provided knowledge
about how local conditions affect teachers and their supporting network. Finally, we developed five
models for strengthened and better use of multidisciplinary competence in school (Phase 3) based on
the previous phases. It was important in the project that the models could be tested in effect studies,
therefore each model contains descriptions of target groups, activities, effective mechanisms, targets
and final goals.

The systematic review (Phase 1) gave an overview of mainly English and American literature on multi-
disciplinary work in schools and showed that interventions where social workers, school nurses and
teacher assistants were involved, gave positive effects on a range of outcome measures. The effects,
however, were small to moderate. Two other general finding were that universal intervention pro-
grams had greater effect than other interventions, and that the use of teaching assistants in school
only had an impact on pupils learning when used strategically. Empirical material from Norway and
other Scandinavian countries showed large variations in terms of employment and roles in school for
other professions in school. For example, the use of social workers was largely defined by the holder
of the position, and school nurses were not very involved in schools prevention work, because of in-
sufficient time in schools. Research-based knowledge on the use of teacher assistants in Norwegian
and Scandinavian school was sparse. The findings suggest that which professions that are part of the
supporting network for the teacher is less important than whether the interventions focus on teacher
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and classroom situation, whether the schools’ principal and owner take an active part in the interven-
tion, and whether they take active responsibility for role clarification both at classroom and school
level.

The Norwegian and partly Scandinavian material provides an overview of the different professions in
school and outlines collaborational relationships. In this study we have established a distinction be-
tween school internal collaboration and school external collaboration. While school nurses, social
workers, assistants and special education teachers typically belong to the school's internal support
network, the external support network includes primarily educational and psychological counseling
(PPT), children’s and young people’s psychiatric out-patient clinics (BUP), child welfare services, and
various forms of outreach services. Teachers are most likely to cooperate with others (special) teachers
about adapted education. Collaboration with school nurses is underdeveloped due to limited school
nurse resources, while cooperation with social workers largely seem to be dependent on the person
who posits the position. The schools' collaboration with PPT, but also with other external services,
seems largely related to collaborations regarding specific pupils. The main impression from the reviews
of Norwegian and Nordic material is that systematic thinking and overall strategy for the exploitation
of the multidisciplinary resources available in schools is lacking. The review also discusses experiences
of collaboration with after school-programs (SFO), physical education and school libraries, actors that
did not come up in discussions during the case studies we've done in schools.

Phase 2 of the project was to develop and test models for better use of multidisciplinary expertise in
a variety of schools. Four of the five schools received a financial grant and professional support and/or
intervention. Research highlights that the possibility of widespread dissemination of evidence-based
practice not only depends on good effect studies designs to document whether the intervention is
effective. The intervention itself must also have a good design. Therefore it is important that the design
of the intervention which will form the basis for an effect study, is developed in close collaboration
with the actors in the field of practice. This was achieved through our design.

By the use of design, we gained access to study schools in their attempt to develop models of multi-
disciplinary. The participating schools were recruited through Oslo and Akershus University College of
Applied Science’ large contact base in the educational sector in Norway. The main criteria for selection
was that we achieved variation in socioeconomic and demographic characteristics, that schools’ man-
agement actively wanted to develop models for multidisciplinary collaboration, and that the schools
differed in how multidisciplinary collaboration was organized. The schools that participated in the
study were given the possibility to work closely with the researchers on developing these models.

Through the data collection, we found that central regulations were not experienced as obstacles for
innovative interdisciplinary collaboration. The challenge was not primarily related to lack of staff but
to the lack of utilization of these resources. There was considerable variations in the management's
commitment and interest in multidisciplinary collaboration, and equally great variations in how the
supporting network for teachers was controlled and organized. We found that school owners and man-
agement were crucial for developing a good support network for teacher.

Collaboration with PPT was important in most schools, but teachers differed in whether they perceived
PPT as part of the internal or the external support network for teachers. There was variation in how
PPT valued their tasks, and variations in the manner in which PPT were involved in school settings.
Traditionally PPT conducts expert assessment; however PPT has increasingly started to work more
preventive, such as working closely with schools on competence building and organizational aspects.

All schools had teacher assistants, some schools a considerable number. The education and experience
background and employment conditions of assistants vary greatly. The assistants seldom participated
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in the developmental projects in schools or in the SFO. Their time was mainly connected to individual
pupils, which reduced time for learning, training and development of the assistants.

Several municipalities had employed social workers in school. This is mainly experienced positively,
but there were large variations in how the social workers work and how they were affiliated to and in
schools. Social workers working methods largely seemed to be up to employees' private entrepreneur-
ship, school owners and school administrators’ awareness of this group seemed to differ considerably
from school to school. School nurses represent an important arena at school for both students and
parents. However, school nurse resource were very limited, making the focus on prevention work and
health promotion more limited than the schools (and school nurses themselves) would like.

Collaboration with the secondary support network for teachers, BUP and child welfare service was
often experienced as challenging. The two external services were perceived as relatively closed, and
confidentiality is perceived to a hindrance to collaboration. Our case studies show that the schools
experience the collaboration difficult because they experience no feedback from the services when
reporting issues to these institutions.

Phase 3, the development of testable models, was based on the two previous phases. We describe our
approach as based on programme theory. This means that our approach tries to maintain the strengths
of a design for effect studies, along with insight into the importance of local factors for the implemen-
tation of the interventions and the dissemination of evidence-based practice. The focus is not only on
context-free causal theories where the question is whether something works; the focus is also on the
context, on the importance of understanding the local relations between cause and effect and how
the relationships between the intervention and the effect can be described as generative as well as
causal. We have developed a process-oriented perspective, where the question of effect is comple-
mented by the issue of the conditions under which something works.

We have also stressed the importance of the models addressing the real challenges and dynamics as-
sociated with establishing a support network for teachers. We have therefore emphasized models with
procedural elements, rather than more formal ones. We have also stressed the importance of the
models being conductible, in the sense that elements in the models may be manipulated by the au-
thorities.

All models are empirically justified, and describe local understandings of the problem and assumptions
about cause and effect relationships that the can be manipulated. In addition to financial subsidies, we
recommend supplying the local actors with concepts, new understandings and tools that enable them
to better solve their own challenges, i.e. develop new local practices in compliances with current
knowledge in the area. The relationship between the national authorities and municipalities therefore
resembles less a hierarchical management function, and more an advisory and facilitator function,
which is exactly the kind of relationship the national authorities want school owners and school leaders
to have to their employees.

Our main interest is not on the specific model being tested, but that it will contribute to developing
and facilitating an environment for testing of models that seek a more systematic exploitation of the
resources available in the school and its surroundings. None of the models we have developed is de-
scribed in its totality, as complete and mature. This was neither the objective. The aim has rather been
to provide a knowledge base for outlining some models and model elements that could be the basis
for such a development by the authorities.
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Several representatives of school owners and school management expressed skepticism concerning
extensive or too many programs in school. Programs in school are also perceived as inflexible in rela-
tion to school's needs and may complicate subsequent change. For such reasons, projects and pro-
grams in school are centralized in many municipalities, and determined by collaboration between prin-
cipals and school owners. It appears, however, that there often lacks an overall discussion of the con-
tent, scope and intersection between different programs within schools and between schools in a mu-
nicipality. It will therefore be important that the models developed and tested will not “compete” with
already ongoing initiatives, or have a rigidity that can inhibit later innovation.

Conversely, focus on models strengthening the expertise to develop and improve implementation
processes, could have positive impact on the work with other developmental projects in progress. The
five models we describe take into account such considerations; The PPT Model; The Teacher Assistant
Model; The Social Worker Model; The School Nurse Model; and The Management and Organizational
Model. Two of the models emphasize recruiting and using recourses on trained professionals in
schools. The remaining models are about increasing the utilization of existing resources through vari-
ous forms of competence supply.

The PPT Model is central because it is a legally required service, the resources are already there, it has
already been announced changes in the direction towards a more system focus described in the legis-
lation, there are interesting examples of how PPT resource can be exploited in other ways, and those
who work in PPT presumably have an expertise and an authority in school as a social system. Put to-
gether, this is a good basis for being able to answer some of the challenges associated with establishing
a support network for teachers, and it also increases the likelihood of such networks working well. An
advantage of the model is that one should expect results relatively quickly.

The School Nurse Model is also central because it is mandatory, and there is a political will for signifi-
cantly upgrading the school health program. There are also good examples of new ways of collaborat-
ing with school nurses, and teachers' collaboration with the school nurses will probably be promoted
by their relatively clear understanding of each other's tasks, responsibilities and roles. The school
nurses could play important roles in impoving the schools' psychosocial environment, a challenge that
teachers recognize that they do not have enough knowledge about. A challenge might be that national
health authorities have plans for a further development of the school health service which has not
been linked to a supporting network for teachers. For schools, it will be crucial that any expansion of
school health is seen in light of the school's overall strategy. Such collaboration should take place in
cooperation with national health authorities. Here, too, one might expect results quickly.

The Teacher Assistant Model is also interesting because the number of assistants in schools is substan-
tial, and even a marginal change in their work would be significant for many teachers and pupils. The
situation today seems that teacher assistants are too loosely connected to ongoing educational activ-
ities in school, and that they work in isolation with individual pupils. It is also a problem that teacher
assistants can be perceived as cheap and flexible labor force, which may be at the expense of a more
integrated use of their resources.

The Social Worker Model is apparently difficult to develop further for the following reasons: Social
workers lack a formal institutional platform and the model “competes” to some degree with other
interventions. Such interventions include a stronger focus on PPT, attempts to strengthen school
health, attempts to strengthen teachers' psychosocial competence through continuing education, and
a commitment to unskilled social worker staff (assistants), which we will return to below. At the same
time the systematic review shows that the presence of social workers seems to have an independent
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positive effect on learning and working environment of schools. The increasing number of social work-
ers in school seems to indicate a locally rooted demand for such skills.

The first four models are interrelated in the sense that they all show that a clarification of the roles
and responsibilities of one professional group necessarily requires a clarification of the roles and re-
sponsibilities of other professionals. This points to the importance of active school leaders and school
owners. Although there are many individual entrepreneurships in schools and in municipalities, these
people will not be able to develop the basis for a unified understanding of the different specialist
groups collaboration and relationship. This requires leadership. On this basis, the models that affect
the various professional groups will require a model where school owners / school manager takes re-
sponsibility. As such, the management and organizational model is the most ambitious, the best rea-
soned and most comprehensive model of the five. However, it can be perceived as costly, requiring
(too) high competence of the course managers, and it may compete with other courses aimed at lead-
ers in school.

We also provide an overall assessment of the various models on the basis of criteria of relevance,
innovation and testability. The School Nurse Model and the Social Worker Model are probably the
models that are most easy to test. The intervention is simple and it is possible to distinguish clearly
between the situation before and after the resource was adopted, in addition to matching the munic-
ipalities that are supplied with such resources with similar municipalities that do not get it. The rele-
vance of developing a supporting network for teachers, however, will depend on the degree of man-
agement commitment which is not so easy to mobilize when new and additional resources are added.
Without such engagement, there is a danger that the resource disappear in all other school work or
that the resource is used non-strategically by the person occupying the position, thus not being the
asset it could be. The School Nurse Model will require close cooperation with the Directorate of Health.

The models that score best on the combination of relevancy and testability are probably the PPT Model
and the Teacher Assistant Model. They represent resources that are easy to mobilize as a supporting
network for teachers. While specialists in PPT have considerable expertise and can be a resource in the
organizational and competence development of a supporting network for teachers, teacher assistants
may represent a more flexible resource that can be used as needed. Unlike the situation with school
nurses, employers will have the right to govern the positions. These models can also be tested. The
intervention is, however, complex, and it can be difficult to establish a clear baseline, or find matching
municipalities / schools since all municipalities / schools probably to a greater or lesser extent, will
keep on with reforms and work related to these groups.

When choosing a model that emphasizes educational expertise, one will also choose a uni-disciplinary
strategy that builds on tradition rather than innovation, and with the danger of overloading the teacher
/ educator role. Moreover, such a model has significant relevance, but is also relatively difficult to test.
PPT and the teaching assistant role can be linked to this strategy.

When choosing a model that emphasizes social educational expertise, one will choose a multidiscipli-
nary strategy that builds on renewal, more than tradition, and with less danger of overloading the
teacher / educator role. Potentially, the model has great relevance, but it requires management com-
mitment, so that that resources are not solely linked to individual entrepreneurship. The model is,
however, easier to test.

The School Nurse Model is compatible with both an educational and social educational strategy. The
model can thus both reinforce a single discipline and a multidisciplinary strategy, can function preserv-
ative, or engage in innovative exploration of multidisciplinary strategies. The model has considerable
relevance, especially because there are plans for an escalation of the school nurse recourse in schools.
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It is important to think strategically and locally based related to the use of this resource. The model is
easy to test.

The project A support network for the teacher has been interesting as such, but also because it is a
project that could lead to a national focus on better use of multidisciplinary competence in school.
Such an effort may involve processes that might be characterized as school development, organiza-
tional development, innovation and reform work — dependent on what will the specific design of the
initiative look like.

The research team behind this final report has extensive experience with research and development
projects that in different ways have examined such comprehensive processes within both the private
and public sectors. To us this project has been interesting also because it has given ample opportunities
to investigate how research can develop knowledge that combines high novelty value with high utility
value.

In the last chapter of the final report, we use the opportunity to develop some research perspectives
on how applied research / R & D projects within the education sector can maximize total output, in
terms of helping to develop new knowledge and new practices. More specifically, it is about developing
some perspectives on how knowledge from effect studies and implementation research within the
educational sector, together with knowledge of action-oriented workplace research within the educa-
tional sector and other sectors, can be combined and developed with such purposes in mind.

Against this background, we present in the final chapter an outline of how and why a potential effect
study can be planned as a combined research design based in programme theory. That is, a design for
randomized controlled trials combined with a research design that can provide data and knowledge
about the quality of the process of development and implementation of the model to be tested.
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1 Innledning

Formalet med FoU-prosjektet Et lag rundt eleven er a skaffe et kunnskapsgrunnlag for hvordan flerfag-
lig kompetanse i skolen kan benyttes pa best mulig mate, samt a utvikle testbare modeller for hvordan
et slikt tverrfaglig samarbeid kan se ut. Modellene skulle bidra til a realisere fglgende fem malsettinger:
Utvikling av et bedre laeringsmiljg for alle; tidlig innsats overfor utsatte grupper av elever; rask hjelp til
elever som trenger saerskilt oppfaglging fra andre tjenester; frigjgring av leerernes tid til undervisning
og til 3 utvikle sin rolle som klasseleder; og gkt laeringsutbytte, uten at innsatsen skulle bidra til gkt
segregering.

En viktig bakgrunn for prosjektet var at laererne bruker mye av sin tid til 3 holde ro og orden, konflikt-
Igsning og til 8 komme i gang med planlagt aktivitet i klassen. | Stortingsmeldingen (Meld. St. nr. 19,
2009-2010 Tid til lzering) som la til grunn for utlysningen var det en uttalt malsetting om a legge til rette
for at mer av laerernes tid kan frigjgres til undervisning. Under Stortingets behandling av meldingen
understreket komiteen behovet for a trekke inn andre yrkesgrupper i skolen for a ivareta noen av opp-
gavene som leererne i dag gj@r. Det ble hevdet at skolen har behov for beredskap og kompetanse utover
det pedagogiske for a imgtekomme mangfoldet av elevers forutsetninger og behov, og at det er behov
for bade mer kunnskap og erfaring med bruk av andre yrkesgrupper i norsk skole. Det ble i denne for-
bindelse etterlyst en utpreving og pilotering av ulike modeller som kunne gi myndighetene bedre kunn-
skapsgrunnlag for a vurdere hvordan man kunne styrke bruken av en flerfaglig ressurs i skolen pa per-
manent basis og dermed sikre ogsa bedre tverretatlig samarbeid og bedre utnyttelse av de totale res-
sursene som er tilgjengelige for utsatte barn og unge i skolen.

Oppdraget har blitt Igst giennom et tredelt design, som er giennomfgrt i tre faser: Vi laget fgrst en
systematisk kunnskapsoversikt over engelskspraklig forskning pa omradet. Denne ble supplert med
annen forsknings- og erfaringsbasert kunnskap knyttet til faggrupper som inngar i laget rundt laereren,
og utfordringer og muligheter knyttet til 3 etablere et slikt lag, hovedsakelig basert pa norsk og nordisk
empiri (fase 1). Kunnskapsoversikten basert pa dette materialet er allerede publisert (Borg et. al. 2014).
Videre har vi samlet inn empirisk materiale fra fem ‘eksempelskoler’, hvorav fire skoler har fatt tilfgrt
ekstra midler til bruk for a utvikle modeller for bedre bruk av flerfaglig kompetanse (fase 2). Dette har
gitt oss adgang til & studere problematikken omkring bruk av flerfaglig kompetanse pa naert hold i
skolene, og det har gitt oss ytterligere kunnskap om hvordan lokale forhold og kontekst preger laget
rundt leereren. Endelig har vi foretatt en analytisk bearbeiding av den samlede kunnskap som ble fram-
skaffet giennom de to fgrste fasene, og pa det grunnlag skissert fem mulige modeller for styrket og
bedre bruk av flerfaglig kompetanse i skolen (fase3). Modellene skulle beskrives ut fra at de i prinsipp
kunne vaere testbare i en eventuell effektstudie, og hver modell inneholder derfor beskrivelser av blant
annet malgrupper, aktiviteter, virksomme mekanismer delmal og sluttmal.

Siste fase bygger pa de to tidligere fasene. Vi karakteriserer var tilneerming til modellbeskrivelsene som
programteoretisk i sin ansats, ved at de forsgker a ivareta styrkene ved et evidens- og effektbasert
intervensjonsdesign, sammen med innsikten i den betydning lokale forhold har for forlgp og imple-
mentering av intervensjonene.

Vi har videre understreket betydningen av at modellene bgr adressere de reelle utfordringene og dy-
namikken knyttet til a fa etablert et lag rundt laereren. Vi har derfor lagt vekt pa modeller som vektleg-
ger de prosessuelle elementene, framfor de mer formale. Vi har ogsa understreket betydningen av at
modellene er gjiennomf@rbare, i den forstand at de handler om forhold som staten kan pavirke.
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Vart sentrale anliggende er ikke & anbefale hvilken konkret modell som bgr prgves ut, men a bidra til
at det kan utvikles og legges til rette for testing av modeller som sgker en mer systematisk utnyttelse
av de fagressursene som finnes i skolen og dens omgivelser. Ingen av modellene vi har utviklet er be-
skrevet i sin fulle bredde, som komplette og ferdig utviklede. Dette har heller ikke veert malsettingen.
Malsettingen har i stedet veert a gi et kunnskapsmessig grunnlag for a skissere noen modeller og mo-
dellelementer som legger et grunnlag for en slik videreutvikling hos myndighetene.

Fra flere representanter for skoleeier og skoleledelse uttrykkes det skepsis til omfattende eller for
mange programmer. Samtidig er det til dels misngye med disse programmene som oppleves som lite
fleksible i forhold til skolens behov og kan vanskeliggjgre senere endringer. Av slike grunner er pro-
sjekter/programmer sentralisert i mange kommuner, og bestemmes i en samtale mellom rektorer og
skolesjef/skoleeier. Det synes likevel som det mangler en samlet diskusjon av innholdet i og omfanget
og samvirke mellom ulike programmer innad i skolene og mellom skolene i en kommune.

Det vil derfor vaere viktig at de modellene som eventuelt skal utvikles og testes ikke forsgker a konkur-
rere med allerede igangsatte initiativer, eller har en rigiditet som kan hemme senere nyskaping. Der-
imot vil satsning pa modeller som er rettet inn mot a styrke kompetanse i a utvikle og implementere
forbedringstiltak, kunne ha positiv innvirkning pa arbeidet med andre skoleutviklingstiltak som forgar
parallelt. Slike overveielser ligger til grunn for de 5 modellene vi har utviklet: PPT-modellen; lzereras-
sistentmodellen; den sosialfaglige modellen; helsesgstermodellen og ledelses- og organisasjonsmodel-
len.

Denne sluttrapporten er i hovedsak en framstilling av arbeidet fra fase 2 og 3. Siden vi ikke kan forut-
sette at alle som har interesse av a lese denne rapporten ogsa har anledning til 3 lese Kunnskapsover-
sikten som ble laget i fasel, inneholder sluttrapporten ogsa et fyldig resymé av denne. Disposisjonen
av framstillingen i Sluttrapporten er som fglger:

Kapittel 2 inneholder en kortfattet oversikt over det samlede kunnskaps- og erfaringsgrunnlaget for
sluttrapporten. Fgrst gir vi et kort resymé av den forskningsbaserte materialet som ble innhentet gjen-
nom den systematiske kunnskapsoversikten. Deretter gir vi en oversikt over kildene til det erfaringsba-
serte materialet som ble innhentet giennom samarbeidet med fem skoler om modellutvikling og mo-
dellutprgving

Kapittel 3 inneholder en metodisk kommentar om betydningen av designet vi har brukt, hvordan vi har
samlet inn data og en kort oversikt over kjennetegn ved skolene som har vaert deltagere i prosjektet.

| kapittel 4 gir vi en drgftende framstilling av typer av dilemmaer og problemstillinger som gar igjen pa
tvers av alle skolene, og som alle utgjgr eksempler pa utfordringer som gode modeller for & utvikle
bedre bruk av tverrfaglig kompetanse i skolen bgr veere i stand til 8 handtere. Drgftingen av disse ut-
fordringene foretas i lys av bade Kunnskapsoversikten og annen relevant forskningslitteratur.

I kapittel 5 gir vi en presentasjon og drgfting av fem forskjellige eksempler pa modeller som kan even-
tuelt kan testes ut i en framtidig effektstudie. Vi beskriver fem modeller; en PPT-modell; en leererassis-
tentmodell; en sosialfaglig modell og en ledelses- og organisasjonsmodell.

| forlengelsen av drgftingen av eksemplene pa ulike modeller som kan testes ut i en framtidig effekt-
studie, presenterer vi i kapittel 6 en skisse av hvordan og hvorfor en slik eventuell effektstudie kan
legges opp som et kombinert forskningsdesign, der et design for randomiserte, kontrollerte forsgk
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kombineres med et forskningsdesign som kan gi data og kunnskap om kvaliteten pa prosessen for im-
plementering av den/de modellen/e som eventuelt skal testes, ut fra en overordnet programteori.

1.1 Fraetlagrundt lereren til et lag rundt eleven

Underveis har prosjektet offisielt skiftet navn fra «Et lag rundt laereren» til «Et lag rundt eleven», etter
gnske fra politisk ledelse. For oss har det ikke vaert mulig, langt ut i prosjektperioden, fullt ut a felge
opp dette gnsket. Slik vi ser det har navneskiftet konsekvenser langt ut over de terminologiske.

For det fgrste er det slik at i kunnskapsoversikten og i arbeidet med modellutviklingen i skolene er det
uttrykket «et lag rundt laereren» som har vaert brukt — ikke minst blant aktgrene i skoler og kommuner.
En skole valgte a gi sitt arbeid med modellutvikling navnet «Et leerende lag rundt laereren». Dette fordi
deres strategi for modellutvikling var basert pa at et hovedelement i et lag rundt en leerer ogsa i fram-
tiden ville veere de andre leererne — forutsatt at skolen i framtiden fikk preg av ‘en laerende organisa-
sjon’.

For det andre kan ikke uttrykkene «et lag rundt laereren» og «et lag rundt eleven» brukes synonymt.
Riktignok kan det hevdes at et godt lag rundt leereren i siste instans bgr og sannsynligvis ogsa vil vaere
et godt lag rundt eleven. Det omvendte er imidlertid ikke tilfelle pa samme mate: Et godt lag rundt
eleven vil ikke npdvendigvis vaere et godt lag rundt leereren. Mens «laget rundt leereren» indikerer et
fokus pa klassen/trinnet, pa laerernes utfordringer knyttet til & prioritere mellom ulike elever, og pa
deres gnske om bistand og tilbakemeldinger pa de prioriteringer og valg de gjgr, sa retter «laget rundt
eleven» oppmerksomheten mot hvordan disse prioriteringene rammer ulike elever, og hvordan de far
eller ikke far den individuelt tilpassede hjelpen de trenger (og har krav pa). Satt pa spissen: Fokuset er
i stgrre grad pa enkelteleven og pa ubegrensede behov, mer enn pa trinnet/klassen og disponeringen
av knappe ressurser. Fordi de to prosjekttitlene referer til ulike perspektiv og fordi navneskiftet kom
pa et sd sent tidspunkt, har vi valgt a referere til prosjektet som «et lag rundt lzereren», unntatt de
steder hvor vi bruker betegnelsen som uttrykk for navnet pa prosjektet.
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2 Kunnskaps- og erfaringsgrunnlaget

| denne oppsummerende delen av rapporten skal vi trekke fram hovedfunn, resultater og perspektiver
fra forskningslitteraturen internasjonalt og i Norge som vi la til grunn for modellutviklingen. Vi vil starte
med noen av de mer brede perspektiver pa situasjonen i skolen, deretter gar vi inn pa de viktigste funn
og resultater fra forskningen fgr vi avslutter med a skissere 6 modellutviklingsdimensjoner som ble
sentrale for det det videre arbeidet. Men fgrst en kommentar til bruken av begrepene flerfaglig og
tverrfaglig samarbeid i skolen.

2.1 Om flerfaglighet og tverrfaglighet

| litteraturen vi gjennomgikk i kunnskapsoversikten fra prosjektet (Borg, Drange, Fossestgl, & Jarning,
2014) fant vi inkonsistens nar det gjaldt bruken av begreper knyttet til sakalt flerfaglig kompetanse i
skolen. | profesjonssammenheng skilles det mellom «gammel» og «ny» tverrfaglighet (Sgrensen 1997).
Mens den gamle tverrfagligheten forbindes med den erfarne og bredt skolert yrkesutgver, for eksem-
pel ingenigren eller allmennlzaereren, sa forbindes den nye tverrfagligheten med «eksperter i team».
Edwards (2010) viser at slik faglighet krever utvikling av brobyggingsfunksjoner og delt kunnskap mel-
lom de involverte.

| utdanningssammenheng brukes begrepet flerfaglighet for & betegne godt samarbeid over fag-grens-
ene. Med det vil man understreke at man arbeider for god koordinering og utnytting av komplementaer
kompetanse, men uten at man har varig fagintegrasjon som mal. | skandinavisk flerfagdidaktisk forsk-
ning (Ongstad 2014) og innen lzererutdanning (Christensen & Ulleberg, 2014) mgter en disse tilnzer-
mingene. | pagaende utvalgsarbeid om grunnopplaeringen mellom dagens fagrekke og kommende
kompetanseforventninger (http://blogg.regjeringen.no/fremtidensskole/) skilles det pa samme mate
mellom det som er «flerfaglig», og det som er «fagovergripende», dvs. tverrfaglig.

Internasjonalt har det over en del tidr veert vanlig a skille mellom multi-, cross-, og inter-disciplinarity.
Betegnelsene er da brukt med vekt pa de gkende ambisjoner om samarbeid og kunnskapsintegrasjon
over faggrenser. Pa tilsvarende mate skiller Mellin (2009) mellom flerfaglig, tverrfaglig og kryssfaglig
samarbeid mellom ulike profesjonsgrupper. Flerfaglig samarbeid er den enkleste og minst involve-
rende formen for samarbeid, kjiennetegnet ved parallell praksis fra ulike yrkesutgvere. | motsatt ende
av skalaen vil kryssfaglig samarbeid kreve at yrkesutgverne jobber sammen, gjerne samtidig med ele-
vene, utveksler kompetanse og overskrider faglige skillelinjer. Det utvikles med andre ord en ny profe-
sjonell praksis i grenseflatene mellom profesjonene. | midten av dette kontinuumet er det tverrfaglige
samarbeidet, kjennetegnet ved integrert profesjonell praksis og kunnskapsutveksling med sikte pa a
na et felles mal.

Diskusjonen illustrerer hvordan nye samarbeidsformer utfordrer etablerte forstaelser i feltet, og hvor-
dan man forsgker a ivareta hensynet til samarbeid, uten @ matte oppgi egne faglige identiteter. Dette
kan sees pa som en styrke og som en forutsetning for a utvikle samarbeid, men kan ogsa forstas som
endringsmotstand, og som et gnske om a opprettholde egne privilegier i lys av samarbeidskrav og nye
profesjoner. | denne rapporten har vi funnet det hensiktsmessig a bruke begrepet tverrfaglighet nar
det gjelder samarbeidet mellom de ulike yrkesutgverne, nettopp for a vise til malsettingen med inte-
grert profesjonell praksis.
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2.2 Hovedfunn fra kunnskapsoversikten

Leererne i Norge synes & ha en relativt sterk rolle sammenlignet med andre faggrupper i skolen. Dette
kommer til uttrykk ved at den kompetanse laererne skal ha, er beskrevet i lovverket, at de fleste lae-
rerne i grunnskolen har hgy formell utdanning, at de er ansatt i faste stillinger, og gjennom de kombi-
nerte forventninger som reises til dem. En diskusjon om a bedre betingelsene eller pa ulike mater gke
samarbeidet med eksterne profesjoner eller fagfolk (dvs. et lag rundt lsererne) kan oppleves som a true
egen faglig identitet, spesielt hvis intervensjonene oppleves som lite fglsomme for hva laererens opp-
gave egentlig gar ut pa.

Situasjonen synes betydelig annerledes for flere av de andre faggruppene som inngar i skolen, ikke
minst for sosialfaglige utdanninger; barnevernspedagoger, sosionomer og vernepleiere (sakalte BSV-
utdanninger), men ogsa til dels helsesgstrene. BSVernes rolle er ikke beskrevet i lovverket, og fra fag-
organisasjonene er det et gnske at det skal stilles krav om BSVere i lovverket og at de skal omtales som
miljgterapeuter, noe som krever hgyskoleutdanning.

| dag er det ansatt BSVerne i skolen med nesten 50 ulike stillingsbetegnelser. Stillinger knyttet til det
sosiale miljget i skolen er imidlertid ikke beskyttet, og ufaglaerte barne- og ungdomsarbeidere kan sa
vel som BSVere inneha disse stillingene pa samme vilkar (sakalte miljgarbeiderstillinger). Selv for den
som ansettes som miljgterapeut, er sjansene for 8 matte jobbe deltid betydelige stgrre enn for lze-
rerne. Ofte ansettes man i 89 % stilling, dvs. at man ikke jobber i skoleferiene og i motsetning til lee-
rerne, som far betalt i skoleferiene, ikke mottar Ignn i perioden.

Det arbeider ca. 500 BSVere i barne- og ungdomsskolen, ca. halvparten av dem er vernepleiere. Ver-
nepleierne jobber gjerne med enkeltindivider, for eksempel personer med store leeringsvansker. Ofte
har de ansvar for spesialundervisning, noe de etter loven ikke skal ha. De jobber gjerne alene, og de
trekkes i liten grad inn i det generelle klasse- og skolearbeidet. Vedtakene er basert pa enkeltvedtak,
noe som gj@r at ressursen er forbeholdt den personen som far vedtaket, og ikke kan brukes pa gene-
relle tiltak der det kunne vaere hensiktsmessig.

Omtrent 200 barnevernspedagoger arbeider i skolen. Dette er en gruppe som myndighetene gnsker
flere av, antakelig fordi de har en tydelig rolle i forhold til barn med saerskilte behov (atferdsvansker)
og i forhold til eksterne aktgrer som skolen ma ha et samarbeid med, som for eksempel barnevernet.
Sosionomer er i mindre grad knyttet til skolen, ut fra litteraturen pa feltet.

Det er utviklet modeller for hvordan miljgterapeutene kan trekkes inn i arbeidet pa skolene. Fellesor-
ganisasjonen (FO) beskriver tre roller som har utviklet seg for hvordan miljgterapeutene jobber: a) de
jobber med oppgaver rettet mot hele skolen eller alle elevene, b) de jobber med enkeltindivider (for
eksempel etter enkeltvedtak), og c) de jobber ambulerende, dvs. at kommunene oppretter tverrfaglige
team som skolene kan trekke inn etter behov, der man jobber med ett eller flere av de tre nivaene
samtidig.

Miljgterapeutenes rolle (pa lik linje med de ufaglaerte barne- og ungdomsarbeidere) fremstar formelt
sett som uklar og darlig forankret. Likevel har antall BSVere i skolen gkt jevnt de siste arene. Gruppas
innsikt i den betydning de kan spille pa skolene, har forskningsstgtte. Kunnskapsgjennomgangen tilsier
at skolene og elevene vil ha glede av disse yrkesgruppene. Samtidig har de uklar formell og reell inn-
plassering i skoleorganisasjonen, noe som tilsier krevende roller for yrkesgruppa. Det er grunn til 3 tro
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at den rollen de spiller i stor grad vil vaere et resultat av egen entreprengraktivitet. Hver enkelt ma selv
veere med pa a finne sin plass og sin rolle innenfor skolesystemet, til dels kanskje ogsa med elementer
av motstand fra andre yrkesgrupper og ledelsen, som er usikre pa hva de egentlig kan bidra med.

Dette gir grunn til & tro at BSVerne vil se pa et «lag rundt laereren» som en etterlengtet mulighet til &
synliggjgre betydningen av egen fagkompetanse og til a utvikle en tydeligere rolleforstaelse nasjonalt,
sa vel som pa den enkelte skole eller i den enkelte kommune.

Skolehelsetjenesten er en lovpalagt tjeneste som omfatter alle barne- og ungdomsskoler, med en
norm pa henholdsvis 300 og 500 elever per ressurs. | realiteten dekkes tjenesten av en liten helsesgs-
terressurs i hver kommune. Nytten av helsesg@stre synes relativt godt dokumentert. Fokuset for helse-
sgstertjenesten har endret seg over arene. Utviklingen synes i stor grad foregrepet av Helsedirektora-
tet, som gjennom sentralt utviklede veiledere og lignende har en strategi for innretting og organisering
av tjenesten. Hovedutfordringen synes a vaere misforholdet mellom oppgaver og ressurser og at res-
sursene i stor grad brukes til lovpalagte oppgaver som vaksinering og helseundersgkelser. Dette kan gi
grunn til 3 tro at helsesgstrene vil se pa et «lag rundt lzereren» som en ekstra belastning i forhold til
mange og palagte oppgaver, ikke i fgrste omgang som en ressurs eller mulighet til & utvikle deres egne
roller.

Pa den andre siden finnes det mange skoler som har god erfaring med helsesgstre som yter viktige
elevtjenester pa omradet psykisk helse, og da gjerne i form av lavterskeltilbud som samtaler, rad og
veiledning. En alternativ formulering vil vaere at nasjonale myndigheter vil vaere lite interessert i at
helsesgstrene skal prioritere oppgaver som gar pa bekostning av lovpalagte oppgaver, selv om helse-
sgstrene selv bade kunne gnske det og i noen grad gjgr det.

Det finnes ogsa andre yrkesgrupper i skolen eller skolens umiddelbare nzerhet, blant annet kropps-
gvingsleaerere og bibliotekarer, som kan mobiliseres i et lag rundt lzereren. Ikke minst synes det & vaere
et uutnyttet potensiale knyttet til samarbeidet mellom bibliotekarene og laererne. Tilsvarende kan vi
anta gjelder for kroppsgvingslaererne, som pa tross av leererutdanning i liten grad synes involvert i
samarbeid med laererne i tilknytning til for eksempel psykisk helse. | noen grad fremstar relasjonen
mellom for eksempel kontaktleererne og disse yrkesgruppene som uutviklet, dvs. som en ressurs som
kan aktiviseres inn i et «lag rundt lzereren».

Det finnes ogsa en rekke eksterne samarbeidspartnere, som pedagogisk-psykologisk tjeneste (PP-tje-
neste), ambulerende team og oppsekende tjenester, som kan mobiliseres inn i laget rundt laereren.
PP-tjenesten blir i likhet med ambulerende team ofte koblet inn nar skolen har problemer med enkelt-
individer. PP-tjenesten utreder ofte behovet for spesialpedagogiske tiltak, mens ambulerende team
jobber tettere med skolen og eleven for a fa eleven integrert tilbake i klasserommet. Skolene kan opp-
leve samarbeidet med ambulerende team som tettere enn med PP-tjenesten, som har taushetsplikt i
enkeltsakene, og som gjerne jobber atskilt fra laererne og klasserommet. En videre modellutvikling
knyttet til et lag rundt lszereren ma forholde seg til disse ulike situasjonene og forventningene til aktg-
rene.

Litteraturen fra den systematiske litteraturoversikten beskriver en situasjon som pa flere mater avviker
fra norske forhold. For det fgrste er studiene i hovedsak gjennomfgrt i anglosaksiske land, til dels i
sveert belastede skolemiljper med ungdom med hgy risiko for frafall. Dette gj@r at deler av litteraturen
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synes a operere med et klart skille mellom sosialfaglige og undervisningsmessige oppgaver, der mang-
lende ro og orden gar pa bekostning av faglig maloppnaelse. Et «lag rundt laereren» i en slik kontekst
handler primaert om & avlaste leereren fra sosialfaglige oppgaver, ved at laereren far frigjort tid til un-
dervisningsoppgavene. Dette bryter i noen grad med den norske didaktiske tradisjonen hvor sosialfag-
lige og undervisningsfaglige malsettinger i stgrre grad sees som to sider av samme sak.

Et lignende resonnement kan gjgres gjeldende med hensyn til forskningen pa bruk av lzererassistenter.
| UK utgjgr ufaglzerte leererassistenter nesten 25% av den faglige staben i skolen. De jobber primaert
mot elever med spesielle laeringsbehov og svake faglige resultater. Dette gjgr erfaringene med bruk av
denne gruppa betydningsfulle, men de har noe mindre relevans i en norsk sammenheng, hvor laerer-
tettheten antakelig er stgrre og den formelle kompetansen hgyere.

Det er ogsa en rekke forbehold som ma tas nar det gjelder a overfgre erfaringer fra den systematiske
kunnskapsoversikten til norske forhold. | dette prosjektet er vi interessert i a utvikle kunnskap om be-
tydningen av ulike former for samarbeid mellom ulike faggrupper og leererne. Svaert mye av den forsk-
ningen vi redegjgr for handler om intervensjoner hvor ulike profesjoner jobber flerfaglig etter Mellins
definisjon (2009), dvs. parallelt, men separat. Mer ambisigse former for samarbeid av tverrfaglig eller
«kryssfaglig» karakter er i mindre grad beskrevet. Forskningen har videre i liten grad undersgkt hvor-
vidt og eventuelt pa hvilken mate samarbeid har betydning for resultatoppnaelse, noe som i tillegg
krever en operasjonalisering av samarbeid som i liten grad er foretatt.

Gjennomgaende er mange av effektstudiene ogsa lite eksplisitte pa hva intervensjonene narmere be-
stemt bestar i. Hvem er aktgrene som inngar i intervensjonen, hvordan har samarbeidet vaert organi-
sert og ledet, og hvilke vilkar er det som ligger til grunn for intervensjonen? For eksempel bestar deler
av forskningen knyttet til sosialfaglige profesjonsgrupper i en evaluering av effekten av individuelle
eller gruppebaserte programmer eller oppfglging knyttet til ulike elevgrupper og gjennomfgrt av en
sosialarbeider. Det fremgar ikke hvordan samarbeidet med lzrer eller andre aktgrer i skolen foregar.
Dette reduserer relevansen av forskningen for vart formal.

Det er ogsa viktig & veere klar over at mye av forskningen som gjengis i den systematiske oversikten,
har svakheter. Forskningen har foregatt over kort tid, programmene er ofte av kort varighet, slik at det
er vanskelig a avgjgre om utfallene holder seg over tid; antall observasjoner er gjerne fa, samtidig som
programmene ofte ikke er implementert i ulike settinger, dvs. er unike. Dette betyr selvfglgelig ikke at
vi ikke kan laere noe av den systematiske oversikten. | det fglgende skal vi beskrive noen generelle
leerdommer fra de studiene som er gjennomgatt.

En generelt viktig laeardom er at bruken av sosialarbeidere synes a ha en signifikant positiv effekt (sma
til moderate effekter) pa ulike utfallsmal, som elevenes faglige resultater og sosial mestring. Dette
synes a gjelde bade hvis vi ser pa deres innsats knyttet til programmer i forhold til malrettet innsats
overfor ulike individer eller grupper (og universelle intervensjoner som omfatter hele skolen), og hvis
vi sammenligner skoler med og uten tilgang til en slik ressurs. Slik sett synes det a investere i sosialar-
beidere pa skolene & veere en god modell. Samtidig kan det se ut som universelle intervensjoner har
stgrre effekt enn mer malrettede intervensjoner pa gruppeniva, der effektene er mindre eller ikke pa-
viselige. Det er imidlertid viktig hvem som gir intervensjonen og hvor lang varighet den har, for at det
skal frembringes effekter.
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Primaerstudiene frembringer i stgrre grad kunnskap om intervensjonene og relasjonene mellom aktg-
rene som inngar. Saerlig understrekes kunnskapsoverfgringen fra sosialarbeiderne til leererne, knyttet
til skoler og elever med store atferdsproblemer. | primaerstudiene foreslas det modeller hvor det er et
tett samarbeid mellom lzerer og sosialarbeider, og en arbeidsdeling hvor sosialarbeideren veileder og
bistar laererne i handteringen av elever med atferdsproblemer i klasserommet. De tar ogsa en del av
arbeidet med a fglge opp enkeltelever i samarbeid med familie og andre aktgrer. Modellene synes &
bygge pa en komplementaritet mellom yrkesgruppene, ikke pa oppgaveovertakelse.

Nar det gjelder helseprofesjonene, synes det a veere en positiv sammenheng mellom helseprofesjone-
nes utbredelse i skolene og en rekke utfallsmal, blant annet fravaer (Maughan, 2003). Eksistensen av
helseprofesjoner synes ogsa a ha positiv effekt for ulike malgrupper, som elever med astma, hodepine
etc., og bidrar til laering og til a fullfgre skolegangen. Primaerstudier som Baisch m.fl. (2011) stgtter opp
om dette. Det gj@r ogsa studien til Kvarme m. fl. (2010), hvor selv en relativt liten gruppebasert inter-
vensjon pa 1 time x 6 uker fgrte til gkt mestringsopplevelse for sosialt tilbaketrukne elever. Studiene
har i liten grad sett pa resultater for faglig utvikling.

Som for sosialfaglige grupper er fokuset for helsearbeiderne i stor grad pa intervensjoner i forhold til
elevene, og i mindre grad pa samarbeidet med andre profesjoner. Capella m. fl. (2011) er opptatt av
hvordan utnyttelsen av helsefaglig personell i skolen er underutnyttet, saerlig av hvordan helsefaglig
personale kan hjelpe lzererne til & interagere effektivt med elever med laeringsproblemer. Fokuset er
pa a utvikle et felles sprak, leererkonsultasjon og coaching i klasserommet og pa a styrke laerer-elev
interaksjoner (BRIDGE). Resultatene er sveert gode.

Evidensen ved bruk at laererassistenter i skolen er blandet, men interessant pa flere mater. For det
farste fordi den viser at ufagleerte leererassistenter ikke i seg selv er noen garanti for bedre resultater.
For det andre viser den at resultatene bedres hvis denne arbeidskraftsressursen utnyttes pa en mal-
rettet mate, dvs. at ledelsen er involvert, det er opplaering og veiledning/evaluering. Webster et. al.
(2013) sin analyse er interessant for vart formal fordi den har et analytisk utgangspunkt, idet den tar
utgangspunkt i ulike forklaringer som kan forklare den negative effekten av laererassistenter, lager en
intervensjon som bgter pa disse svakhetene, og maler effekten av dem.

Hvis man sammenligner dekningsgraden av laererassistenter pa ulike skoler med laeringsmalene, sa er
det negativ eller ingen effekt av dette, selv om laererne er forngyd med slik ekstra stgtte. De negative
resultatene skyldes maten laererassistentene blir brukt pa, heller enn at assistentene ikke kan tilfgre
skolen noe (Webster et. al. 2013). Resultatene er bedre nar man bruker laererassistenter malrettet mot
ulike problemgrupper (for eksempel lese- og skrivevansker), og disse kobles til oppleering og feedback
fra kvalifisert personell (Farrell, Alborz, Howes, & Pearson, 2010)

Viktige leerdommer knyttet til bruk av leererassistenter er derfor at effekten av den ressursen de re-
presenterer, henger sammen med maten ressursene utnyttes pa. Dette krever et tett samarbeid mel-
lom skoleleder, leerer og leererassistenter, og resultatene bedres der skoleleder leder og fglger proses-
sen tett (Webster et al., 2013).

Gjennomgaende for alle intervensjonene i skolen synes de universelle intervensjonsprogrammene a
veaere viktige. Dette er intervensjoner hvor de faggruppene som inngar i laget rundt laereren ikke frem-
star som sa viktige i seg selv. Viktigere er det at intervensjonene fokuser pa laererne og klasseromssi-
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tuasjonen, at skolenes ledelse trekkes aktivt inn, og at det i stor grad handler om rolle- og ansvarsav-
klaringer pa klasseroms- og skoleniva. Dette fremstar som krevende intervensjoner ved at de mobili-
serer sa mange aktgrer, men ogsa ved at de i stgrre eller mindre grad synes koblet til en bestemt
kognitiv-atferdsmessig forstaelse. Ikke desto mindre er de interessante ved at de ser pa skolen som et
sammenhengende sosialt og organisatorisk system, som ma mobiliseres hvis man skal lykkes i na de
sammensatte faglige og sosiale kvalifikasjoner man ofte gnsker.

De som implementerer programmene, beskrives som coacher og har en variert utdanningsbakgrunn.
Programmene retter seg saerlig mot ulydighet og uro. Fokuset er todelt. Pa den ene siden er det rettet
mot laereren og laererkollegiet, dvs. basert pa antakelsen om at man ved a skape endringer i maten
lererne leder og organiserer klasserommet pa, og maten de samarbeider p3a, vil forbedre den faglige
og sosiale kvalifiseringen hos elevene. Pa den andre siden er fokuset rettet mot eleven og klasserom-
met.

En studie av 213 universelle skoleprogrammer av denne typen (Seal/Sel) viser betydelige positive ef-
fekter, jf. Durlak et.al. (2011). Antakelsen er at kognitive, affektive og atferdsmessige ferdigheter ma
vaere pa plass hos elevene fgr faglige resultater kan nas. Programmene retter seg bade mot elevene,
mot skolen og hjemmet og mot a styrke klasseromsledelse og undervisning. Forskningen stgtter opp
under et synspunkt som handler om klasserommets og laererens betydning for ulike faglige og sosiale
utfallsmal. A fjerne elevene fra klasserommet, eller at programmene gjennomfgres av andre enn lae-
reren, svekker resultatene.

Det samme viser Ertesvag og Vaalands studie (2007). Ved a jobbe pa systemniva gjennom & involvere
alle faggrupper ved skolen, elever og foreldre skal det oppnas endringer hos individet, pa klasseniva
og for skolen. Programmet heter Respekt og handler om a etablere autoritet giennom a klargjgre og
utvikle felles normer og forventninger til elevenes oppfarsel i klasserommet og pa skolen. Programmet
skarer pa alle utfallsmal. Effektive programmer involverer flere aktgrer, bestar av flere komponenter
og har i tillegg lang varighet (mer enn et ar). De har dessuten blitt implementert i ulike settinger slik at
troverdige resultater kan oppnas.

Lignende studier basert pa antakelsen om at leeringsmal forutsetter endrede mater a organisere skolen
og klassen pa, med relativt gode resultater, finnes ogsa i andre studier, for eksempel Hagelskamp m.
fl. (2013), Bradshaw m. fl. (2009; 2010) og Jenkins m. fl. (1994).

2.3 Viktigste generelle funn av relevans for modellutviklingen

| kunnskapsoversikten trekker vi frem en rekke dimensjoner som fremstar som sentrale (forstatt som
«manipulerbare») i modellutviklingsarbeidet. For det fgrste handler det om en dimensjon knyttet til
forhold ved den tekniske og formelle organiseringen. Skal en modell vaere interessant sett fra et sty-
ringsstasted, ma den omhandle forhold som enkelt kan manipuleres fra sentralt hold, i dette tilfelle
forhold som skolemyndighetene har ansvar for. Det er mange forhold som pavirker laget rundt lzere-
ren, men i den grad disse forholdene ikke kan pavirkes av skolemyndighetene innenfor den tiden som
er til radighet for prosjektet, vil de heller ikke kunne danne grunnlag for modell som kan testes ut.

Det som enklest kan manipuleres fra sentralt hold er kanskje formelle forhold knyttet til hvordan
penger, ansettelser, arbeidsbetingelser og kompetanse kan brukes. Det kan for eksempel handle om
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bruk av miljgterapeuter versus miljgarbeidere (sertifiseringsdimensjonen), det kan knyttes til mulighe-
ten for @ bruke enkeltvedtak pa en mate som bade kommer den enkelte elev og elevkollegiet til gode,
eller det kan handle om arbeidstid og Ignnsforhold knyttet til bruk av miljgterapeuter.

Som vi har vaert inne pa ovenfor, er det mange strukturer av formell art som kan vaere avgjgrende for
utviklingen av gode modeller for et lag rundt lzereren. Slike formelle forhold kan ha stor betydning for
tverrfaglig arbeid og for en effektiv utnyttelse av ressursene. Det kan handle om lov- og regelverk som
vanskeliggjgr tverrfaglig arbeid, og det kan handle om profesjonsforstaelse. For eksempel kan lzererne
oppleve at det psykiske helsearbeidet er for komplisert i forhold til den utdanningen de har, eller star
for fjernt fra den pedagogiske praksis de har utviklet, eller at de opererer med en modell hvor god
formidling er ensbetydende med 3 gi elevene en opplevelse av mestring. Slik sett vil samarbeidet med
andre profesjoner framsta som mindre interessant, eller det oppleves som a «tgmme» lerergjer-
ningen for ressurser.

Det kan ogsa hende at lover, regelverk og ulike tradisjoner for arbeidsavtaler er (eller oppleves a veaere)
til hinder for samarbeid mellom ulike fagfolk, for eksempel gjennom uklarheter knyttet til taushets-
plikt. Helses@stre opplever gjerne at de tilhgrer helsesektoren (underlagt sitt lovverk, forskrifter, rund-
skriv og veiledere) og ikke uten videre kan inngd i et lag rundt leereren, men «utgjgr sitt eget lag» (som
en informant fra Helsedepartementet uttrykte det). Den spesialpedagogiske bistanden er knyttet til
enkeltvedtak om rettigheter, noe som binder ressursene til enkeltelevene, mer enn til & utnyttes til
beste for flere elever.

For det andre er det en dimensjon som handler om ressurser. Det handler om 3 ta i bruk sosial-faglige
ressurser i skolen, dvs. om 3 tilfgre skoler som ikke har en slik kompetanse, ressurser til 3 gjgre det.
Den systematiske forskningen tyder pa at tilgang til en sosialfaglig ressurs pa skolen har en selvstendig
positiv effekt ndr man sammenligner med skoler som ikke har en slik ressurs.

For det tredje er det en dimensjon som handler om & utnytte allerede eksisterende ressurser i skolen
pa en bedre mate. Det synes a veere sterke tendenser til segmentering mellom ulike faggrupper og
perspektiver i Norge, for eksempel knyttet til SFO og spesialpedagogikk. Dette vil handle om & imple-
mentere nye mater & samarbeide mellom faggrupper p3, til forskjell fra skoler hvor en slik eksplisitt
samarbeidsmodell ikke er til stede. En slik modell kan skje pa ulike nivaer, og i ulik grad involvere for-
mer for samarbeid mellom laerere og andre faggrupper.

| denne forbindelse blir det viktig a skille mellom intervensjoner som primaert foregar innenfor skolen
(lukket system), eller som ogsa bergrer skoleeksterne ressurser (apent system). Det er grunn til a tro
at en del av de samarbeidsmodellene som faktisk implementeres, har sin forankring i skoleeksterne
forhold, og ma forstas som en tilpasning til eksterne aktgrer og forventninger. | tillegg vil det veere
sentralt 3 tydeliggjgre karakteren av intervensjonen, dvs. hva slags samarbeidsmodell (program) som
faktisk prgves ut. Nar det gjelder ufagleert arbeidskraft, synes eksistensen av et faglig forankret pro-
gram og en systematikk i bruken av ressursen a vaere viktig for at den skal ha en positiv effekt.

For det fjerde er det en dimensjon som handler om a utnytte skoleeksterne ressurser pa en mer aktiv
mate, enten vi snakker om barnevern, biblioteker, SFO, PP-tjenesten, kommunepsykologer, politi, for-
eldre, oppfeglgingstjeneste eller annet. Var kunnskapsoversikt frembringer i begrenset grad materiale
om slike samarbeidsformer, noe som antakelig ikke skyldes at slik kunnskap ikke finnes, men at innret-
tingen pa var kunnskapsoversikt ikke har fanget det opp. Dette er en begrensning ved oversikten.
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For det femte er det en dimensjon som dreier seg om ledelse og styring, og som handler om i hvilken
grad skolens ledelse (og skoleeier) bringes inn i modelldiskusjonene. Forskningen tyder pa at de uni-
verselle intervensjonsprogrammene kan ha stor positiv betydning. Dette handler i mindre grad om
hvilke faggrupper som trekkes inn i arbeidet, det handler mer om at intervensjonene har en klar leder-
forankring og om rolle- og ansvarsavklaringer pa klasse- og skoleniva. Dette vil ogsa handle om & utvikle
bedre kunnskap om, og pa hvilken mate andres kompetanse er komplementeer til ens egen, og om a
utvikle et felles kunnskapsgrunnlag blant de bergrte. Igjen blir eksistensen av konkrete samarbeidsmo-
deller eller programmer helt sentral, dvs. at intervensjonen har en klar faglig innretting. Slike univer-
selle programmer synes i hovedsak a veere utviklet innenfor en kognitiv-atferdsmessig horisont, men
andre typer programmer kan vaere tenkelige.

For det sjette har vi en dimensjon som er knyttet til stridsspgrsmal av faglig-politisk art. Ofte vil testing
vaere sarlig egnet der det rader grunnleggende faglig uenighet om hvilke tiltak som fgrer til bestemte
resultater, og man kan forsgke a finne ut hvem som har rett. Et eksempel pa sistnevnte tilnaerming
(Webster m. fl. 2013) er forskningen pa laererassistenter, som viser at elever som mottok mye stgtte
fra assistenter gjgr det darligere enn elever som ikke mottok slik stgtte, selv om gkningen i assistent-
bruk generelt sett betraktes som positiv. Formalet var her a finne ut hvilken forstaelse som var riktig.
Et annet eksempel er studien til Lindsay (2007) av laererassistenter, der den underliggende agendaen
er a gi svar pa hvorvidt inkluderende undervisning har effekt for elever med spesielle opplaeringsbehov,
og om inkludering er en god strategi for a ivareta gruppens og ordinaere brukeres behov. Studien var
for gvrig inkonklusiv. Dette handler ikke s3 mye om a teste ut effekten av ulike samarbeidsmodeller
direkte, men om a bruke dem til & fremskaffe kunnskap som med stgrre tyngde kan avgjgre om en
stgrre grad av Igsrivelse av kunnskapsmessige og sosialpedagogiske oppgaver (differensiert undervis-
ning) fgrer til en funksjonstgmming av laererrollen, med darligere faglige eller sosiale utfall som resul-
tat, eller ikke. En slik tilnaerming synes mindre aktuell i var sammenheng, hvor utgangspunktet er lae-
rerens og klasserommets betydning for slike resultater.
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3 Modellutvikling og modellutprgving i skolene

Et lag rundt leereren har ikke veert et rent deskriptivt prosjekt, men et forsknings- og utviklingsprosjekt.
Et viktig krav til giennomf@ringen var at aktgrer innen sektoren skulle involveres i arbeidet med utvikling
og utprgving av en eller flere modeller for bruk av flerfaglig kompetanse i skolen. Oppdragsgiver under-
streket at «l arbeidet med modellutviklingen er det viktig at bergrte grupper involveres for a bidra til at
tiltaket treffer behovene til lzerere, foreldre, elever og andre involverte».

Mot denne bakgrunn har vi i forskningsdesignet for prosjektet lagt bestemte praktiske, teoretiske og
metodiske premisser til grunn for maten a involvere praksisfeltet pa i utviklings- og utprgvingsfasene.
Nedenfor skal vi fgrst presentere disse tre typer metodiske premisser, for pa det grunnlag a vise hvordan
vare metoder for 3 bidra til involvering av de bergrte er lagt opp pa slik mate at de ogsa fungerer som
metoder for datainnsamling omkring arbeidet med modellutvikling og -utprgving.

3.1 Pragmatiske forutsetninger

Tidsrammen for LRL-prosjektet var relativt kort. Derfor anbefalte vi en strategi med a videreutvikle mo-
deller, framfor a prgve ut helt nye. Videreutviklingen matte da ta utgangspunkt i noen av de mest rele-
vante blant de hovedtyper allerede eksisterer. Pa grunnlag av forskerteamets erfarings- og forsknings-
baserte kunnskap om utdanningssektoren skisserte vi tre typer eksisterende modeller, som kunne
danne et slikt utgangspunkt. Vi gjengir disse tre her, i grafisk form, med korte karakteristikker:

‘ Skoleledelse
1 1
Kontakt- Sosial- Spesial- Helse-
lerer lerer pedagog sgster
. Elev ‘ Foresatte

2. «Ekspertmodellen» 3. «Integrert modell»

1. «Tradisjonell modell»

Skolens
ledelse

Spesial-
pedagog/
sosial-
pedagog

Skole-
helse-
tjenesten

Skole-
ledelse
PPT
/ BUP
Y [verr-faglige
team

Miljg- Politi,

@ terapeut Folkebibl.

Sosial-
leerer
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«Tradisjonell modell» er den vanligste modellen, der kontaktleerer er den sentrale fagperson overfor
elever og foreldre, med stgtte i gvrige fagpersonell giennom skolens tradisjonelle linjeorganisasjon.

«Ekspertmodellen» har samme formelle basis, men her vil det vaere stgrre innslag av stgtte fra andre
profesjoner, f.eks. giennom kommuneomfattende tverrfaglige team som jobber aktivt sammen med
personell i skolene i kortere eller lengre perioder, knyttet til mer eller mindre spesifikt definerte oppga-
ver.

«Integrert modell» er kjennetegnet av mer veletablert tverrfaglig samarbeid ved at ulike yrkesgrupper
har hele eller deler av sin stilling knyttet til en bestemt skole og kjenner elever og foresatte gjennom
direkte kontakt med dem. Denne kontakten er regelmessig og alle skolens elever kjenner disse perso-
nene.

De to sistnevnte typer modeller er sannsynligvis langt mindre utbredt enn den «tradisjonelle modellen».
Men dette er bare idealtyper, og det finnes i virkeligheten mange eksempler pa tradisjonelle modeller
som har st@rre eller mindre innslag av elementer fra det vi har kalt «Ekspertmodellen» og «Integrert
modell».

Siden forutsetningen fra oppdragsgivers side var at modellutprgvingen skulle finne sted pa et mindre
antall skoler, var det uaktuelt a foreta at utvalg av skoler ut fra noe prinsipp om representativitet. Faglig
sett ansa vi det likevel som en fordel om vi kunne fa involvert eksempler pa alle de tre ovenfor nevnte
hovedtyper av modeller i prosjektet. Dette for a forspke a dekke opp sa stor bredde i variasjoner som
mulig innenfor prosjektets rammer, av typer utfordringer og problemstillinger som forsgk pa a utvikle
og prgve ut ulike typer modeller for bruk av tverrfaglig kompetanse i skolen vil kunne mgte i praksis.

Av samme grunn gnsket vi ogsa at utvalget av skoler skulle dekke opp variasjoner av skoletyper m.h.t.
noen fa generelle karakteristika, naermere bestemt: beliggenhet (by vs. land); institusjonell kontekst
(store vs. sma kommuner); samt elevgrunnlag (fa vs. mange elever med innvandrerbakgrunn).

Nar det gjaldt avgrensing av utvalget skoler, var hovedkriteriene at skolene ikke skulle vaere kjenneteg-
net av spesielt store/akutte utfordringer i utprgvingsperioden, som f.eks. hgy turnover, hgyt konflikt-
niva eller andre former for ‘organisatorisk uro’. Videre forutsatte vi at en engasjert skoleledelse var en
forutsetning for at utprgvingen kunne bli reell innenfor prosjektet relativt korte tidsrammer.

Oppdragsgiver hadde forutsatt at en del av den totale gkonomiske rammen for prosjektet skulle brukes
som gkonomisk tilskudd til skolene som deltok i prosjektet. Midlene skulle benyttes til frikjgp/innkjgp
av personellressurser som kunne bidra til & videreutvikle de modellene for et «lag rundt laereren» som
allerede eksisterte i skolene. Av totalrammen pa kr. 6 mill. ble kr. 1,4 mill. avsatt til dette formal, etter
planen likt fordelt pa fire skoler (kr. 350 000 pr. skole). Rekrutteringen av skoler ble foretatt i Igpet av
varen 2014,

3.2 Teoretiske forutsetninger

Nar man snakker om modeller for bruk av tverrfaglig kompetanse i skolen, er det viktig & vaere opp-
merksom pa at begrepet «modell» i samsvar med etablert organisasjonsteori brukes i to ulike betyd-
ninger, som er innbyrdes forbundet og refererer til ulike aspekter av samme virksomhet. | den ene be-
tydningen refererer begrepet modell til en generell beskrivelse av virksomheten(e)s formelle organisa-
sjonsstruktur, som gir et statisk bilde av ansvars-, rolle- og oppgavefordeling, samt hvilke rutiner og
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prosedyrer som gjelder. | den andre betydningen refererer modellbegrepet til den lokale, reelle praksis
som utgves innenfor virksomheten(e)s formelle rammer, dvs. den praktiske utfgrelse av de konkrete
oppgaver.

Det er en kjent sak fra organisasjonsteorien at den formelle og reelle modellen for organisering og ut-
ferelse ikke er identiske. Samme formelle modell kan praktiseres pa ulike mater lokalt. Den reelle praksis
som aktgrene i konkrete organisasjoner utgver, skjer ut fra aktgrenes fortolkninger av modellens fore-
skrevne framgangsmater, ut fra de lokale betingelser for utgvelse og ut fra hva den konkrete situasjonen
man til enhver tid star oppe i krever.

Av disse grunner er det viktig ikke a gi forrang til det formelle modellbegrepet som beskriver den statiske
strukturen, framfor begrepet om den reelle modellen, som beskriver dynamikken i praktiseringen av
den formelle modellen, nar man skal arbeide med modellene som skal utvikles, utprgves og testes i
dette prosjektet. De formelle og reelle aspekter av modellbegrepet er og ma behandles som like viktige,
og dette har noen konsekvenser for maten a legge opp arbeidet med modellutvikling i dette prosjektet.

Evnen til 3 omsette en god formell modell til god praksis avhenger av at de ulike aktgrer som modellen
omfatter er best mulig omforent om modellen. En omforent forstaelse betyr ikke bare en generell for-
staelse av en felles helhet, felles mal og intensjoner, men ogsa en gjensidig forstaelse av arbeids- og
rollefordeling aktgrene imellom nar man samhandler og samarbeider om konkret praksis.

En omforent forstaelse kan ikke ventes a foreligge i tilstrekkelig grad i utgangspunktet, den ma skapes
gjennom arbeidet med a utvikle modellen. Modellutviklingen ma derfor organiseres nettopp som et
utviklingsarbeid med tilstrekkelig bred deltakelse fra skolenes ledelse og ansatte. Dette utviklingsarbei-
det bgr derfor involvere flest mulig av de aktuelle aktgrene (interne og eksterne) som er av kritisk be-
tydning for a fa modellen til 3 fungere i praksis. Dette gjelder bade i de innledende diskusjoner om
hensikt/malsetting med modellutviklingen og planlegging av gjennomfgring av utviklingsarbeidet, og i
evalueringen av resultater/effekter underveis og i sluttfasen av prosjektet.

Forutsetningen om at alle relevante aktgrer ved de deltakende skoler og samarbeidende etater/institu-
sjoner bgr involveres i naeermere bestemte deler av arbeidet med modellutviklingen, betyr at den gene-
relle strategien for og prosessen med a gjennomfgre modellutviklingen ma forankres hos skolele-
der/skoleeier. | sin tur betyr det at skoleleder ma gis tid/rom til & lede modellutviklingen internt i skolen.

Disse teoretiske resonnementene, som vi la til grunn for forskningsdesignet i vart tilbud, ble direkte og
indirekte styrket av de forskningsresultater og funn som ble kartlagt og presentert i den systematiske
kunnskapsoversikten i fgrste del av prosjektet (jf. avsnitt 2.2 ovenfor). Disse funnene viste at man ikke
kan bedgmme den generelle effekten av ulike modeller for bruk av tverrfaglig kompetanse i skolen
alene ut fra modellenes formelle struktur, eller ut fra en ren tilfgrsel/gkning av ressurser (som en isolert
intervensjon). Uansett type modell ma disse utvikles gjennom en form for lokalt utviklingsarbeid, som
skolens ledelse tar ansvar for og som involverer bredden av personalet, slik at de ulike aktgrer som
modellen omfatter er best mulig omforent om praktiseringen av modellen.

3.3 Metodiske forutsetninger

| den forskningsfaglige debatten om hva som er betingelsene for og nytten av a gjennomfgre effektstu-
dier i skolesektoren, har det veert framhevet at muligheten for utstrakt spredning av evidensbasert prak-
sis (eller kunnskapsbasert praksis generelt) ikke bare er avhengig av godt design pa de effektstudier som

Arbeidsforskningsinstituttet, r2015:6 14



skal dokumentere om og i hvilken grad tiltaket har effekt. For at tiltak som gjennom en effektstudie har
vist seg a ha god effekt faktisk skal bli spredt til andre skoler, ma ogsa selve tiltaket ha et godt design.

At et tiltak eller en intervensjon har et godt design, betyr ikke ngdvendigvis at det ma ha form av et
standardisert design. Fordelen med et standardisert design pa tiltak, er at det er den beste maten 3
oppna sikker kunnskap om virkningsgraden av tiltaket. Men problemet med effektstudier basert pa
standardiserte tiltak er, som papekt av bl.a. Ogden, at slike studier kan veaere «lite representative for
vanlig praksis. | det virkelige liv er ofte klienter eller andre deltakere en sammensatt og hgyst variabel
gruppe, og tiltak kan gjennomfgres svaert forskjellig avhengig av hvor de utfgres, og hvem som utfgrer
dem. Resultatenes overfgrings- eller generaliseringsmuligheter gker derfor nar undersgkelser gjennom-
fgres under betingelser som likner pa vanlig praksis, eller i ordinaer virksomhet» (Ogden, 2012:138).

Av disse grunner har forskere som arbeider med effektstudier i gkende grad blitt opptatt av at selve
utformingen av den type tiltak eller intervensjon som skal danne grunnlag for en effektstudie, utvikles i
sa naert samarbeid med aktgrene i praksisfeltet som mulig. Antakelsen er at denne praksisnaerheten vil
resultere i ‘modeller’ for tiltak/intervensjoner som i stgrre grad er utformet ut fra hensynet til at de skal
testes ut under reelle betingelser, dvs. innenfor rammene av daglig praksis i skolen. Dette praksisba-
serte grunnlaget vil for det fgrste gjgre modellene mer ‘robuste’ i mgte med de mange forskjellige konk-
rete omstendigheter der testingen foregar i praksis. For det andre, dersom effektstudien viser at de har
god effekt, vil modellenes praksisnaere og robuste karakter gi bedre mulighet for og gkt sannsynlighet
for en spredning i stgrre skala.

Disse metodiske resonnementene er sammenfattet i en tese om at en strategi for spredning av evidens-
basert praksis vil ha stgrre sjanser for a lykkes hvis tiltaket eller intervensjonen som skal spres er ‘prak-
sisbasert’ (Ogden, 2012). Denne tesen ligger implisitt til grunn for selve poenget med a kombinere forsk-
ning og utvikling i dette prosjektet, dvs. a gjgre modellutvikling og modellutprgving i et mindre antall
skoler til en del av det empiriske grunnlaget for vare kunnskapsbaserte vurderinger.

Prosjektet er derfor designet ut fra det metodiske premiss at vi ville bruke forskningsmetoder som gir
stgrst mulig naerhet og direkte tilgang til praksisfeltet, for a fa best mulig empirisk tilgang til sa mange
som mulig av alle de lokale betingelser og omstendigheter i daglig praksis som bgr tas med i betraktning
for a utforme praksisnaere og robuste modeller. Dette betyr at vi i tillegg til intervjuer og dokumentstu-
dier har brukt metoder fra aksjonsforskning og interaktiv forskning (Palshaugen, 2014a, 2014b). Disse
metodene er saerpreget ogsad ved at de gjennom sin interaktive karakter fungerer som metode for a
bista aktgrene i feltet i deres utviklingsarbeid, og som metode for a generere og samle data. | det fgl-
gende avsnitt gir vi en kort, generell beskrivelse av metodene som ble brukt i samarbeid med skolene.

3.4 Kombinerte metoder for datainnsamling og involvering av aktgrene i feltet

I vart tilbud til oppdragsgiver apnet vi for at AFI/LUIs forskergruppe kunne bista arbeidet med modell-
utviklingen i skolene, bade ut fra var teoretiske kompetanse og var prosesskompetanse, dersom det var
gnske om det fra skolene. Det var to hovedgrunner til at vi apnet for dette. Den ene er at forskning om
skoleutvikling bade internasjonalt og i Norge tyder pa at det er et generelt behov for a styrke kapasite-
ten og kompetansen til a8 arbeide kontinuerlig og langsiktig med utviklingsarbeid i skolen (Blossing,
Nyen, Soderstrom, & Tgnder, 2012). | et prosjekt med behov for sapass omfattende utviklingsarbeid pa
sapass kort tid, ville muligheten til 8 benytte forskergruppens prosesskompetanse og dens substansielle
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kunnskap om skolen kunne bidra til 8 oppna best mulig kvalitet pa gjennomfgringen av modellutprg-
vingen ut fra den enkelte skoles egen malsetting med a delta i prosjektet. Den andre grunnen var forsk-
ningsmetodisk av karakter, som beskrevet i foregaende avsnitt.

Sett fra aktgrene i skolesektoren sin side er ingen av disse grunnene tvingende eller avgjgrende for
eventuell deltakelse i prosjektet. Av metodiske grunner satte vi heller ikke som betingelse for a fa til-
skudd til modellutviklingen at skolene matte bruke bistand fra AFI/LUI i dette arbeidet. For at modell-
utviklingen skulle forega under mest mulig reelle betingelser var det metodisk viktig at ansvaret for
innholdet i og framdriften av arbeidet med modellutvikling og modellutprgving 13 hos skolen. Eventuell
bistand fra forskergruppen matte vaere basert pa en gjensidig interesse og gjensidig forstaelse av beho-
vet, og etablering av en slik gjensidighet lar seg best etablere gjennom apen dialog.

Vart metodiske opplegg for rekruttering av skoler til prosjektet fulgte derfor samme mal for alle skoler.
Innledningsvis gjennomfgrte vi dialoger med skoleledelsen pa den enkelte skole. Dialogene innebar en
gjensidig avklaring av hva skolene gnsket a oppna gjennom eventuell deltakelse i prosjektet og hva pro-
sjektet gnsket a oppna gjennom skolenes deltakelse.

Overfor skoleledelsen understreket AFI/LUI behovet for & organisere modellutviklingen som et utvik-
lingsarbeid med bred deltakelse fra skolenes ledelse og ansatte. Vi tilbgd ogsa teoretisk og metodisk
bistand til & starte opp arbeidet med modellutvikling pa dette grunnlaget. Dette ledet til at alle skolene?
gnsket var bistand til 3 giennomfgre orienteringsmgter om prosjektet for hele personalet pa skolene
om prosjektet, fgr de fattet sin endelige beslutning om a delta.

Erfaringene fra disse mgtene bidro til at skolene, etter a ha besluttet seg for a delta, ogsa gnsket bistand
til design og gjennomfgring av dialogsamlinger for hele personalet som en oppstart av arbeidet med
modellutviklingen. Pa disse samlingene redegjorde skolens ledelse for hvorfor de mente deres skole
ville ha utbytte av a delta i prosjektet. Med dét som utgangspunkt ble personalet gjiennom ulike former
for gruppearbeid engasjert i 8 konkretisere forslag til hva de mente skolen burde arbeide med innenfor
rammene av dette prosjektet, og forslag til hvordan utviklingsarbeidet best kunne legges opp og gjen-
nomfgres i praksis.

Materialet fra dialogsamlingene ble systematisert av skoleledelsen (og/eller prosjektleder ved skolen),
som sa utarbeidet et forslag til prosjektplan for skolens deltakelse i LRL-prosjektet. Skoleledelsen spar-
ret med medlemmer av forskergruppen omkring konkretiseringen og den endelige utformingen av pro-
sjektplanen. Dette bade pga. deres gnske om faglig radgivning og pga. vart behov for at skolene utar-
beidet prosjektplaner med hovedmal og delmal pa en slik mate at vi kunne bruke prosjektplanen som
grunnlagsdokument for & utforme en kontrakt med skolene om samarbeid og tildeling/bruk av midler.

Underveis i prosjektet har medlemmer av forskergruppen hatt en funksjon som sparringspartner for
skoleledelse og prosjektleder (der skoleleder ikke har vaert prosjektleder) i skolene, og har ogsa bidratt
med noe opplaerings- og kursvirksomhet.

Forskergruppens direkte deltakelse i skolenes bredt anlagte arbeid med a diskutere og utvikle sine mo-
deller, samt faglig sparring med ngkkelaktgrene i skolen under utprgvingen, har slik tilfredsstilt forsker-
gruppens metodisk viktige behov for et bredt empirisk tilfang til de mange forskjelligartede aspekter av

! Bortsett fra én skole som vi vil komme tilbake til i avsnitt 3.5.
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den daglige praksis i skolene som er av serlig betydning for a utvikle modeller for bedre bruk av tverr-
faglig kompetanse i skolen. Dette forskingsfaglige grepet med a bista aktgrene i feltet med metoder for
utvikling som ogsa fungerer som metoder for & generere og samle data, gir mulighet for en type data
som det ikke uten videre er mulig a fa tilgang til alene gjennom intervjuer og andre former for ex post
facto-metoder.

Dette betyr selvsagt ikke at intervjuer blir overflgdiggjort. Pa grunnlag av data som er generert og samlet
inn gjennom forskernes deltakelse i interaksjon med aktgrene i feltet, ble behovet for ytterligere interv-
juer designet og gjennomfgrt. Vi giennomfgrte Intervjuer med ngkkelpersoner i alle kommunene som
var med i prosjektet pa niva med en skolesjef. | disse intervjuene vektla vi mgtepunkter for tverrfaglig
samarbeid i kommunen og relasjon til skoleleder.

Videre gjorde vi intervjuer av alle rektorene ved de samarbeidende skolene hvor vi var opptatt av a fa
informasjon om prosjektets forankring i ledelsen og tilrettelegging for tverrfaglig samarbeid i skolen.
Videre hadde vi samtaler med miljgterapeuter, miljgarbeidere, sosialleerer og helsesgstre om dere ar-
beid med det sosialfaglige, samt deres relasjon til leererne, ledelsen og eksterne instanser.

Vi gjennomfgrte ogsa gruppeintervjuer med leerere hvor vi vektla deres arbeid mot det sosialfaglige,
rollefordeling og innslagspunkt for @ be om hjelp. Gruppeintervjuer ble ogsa gjennomfgrt med assisten-
ter hvor tematikken var deres rolle i skolen generelt og rolle i og utenfor klasserommet.

Gjennom mgter med ledelsen og intervjuer med sentrale personer i skolen og kommunen fikk vi et
fyldig bilde av skolenes organisering og samarbeidet med interne og eksterne instanser. Sammenholdt
med funnene fra kunnskapsoversikten (Borg et al., 2014), samarbeidet med skolene og intervjuer med
ngkkelpersoner utkrystallisert det seg noen elementer som har vist seg a veere betydningsfulle i arbeidet
med utviklingen av modellene. Disse presenterer vi i neste kapittel, men fgrst vil vi gi en kort presenta-
sjon av de fem skolene som har vaert med i prosjektet og bakgrunnen for utvelgelsen av disse.

3.5 Utvalg av skoler

| dette kapitlet vil vi kort presentasjon av de skolene som ble valgt ut til 3 delta i prosjektet. Utgangs-
punktet for utvelgelsen av skolene var som nevnt a dekke opp skoler med ulike organisasjonsmodeller,
samt en variasjoner av skoletyper med henhold til beliggenhet, institusjonell kontekst og elevgrunnlag.
Nar det gjaldt avgrensing av utvalget skoler, var hovedkriteriene at skolene skulle ha en engasjert sko-
leledelse og veere en skole uten helt akutte problemer, slik at utprgvingen kunne bli reell innenfor pro-
sjektets tidsrammer. Vi tok derfor utgangspunkt i det store skolenettverket LUl hadde kjennskap om og
kontakt til, sakalte samarbeidsskoler for sine laererstudenter, samt AFI/NOVA sitt nettverk tilknyttet
prosjekter i skoler rundt i landet. | tillegg hadde prosjektgruppa et bredt faglig nettverk vi kunne spille
pa. Det var en fordel & bruke disse nettverkene, slik at vi raskere kunne avklare om skolene mgtte vare
inkluderingskriterier.

Fem skoler ble valgt ut til a delta i prosjektet. Vi vil her kun presentere en kort karakteristikk av hver av
de fem skolene i forhold til organisatoriske betingelser (for en detaljert casebeskrivelse, se Appendix).
De fire fgrste skolene vi presenterer her (A-D) fikk et gkonomisk tilskudd som skulle benyttes til fri-
kigp/innkjgp av personellressurser som kunne bidra til 3 videreutvikle de modellene for tverrfaglig sam-
arbeid som allerede eksisterte i skolen, mens den siste skolen (E) ble valgt fordi den hadde en profil som
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liknet en tilnaermet ‘integrert modell’ og hvor behovet for utviklingsarbeid var mindre enn ved de fire
ferste skolene.

Skole A er eksempel pa en tradisjonell modell. Skolen ligger i en kommune med atte tettsteder. Skolen
ligger sentralt i ett av disse tettstedene med cirka 2 500 innbyggere (se Tabell 1). Kommunalsjefen har
ansvar for oppvekst og utdanning i kommunen, med til sammen 14 barnehager og skoler. Skolen er en
1.-10. skole, med i overkant av 500 elever. Skolen er organisert i tre enheter, smaskoletrinn, mellom-
trinn og ungdomstrinn, hver med sin inspektg@r. Inspektgr har i tillegg til den administrative ressursen
0gsa en sosiallaererressurs. Ellers har skolen en helsesgster som er pa skolen 2 dager i uken. Kommu-
nen defineres som en sakalt lavinntekts-kommune. Skolen valgte a bruke prosjektmidlene pa a ansette
en ufaglaert miljgarbeider i 60 % stilling, samt a bruke noe ressurser pa kompetanseutvikling og pro-
sjektledelse.

Skole B er eksempel pa en skole med tradisjonell modell, men med stgtte fra kommunale instanser.
Skolen ligger i en relativt stor kommune med fire tettsteder, hvor skolen ligger sentralt i ett av disse.
Tettstedet har cirka 8000 innbyggere. Kommunalsjefen har ansvar for cirka 20 skoler og barnehager i
kommunen og den valgte skolen har i overkant av 500 elever fordelt pa 1.-7. trinn. Skolen har to un-
dervisningsinspektgrer, 12 assistenter, én sosialfaglig medarbeider i 70 % stilling og helsesgster som
er pa skolen tre dager i uken. Prosjektmidlene ble ogsa her brukt pa a ansette en miljgarbeider som
skulle vaere pa skolen 20 timer i uken. | tillegg @nsket de & bruke midler til a8 bedre utviklingsarbeidet
ved skolen, ved a bruke noen ressurser til en laerer som skulle ta ansvar for utviklingsprosessen knyttet
til modellutviklingen.

Skole C er ogsa i hovedsak organisert etter en tradisjonell modell, men med innslag av ekspertmodell.
Skolen ligger i utkanten av en storby og tilhgrer en bydel med i underkant av 50 000 innbyggere. Om-
radedirektgren har ansvar for cirka 40 skoler i to omrader i byen og kommunen har mange ressurser
som er fordelt pa bydelsniva. Skolen har i underkant av 500 elever fordelt pa 1.-7. trinn og er organisert
etter avdelingslederprinsippet. Tre avdelingsledere har ansvar for sine trinn (1.-3., 4.-5. og 6.-7. klasse)
og skal fungere som ledere som er tettere pa laererne og elevene enn det en rektor kan vaere. Avde-
lingslederne har ingen undervisning, men har ansvar for tilleggsoppgaver som aktivitetsskolen (gamle
SFO). Skolen har en sosialleerer i 100 %, en helsesgster i 70 % stilling og 13 assistenter. Skolen har en
hgyere andel minoritetsspraklige enn de andre skolene i utvalget vart (45 %, mot ca. 20 %). Midlene
fra prosjektet ble brukt til frikjgp av en av avdelingslederne som skulle systematisere arbeidet og ut-
vikle struktur for skolens interne arbeid i forhold til eksterne samarbeidspartnere. Videre ble midlene
brukt pa kurs.

Skole D er organisert etter en tradisjonell modell med klare innslag av integrert modell. Skolen ligger i
en stor kommunene, med en befolking med gjennomsnittlig hgy utdanning og hgy inntekt, sammen-
holdt med fylke- og landsniva. Kommunalsjefen har ansvar for barne- og ungdomstjenester. Grunns-
kolen i kommunen bestar av 25 barneskoler, 12 ungdomsskoler, 1 kombinert barne- og ungdomsskole,
1 spesialskole, 3 alternative skoler. Under kommunalsjefen for skole er det tre seksjonsledere som har
ansvar for en rekke skoler. Seksjonsleder for skole D har ansvar for 15 barneskoler. Skolen er en av
kommunens stgrste, nesten 600 elever fordelt pa 1.-7.trinn. Skolen er en 3-parallell skole. De har en
ressurslaerer pa hvert trinn, men har valgt a dele trinnet i 4 grupper/klasser med 21 elever i hver klasse
over det 3 ha en tilgjengelig ressurslaerer. Skolen har i tillegg tre avdelingsledere en for 1.-3. klasse, en
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for 4. klasse og SFO og en for 5.-7. klasse, og helsesgster i 80 % stilling. Pa denne skolen ble prosjekt-
midlene brukt pa Marte Meo-veiledning, prosjektledelse og igangsetting av skilsmisse-/ jentegrupper.

Tabell 1: Oversikt over skolene i utvalget og antall innbyggere i lokalmiljg, samt kommunestgrrelse

Eksempelskolene | Innbyggere lokalmiljg | Innbyggere kommune
A 2 500 Mellomstor
B 8000 Stor
C 50 000 Stor
D 4000 Stor
E 1000 Mellomstor

Note: Mellomstor kommune =5 000—20 000 innbyggere, stor kommune = > 20 000

I motsetning til de fire foregaende skolene ble skole E ble valgt fordi den var organisert etter en tilnaer-
met integrert modell. Dette betgd i vart tilfelle at de ikke i like stor grad hadde behov for prosjektmidler
til utviklingsarbeid. Vi matte derfor skaffe datamateriale fra denne skolen hovedsakelig gjiennom in-
tervjuer med ngkkelpersoner i skolen og i kommunen, og i mindre grad gjennom dialogsamlinger og
sparring, slik tilfellet var ved de andre skolene. | tillegg til at kommunen og skolen jobbet ganske inte-
grert, var ogsa kommunens politikk med a ansette miljgterapeuter pa alle skoler i kommunen et viktig
trekk. Alle skoler i kommunen hadde to miljgterapeuter ansatt pa hver ungdomskolen og en pa hver
barneskole. Skolen ligger i en mellomstor kommune, og er en sdkalt svak skattekommune. Det finnes
7 barneskoler, 1 privat barneskole og 2 ungdomskoler i kommunen og skolesjefen er leder for grunns-
kolen og PPT. Skolen har cirka 180 elever fordelt pa 1.-7. trinn, 12 elevassistenter ansatt, 1 vernepleier,
1 miljgterapeut (barnevernspedagog) i 100 % stillinger, mens helsesg@ster er pa skolen 1 dag i uken.
Skolen arbeidet med a fa bedret samarbeidet med barnevern, samt & utvikle et bedre samarbeid mel-
lom miljgterapeut, spesialpedagogene og vernepleieren ved skolen.

| Tabell 2 nedenfor presenteres en oversikt over modellutviklingens generelle mal ved den enkelte
skole, samt hva dette rent praktisk innebar av oppgaver og ressursbruk ved de fire skolene som deltok
i utviklingsarbeidet.
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Tabell 2: Tabelloversikt over modellutviklingens generelle mal og hva det innbefatter av oppgaver og ressursinnsats ved de fem skolene

Skole og type modell

Hovedmal i LRL-prosjekt

Type oppgaver i modellutviklingen

Type ressurser — forsterket fokus og
ressursinnsats (kr.350 000)

Type arbeidsform

Tradisjonell m/stgtte
fra skoleeier/kom-mu-
nale instanser

til gkt laeringsutbytte. Bedre samar-
beid med eksterne instanser

Elever: Rask oppfglging.

Leerere: stgtte og hjelp i vanskelige si-
tuasjoner.

gjar lekser; samme for de m md sent
oppmgte; forebygge elevkonflikter.
Miljgarbeider: elevrettede oppgaver i
timer og friminutter

pleier; sosialfaglig medarbeider;
Ressurs: Miljgarbeider (20 timer i
uka); prosjektledelse

Skole A Elevene: bedre mestring, faglig og so- | Miljgarbeider: jobbe med elevers Fokus: Teamlzrere 5-7 trinn; helse- L@FT-metoden; kollegial veiled-

Tradisjonell sialt. mestring, avlaste kontaktlaerer Prak- sgster; PPT-veileder; Ressursgruppe; ning/drgfting; fellestid og teamtid til
(Kontakt)leererne: far stgtte som gir sisnaer ledelse. Variasjon/kreativitet i spesialpedagog deling, refleksjon over erfaringer,
bedre muligheter til 3 utfgre kjerne- undervisningen m.m. Ressurs: Miljgarbeider (60% stilling); handtering av situasjoner og utvik-
oppgavene kurs; prosjektledelse lings-arbeidet.

Skole B Bedre sosialt laerings-miljg, som fgrer | Kartlegge og fglge opp de som ikke Fokus: Teamlzrerne (5-7); verne- Egen prosjektleder; distribusjon av

spesifikke oppgaver; bruk av fellestid
og teamtid

Skole C
Tradisjonell med inn-
slag av ekspertmodel-

Bedre faglig og sosialt lzeringsmiljg.
Elever: rask oppfglging. Lerere: god
oppfalging og hjelp fra ledelse og res-

Utvikle lavterskeltilbud: skolens res-
sursteam. Bedre rutiner for samar-
beid med eksterne. Tidlig innsats

Fokus: Avdelingsledere; interne og
eksterne ressursgrupper; PPT: helse-
s@ster; teamlaererne

Egen prosjektleder; bruk av fellestid
og teamtid. Bruke egen spesialkom-
petanse til kompetanseutvikling i per-

Tradisjonell med inn-
slag av integrert modell

@kt kompetanse og kompetanseut-
nyttelse.

Elever: rask oppfglging.

Leerere: gkt hjelp/stgtte.

av lerere (PPT, Marte Meo-meto-
den). Skilsmisse- og jentegrupper. Ut-
vikle handlingskort (rutiner for tidlig
innsats).

808,

Ressurs: Marte Meo-veiledning; pro-
sjektledelse; skilsmisse-/ jentegrup-
per

len sursgrupper. Leerende og stgtt-ende (‘Handlingshjulet’). Styrke kompe- Ressurs: prosjektleder; kurs sonalet; involvere assistentene. Jobbe
teamsamarbeid. tanse i arbeid med klassemiljg og mer i team
hjemmet
Skole D Bedre faglig og sosialt lzeringsmiljg. Systematisk veiledning og oppfglging Fokus: Avdelingsledere; spesialpeda- Egen prosjektleder; bruk av felles-

tid/teamtid (lzerende team). Intern og
ekstern stgtte til kompetanseutvikling

Skole E
Integrert modell

Videreutvikle modell med bruk av mil-
joterapeuter og samarbeid med eks-
terne instanser

Utvikle nye og bedre samarbeidsfor-
mer mellom laerer/miljgarbeidere og
skole/eksterne instanser

Saertrekk: Kommunal satsning pa mil-
joterapeuter. Ikke ekstra ressurser fra
LRL

Generelt: bruk av teamtid og fellestid
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4 Presentasjon av modellelementer

Hoveddelen av dette kapitlet vil vaere en framstilling av de viktigste typer utfordringer som gode mo-
deller for et lag rundt laereren ma kunne handtere. Presentasjonen og ‘drgftingen’ av disse utfordring-
ene vil bli gruppert etter hovedtemaer (som alle kan inneholde flere, beslektede typer utfordringer).
Pa bakgrunn av det foreliggende materiale vokste fglgende hovedtemaer frem under analysen av ma-
terialet:

4.1 Lagene rundt lzereren

Mange av lererne i materialet opplever at det er mange elever som tar (for) mye tid i klasserommet.
Utfordringene disse elevene sliter med far konsekvenser for alle, og er slik sett allmenne utfordringer.
Enkelte omtaler disse elevene som «gnagsarbar» ved at de gir gnagsar til sa vel laererne som klassen.
Dette far konsekvensene for de elevene som ikke roper om hjelp — grasonebarna (som vi vil diskutere
videre i avsnitt 4.3.) — som verken fanges opp av enkeltvedtak eller som lager sa mye uro at man ma
forholde seg til dem. Derfor gnsker laererne bistand til & takle til dels krevende oppgaver med & drive
undervisning i en stadig mer kompleks klasseromssituasjon. De gnsker konkrete tilbakemeldinger pa
situasjoner de selv sliter med i klassen, pa hvordan de prioriterer sin oppmerksomhet, og de etterlyser
to-leerersystemer, assistenter etc. som kan avlaste dem. Kort sagt gnsker de et lag rundt lzeereren.

Pa de fleste skoler snakker de om et primaert og sekundaert lag. Det indre eller det ytre laget er ogsa
betegnelser som brukes. Disse lagbetegnelsene sees fra laererens side. Aktgrene som inngar i de ulike
lagene varierer. Pa enkelte skoler bestar dette laget, foruten kontaktleererne, av assistentene og ver-
nepleier (som i hovedsak har oppgaver i forhold til enkeltindividene), i tillegg til miljgarbeideren. Noen
steder er PPT og helsesgster en del av laget, andre steder er de det ikke. Andre steder synes primaer-
laget primaert & besta av pedagoger og pedagogiske ressurser, mens samarbeidet med andre aktgrer
tilhgrer sekundaerlaget. Ressurslaerere, bibliotekarer, vaktmestre eller kroppsgving synes i liten grad a
innga i det som omtales som primaerteamet.

Sekundaerlaget kan besta av aktgrer som barnevernstjenesten, PPT, og helsesgster, samt lavterskeltil-
bud av typen Familiens hus eller Familiesenteret, psykisk helseteam i kommunen, BUP o.l. For enkelte
store byers vedkommende vil ogsa ulike byomfattende og til dels nasjonale kompetansesentra kunne
innga i det ytre laget.

Det er variasjon knyttet til hvem som inngar i laget (hvilke faggrupper); til hvordan roller og ansvar i
lagene fordeles; til hvem som er koordinator; hva ledelsens rolle er; til hvordan de arbeider med sa-
kene (gjennom standarder eller dialog); hvorvidt det jobbes forebyggende eller med enkeltvedtak, og
om ressursene brukes integrert eller segregert, og hvordan de utenrikspolitiske oppgavene Igses, dvs
hvem og pa hvilket niva samarbeidet med foresatte og andre samarbeidsaktgrer foregar.

Et kritisk sp@rsmal synes a vaere hvorvidt og pa hvilken mate helsesgster og PPT trekkes inn i arbeidet
rundt laget rundt laereren og klassen, eller om de oppleves som eksterne og har eksterne roller i forhold
til klassen. PPT oppleves flere steder som nzer, andre steder som sveert fjern.

Det er ikke alltid riktig & snakke om et lag rundt laereren. | stedet kan vi snakke om et «lag rundt trinn-
teamet» pga. trinnteamets sentrale betydning, som vil vaere ulikt organisert fra skole til skole. | dette
laget rundt teamet kan det inngad miljgterapeuter, assistenter, helsesgstre og PPT. Enkelte steder har
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trinnet egne avdelingsledere, som synes a fylle oppgaver som sosialfaglig personale ellers tar. Dette
kan veere en viktig distinksjon fordi maten man kan bista laererne pa vil veere annerledes om man tar
trinnet som utgangspunkt eller den enkelte klasse.

Det synes a eksistere et misforhold mellom de ressursene som faktisk er tilgjengelig og kommunenes
og skolenes evne til & ta dem i bruk. Alle skolene opererer med et lag rundt lzereren. Det er til dels
betydelige ressurser som finnes pa skolene. Pa enkelte skoler er det 4,5 elever per voksene pa skolen,
men det er store variasjoner mellom skolene. Tar vi med fagfolk fra sekundaerteamet vil antallet vok-
sene veere enda stgrre. Det er i tillegg en utstrakt mgtevirksomhet sa vel innenfor kommunene som
innenfor den enkelte skole som tar sikte pa a koordinere da ulike faglige ressursene. Dette skaper et
betydelig potensial for ledelse og organisasjonsutvikling.

| vart materiale er det altsa lite som tyder pa at det er sentrale reguleringer som legger vanskeligheter
i veien for en videre utvikling. Det er heller variasjonen i hvordan dette handlingsrommet utnyttes som

er slaende.

| de skolene som synes a fa til noe er skoleeier aktivt engasjert. Der hvor PPT ressursene skal endres er
skoleeier inne, ikke bare virksomhets- eller enhetsleder. Der laget fungerer synes skoleledelsen & vaere
aktivt inne i bruken av de faglige ressursene (opplaering, veiledning, rolleforstaelser/arbeidsinstruks).
Et sted er ogsa partene i arbeidslivet involvert. Det krever stor skolekompetanse hos lederne for a fa
gjennomslag.

4.2 Ledelse og organisering i kommunen og pa skolen

Skolen som en sentral offentlig organisasjon, vil vaere opptatt av forholdet mellom deltakerne, malfor-
muleringene, I@sningsforslagene og beslutningsprosessene. Helt sentralt i dette er forholdet mellom
skoleeier og den enkelte skole med sine ledere, personale og elever. Vi ser at ulike skoleeiere organi-
serer den tverrfaglige samhandlingen ulikt og at det kan synes som at dette kan ha betydning for hvor-
dan ulike faggruppers kompetanse kommer elevene til gode.

Hva man legger i begrepet organisasjon vil variere fra fagfelt til fagfelt. Som fellestrekk kan vi si at det
er en gruppe mennesker som arbeider under et sett felles konstitusjonelle regler: det er regler om
medlemskap, det varer over tid, det er aktiviteter som skal giennomfgres og at gjennomfgringen er
avhengig av organisasjonsmedlemmene og deres forutsetninger og betingelsene for utfgrelsen av opp-
gavene. Sosialpsykologene vil vaere mest opptatt av atferden og hensikten for individene med a delta
i en organisasjon. Strukturalistene vil arbeide mest med hvilken funksjon organisasjonen skal ivareta
og karakteristiske trekk ved organisasjonens struktur. Sosial-gkologene vil vaere opptatt av a se pa
handlingene som skjer i forhold til organisasjonen som en kollektiv enhet og deltakerne som deler av
en helhet, mer enn enkeltindivider. Vi har erfart at det er ngdvendig a8 kombinere disse perspektivene.

Mgtestruktur er en betingelse som star sentralt, bade i forhold til det primaere og det sekundzere laget.
Pa de fleste skolene synes det a eksistere en omfattende mgtestruktur. Styringen og bruken av disse
mgtene blir av stor betydning. Dette vil i stor grad handle om at de ansatte ser at mgtene er nyttige
for deres eget arbeid. Planlegging og struktur synes a vaere en forutsetning for at dette skal fungere,
og det er i sarlig grad ledelsens ansvar a sgrge for at denne forutsetningen er til stede.
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Denne oppslutningen og retningen pa arbeidet ma oppleves som nyttig for dem som deltar pa mgtene,
og ma ikke minst veere faglig begrunnet. Ofte synes det a mangle en faglig autoritet eller diskusjons-
partner som kan hjelpe de involverte til a skjgnne hva man selv bgr gjgre, hva andre bgr gjgre, hvor
dyptinn man bgr ga og ikke. Det a sikre faglig kvalitet gjennom a kunne diskutere egne grep med andre
blir derfor sentralt. Dette kan skje gjennom samarbeid med hggskolemiljger eller andre faglige miljger,
eller med kommunepsykolog etc.

Den felles underliggende variabelen bak dette laget synes a vaere ledelsen. Samarbeidsstrukturen for-
utsetter en kompetanse pa fasiliterende ledelse, pa a skape oppslutning og retning for det samarbeidet
som foregar. Denne er i varierende grad til stede. Styrking av ledelsens til a veere en til retteleggende
(fasiliterende) ledelse vil med andre ord veere et viktig element i en modell for bedre bruk av tverrfaglig
kompetanse i skolen.

4.3 Grasoneelevene —samarbeid spesialpedagoger og leerere

Prosjektskolene var meget interessert i malene som er satt for prosjektet. Pa alle skolene var det en
gruppe elever leererne mente det var viktig a rette tiltakene inn mot, «grasoneelevene». Lererne
mente de hadde gode rutiner nar det gjaldt elever som kom inn under § 5-1, de mente at disse elevene
i stor grad ble godt ivaretatt og at disse elevene heller ikke var med pa a pavirke de andre elevenes
leeringsmiljg negativt.

Hvem er sa «grasoneelevene»? Det er en elevgruppe som ikke har vansker som berettiger spesialun-
dervisning, men som har behov for ekstra hjelp (Markussen, Strgmstad, Carlsten, Hausstatter, &
Nordahl, 2007). | en ny undersgkelse identifiseres det en gruppe elever som sliter med sprakvansker,
en gruppe leererne er bekymret for fordi de ikke far hjelp tidlig nok. Det vises videre til at disse proble-
mene kan fgre til vansker bade i det sosiale samspillet og i skolefaglige prestasjoner. Det kan synes
som om den ordinzere tilpassede opplaeringen ikke er tilstrekkelig for disse elevene (Arnesen, Meek-
Hansen, Ottem, & Frost, 2013).

De ulike skolene som har deltatt i prosjektet er alle opptatt av a8 redusere prosentandelen av enkelt-
vedtak (spesialundervisning) og tildele mer ressurser til den ordinaere tilpassede opplaringen. Flere av
skolene sier at dette har veert vanskelig fordi de erfarer at vanskene elevene sliter med er alvorligere
og mer omfattende enn for noen ar tilbake. Leerernes bekymringer kan tyde pa at det fortsatt er for
lite ressurser til & hjelpe mange «grasoneelever» bade faglig og sosialt.

En stgrre undersgkelse kategoriserer elevene i fire grupper; (i) Elever som klarer seg godt bade faglig
og sosialt (46,2 %), (ii) elever som klarer seg godt sosialt, men som strever med sprak og lesing (19,5
%), (iii) elever med god sprak- og leseutvikling, men som viser vansker i relasjoner til andre og med
sosial atferd i leeringsmiljget (18,1 %) og (iv) elever som strever pa alle de undersgkte omradene (16,1
%) (Arnesen et al., 2013).

Vi kan se for oss at elevene laererne omtaler som «grasoneelever» befinner seg i gruppe (iii) og (iv). Pa
en skole ble disse elevene omtalt som «gnagsarelever», elever som sliter pa bade medelever og leerere
over tid. Rent generelt er betegnelser som bade «grasonelever» og «gnagsarelever» uheldige merke-
lapper a sette pa elever eller pa grupper av elever. Vi vet at Matteus-effekten og stigmatisering er et
problem i lzeringsmiljget i skolen.
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Undersgkelsen (Arnesen et al., 2013) stgtter ogsa opp under intensjonene med dette prosjektet, siden
den viser at det er en sammenheng mellom atferdsvansker, skolefaglige vansker og lav sosial kompe-
tanse, og en tilsvarende sammenheng mellom god atferd, sosial kompetanse og skolefaglige presta-
sjoner.

Pa noen av prosjektskolene beskrives spesialpedagog eller spesialpedagogisk team som en del av det
interne laget, men det pa andre skoler ikke blir nevnt. Nar vi ser pa malsettingene for «Et lag rundt
leerereny, er «gkt leeringsutbytte, uten at innsatsen bidrar til gkt segregering» et av punktene. Elevenes
leering skal altsa i stgrst mulig grad skje innenfor den naturlig sosial konteksten som klassefellesskapet

gir.

Pa noen av prosjektskolene skjer spesialundervisningen i stor grad utenfor klassefellesskapet, enkelt-
vis, sma grupper eller spesialklasser. Dette kan veere ngdvendig i perioder, men nar vi ser dette i rela-
sjon til malsettingene for prosjektet vil elever som blir tatt ut til spesialundervisning i for liten grad bli
en del av «et bedre leeringsmiljg for alle». Vi erfarer at personalet pa noen av skolene ogsa etterlyser
a fa innsikt i den kompetansen de fagpersonene som driver med spesialundervisning innehar. Et godt
internt samarbeid er viktig for en generell kompetanseheving i personalet.

Elevenes selvoppfatning knyttes til deres samlede forventninger, oppfatninger og vurderinger av seg
selv (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Tidlig faglig hjelp til elever med for eksempel lese- og skrivevansker,
vil bidra til muligheten for a inkludere disse elevene i klassens laeringsmiljg. Et slikt samarbeid vil ogsa
kunne frigjgre klasselaererens tid til a gi hjelp.

Typer av gode former for samarbeid og samspill mellom spesialpedagoger og laerere i forhold til de
sakalte ‘grasoneelevene’ ser m.a.o. ut til 3 kunne vaere et viktig element i en modell som skal testes ut
i en eventuell framtidig effektstudie.

4.4 Sosialt og faglig fokus

Faglig og sosial leering i skolen foregar ikke uavhengig av hverandre. | den norske didaktiske tradisjonen
sees sosialfaglige og undervisningsfaglige malsettinger i stor grad som to sider av samme sak. Elever
som lykkes godt sosialt, har ogsa en tendens til 3 klare seg relativt godt faglig. Pa den annen side kan
man si at elever som sliter sosialt ogsa har en tendens til 3 ha utfordringer faglig. Det er altsa en sam-
menheng mellom sosiale og faglige utfordringer pa den maten at sosial lzering kan ha positive effekter
pa skolefaglig leering. Skolens arbeid med a utvikle gode og inkluderende fellesskap vil derfor ikke bare
veaere positivt for elevenes sosiale og personlige utvikling, det vil ogsa kunne fremme undervisning og
faglig leering. Leererens ledelse av elevenes faglige og sosiale lzeringsarbeid skjer i hovedsak gjennom
arbeid med skolefaglige temaer i en klassekontekst, noe som ogsa papekes i dette prosjektet.

En av rektorene i utvalget vart opplevde at lzrere gnsket & jobbe mer med undervisning og fag og
mindre med det sosiale. Selv om det ikke er noen tvil om at laerere ogsa har ansvar for opplaering i
sosiale ferdigheter, oppleves det som en stgrre utfordring a «undervise» i sosiale ferdigheter enn i fag.
| Kunnskapslgftet (LKO6) star det helt klart at opplaeringen skal gi elevene «kyndighet og modenhet til
a mgte livet sosialt, praktisk og personlig» (generell del). Det uttrykkes at det i skolen skal arbeides
med & utvikle elevenes sosiale ferdigheter, og det papekes spesifikt at skolen ikke bare skal dreie seg
om fag. | Opplaeringsloven (1998) understrekes det at kontaktleerer har et saerlig ansvar for praktisk,
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administrativt og sosialpedagogiske oppgaver i sin klasse eller basisgruppe, blant annet kontakten med
hjemmet, og at skolen som helhet skal arbeide aktivt for et godt psykososialt miljg.

A jobbe med det sosiale handler i stor grad om relasjonsarbeid, som for eksempel det & «hilse pa hver-
andre med kvalitet» som en av rektorene i utvalget vart uttrykker det. Flere av skolene har relasjons-
kompetanse som ett av satsningsomradene sine. Dette handler i stor grad om evnen til 3 innga og
opprettholde sosiale relasjoner til elever, foreldre og andre lzerere. Ved a ha elevenes faglige og sosiale
kompetanse som basis, kan de ulike samarbeidspartnerne ga sammen om & hjelpe elevene og deres
foresatte til 3 se faglige sammenhenger og samtidig gi dem en naturlig plass i det sosiale fellesskapet
som en skoleklasse er. Modellene vi anbefaler har dette som en premiss.

Flere leerere i utvalget vart opplever at de har for lite kompetanse spesielt pa psykisk helse og kunne
gnske seg kompetanseheving pa dette omradet. Dette er i trad med Holen og Waagenes (2014) un-
dersgkelse, hvor halvparten av leererne oppga at de ikke hadde tilstrekkelig kompetanse for a tilrette-
legge for elever med psykiske vansker. Flere av informantene oppgir ogsa at det burde vektlegges re-
lasjonskompetanse i stgrre grad i utdannelsen til lerere. Leerere ved en annen skole viser til teamtiden
hvor det kan jobbes med det sosiale i tillegg til fag. Utvikling av god/bedre relasjonskompetanse vil
veere et viktig element i modeller som skal bidra til bedre bruk av tverrfaglig kompetanse i skolen.

4.5 Nye profesjoner i skolen

Et av de st@grste temaene i casematerialet og litteraturstudien var er knyttet til miljgarbeid i skolen.
Flere av skolene i utvalget vart brukte prosjektpenger til 3 ansette miljgarbeidere til 3 jobbe med det
sosiale i skolen. Sosialfaglig arbeid er ingen lovpalagt tjeneste i skolen, men forskning viser at skolene
i gkende grad ansetter BSVere som kan jobbe med enkeltelever og med skolemiljget. Dette kapitlet vil
hovedsakelig fokusere pa BSVere med minimum trearig sosialfaglig utdanning pa hgyskoleniva, men
vil ogsa diskutere bruken av ufagleert arbeid i en slik stilling.

For BSVerne er skolen en relativt ny arbeidsplass, og flere artikler i tidsskrifter og medlemsblader pa-
peker behovet for sosialfaglig personale i skolen (Gustavsson, 2004; Havie, 2012; Jgsang, 2000;
Magnus, 2010; Témmerbakken & Gustavsson, 2006). | St. meld. 19 (2009-2010) «Tid for leering» er det
blant de tre nevnte yrkesgruppene bare barnevernspedagoger man i stgrre grad gnsker inn i skolen
for @ jobbe med elever med szerskilte behov, noe som kan tyde pa at det hovedsakelig er barneverns-
pedagoger som i st@rst grad har fatt anerkjent sin rolle i skolen i offentlige dokumenter. Litteraturstu-
dien fra dette prosjektet viste at alle de tre BSV-utdanningene var opptatt av at nettopp deres fagbak-
grunn skal ha en plass i skolen.

Betegnelsene som brukes om BSVere er fgrst og fremst sosialfaglige medarbeidere, miljgarbeidere og
miljgterapeuter, selv om en undersgkelsen fra 2013 viste at BSVere i skolen oppga 51 ulike stillingsbe-
tegnelser (Magnus, 2013). De ulike betegnelsene hadde naturlig nok konsekvenser for arbeidsoppga-
ver og lgnn. FO er opptatt av at BSVere i skolen skal ha stillingsbetegnelsen miljgterapeut, hvor mange
i dag har stillingsbetegnelse som miljgarbeider, mens andre er skeptiske til & bruke termen miljg-
terapeut, fordi BSVeren ikke driver med terapi. | denne rapporten skiller vi mellom BSVere med sosial-
faglig hgyskoleutdanning og miljgarbeidere som ufagleert arbeidskraft i skolen.

Pa en skole beskrives utfordringen som a hjelpe til 8 handtere det som beskrives som «allmenne pro-
blemer» dvs som gjelder alle, men hvor det kan vaere noen fa elever som utlgser problemene. Skolen
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gnsker gkt fokus pa elever som laererne gjerne ville ha gitt bedre undervisning, men som de hindres i
pa grunn av allmenne problemer, dvs problemer med enkeltindivider. De etterlyser noen som kan
veere en buffer for elever med atferdsvansker, slik at lzereren kan konsentrere seg om klasse og fag, og
hvor leereren da «kan fa gitt hjelp til alle». Pa en av skolene i utvalget vart virker det som om de mangler
et felles system for disiplin, og at mange elever har store utfordringer, alternativt at leererne ikke vet
hvordan disse elevene skal handteres. En viktig diskusjon pa skolen synes a vaere «hvor de ulike ungene
hgrer hjemme», noe som kan tolkes som et uttrykk for at ungene ikke hgrer hjemme i klassen.

Graden av lederforankring av sosialfaglig personale varierer. Ved en skole gnsker rektor at miljgarbei-
deren skal ha en fast timeplan, noe som trekker bruken av innsatsen i retning enkeltelever. Miljgarbei-
deren gnsker imidlertid en friere rolle, a veere tettere pa laereren, innga i tolaerer systemer og kanskje
0gsa ha noe undervisning. Dette synspunktet gjentas av laererne. Det synes a vaere uenighet pa skolen
om hvordan den sosialfaglige ressursen skal utnyttes.

Pa en annen skole har sa vel skole som skoleeier uttrykt gnske om en miljgterapeut som var barne-
vernspedagog, det er utviklet en egen arbeids/stillingsbeskrivelse for dem, godkjent av skolesjef, og
partene i arbeidslivet og som brukes pa alle skolene i kommunen. Her er rektor er tungt inne i bruken
av ressursen pa skolene, selv om den konkrete utfordringen av rollen bestemmes i et samarbeid med
miljgterapeuten. Pa denne skolen beskrives arbeidet til miljgarbeiderne a veere av forebyggende art.
De gnsker «tiltak som kommer alle til gode, og som gj@r at feerre elever pa sikt faller utenfor». Fore-
bygging beskrives som a handle om kartlegging og observasjon av elevenes situasjon, utvikle skolens
kompetanse pa etablering av positivt arbeidsmiljg og pa leering av sosiale ferdigheter, og vaere binde-
ledd mellom skole og hjem der dette er ngdvendig for a fa til positive elevaktivitet. Her skal det veere
lav kontakt for laererne a ta kontakt med sosialfagsmedarbeider, og det er viktig at medarbeideren er
med i miljget og personalrommet. De skal ikke drive med § 5 oppgaver, og de skal ikke vaere knyttet
opp mot faste undervisningsoppgaver.

Vi finner ogsa eksempler pa godt sosialfaglig arbeid uten miljgterapeut/-arbeider. Pa en av skolene er
det betydelige kompetanse blant det pedagogisk/spesialpedagogiske miljget ved skolen og skolen har
en klar faglig didaktisk profil, og som pa mange mater har overtatt det som man vanligvis tenker pa
som miljgarbeiderens rolle. Helsesgster i samarbeid med psykisk helseteam i kommunen tar seg av
psykiske lidelser.

Vi finner altsd en stor variasjon i hvordan det sosialfaglige arbeidet oppfattes og gjennomfgres ved
skolene i utvalget vart. Et moment som kommer opp som en viktig kvalitet i & ha en miljgterapeut pa
skolen er relasjonen til bade interne, men spesialt eksterne samarbeidspartnere. Mange av miljg-
terapeutene har stor kontakt med foreldrene og foresatte, og avlaster dermed «larerne» fra denne
kontakten. | tillegg har miljgterapeuten/-arbeideren ofte en svaert sentrale roller pa vegne av skolen i
forhold til eksterne samarbeidspartnere. Av eksterne aktgrer kan det handle om PPT, BUP og Familie-
senter-lignende konstruksjoner i kommunen og tverrfaglige mgter pa kommunalt niva. De kan ha et
spesielt ansvar for eksempel for det som beskrives som andre hjelpetjenester i kommunen — PPT, bar-
nevern og skolehelsetjeneste.

Nye yrkesgrupper truer alltid etablerte aktgrer og samarbeidsformer. En rekke spgrsmal oppstar i for-
bindelse med bruk av ekstrapedagogiske ressurser. Nar man skal ta i bruk ekstra ressurser (hvilke si-
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tuasjoner/hvilke elever), hvem som skal gjgre hva (miljgterapeuten/-arbeideren eller laereren), hvor-
dan intervensjonen skal skje, hvor langt inn man skal ga og nar leereren evt. skal kobles pa igjen. Hva
skjer nar det innfgres nye yrkesgrupper i skolen og i kommunene?

For a sgrge for en optimal utnyttelse av ressursene ma de nye yrkesgruppenes rolle diskuteres pa sko-
len og i kommunen. Hvordan disse avklaringene skjer er betydningsfullt. Mye samarbeid handler ikke
bare om roller og ansvarsavklaringer, men om a endre holdninger og identiteter. Hos lzerere kan det
veere en holdning at «dette skal jeg klare seg selv», noe som kan gjgre at samarbeidet og den gjensidige
avhengigheten av andre kan undervurderes, og at eleven far senere hjelp til spgrsmal knyttet til helse,
sosiale og faglige forhold enn ngdvendig. Det synes videre som det er en forskjell mellom grad av for-
malisering (standarder) og grad av situasjonsbestemthet knyttet til disse avklaringene, og som bergrer
i hvilken grad dragningene forstas og implementeres.

Et annet viktig spgrsmal er hvordan ressursen skal brukes. Brukes ekstrapersonalet i hovedsak til 3 ta
personer ut av klasseromssituasjonen, eller brukes den i klasserommet. Jobber lzerere og miljgarbei-
dere sammen i klassene, eller jobber de pa hver sine arenaer. P3 flere skoler synes miljgarbeiderne i
liten grad a trekkes inn i arbeidet i klassene. Det vil for eksempel vaere en tendens til at vernepleiere
og assistenters arbeidsinnsats fglger enkeltelevene, og at de i liten grad kommer andre elever til gode.
Det reises spgrsmal om ikke en mer kollektiv utnyttelse av disse ressursene bade kunne tjene den
enkelte elev og klassemiljget.

Hva innebaerer det a jobbe forebyggende, og hvordan arbeider man forebyggende pa en mate som
kommer lzererne til gode/klasserommet? Den rollen det sosialfaglige personalet gis i det forebyggende
arbeidet pa skolen er interessant, og erfaringene med ordningene er i hovedsak positive. Rollen er pa
mange mater altomfattende og grenselgs. Samtidig som den potensielt kan vaere svaert betydningsfull.
Hvilken rolle de skal ha, hvordan denne utvikles og hvordan denne avklares med andre aktgrer som
ogsa har slike relasjoner, blir dermed sveert betydningsfullt. Siden stillingene er nye finnes det enda
ikke noen omforent tenkning rundt bruken av disse.

Alle disse problemstillingene utgj@r en type utfordringer og dilemmaer som eventuelle modeller for
testing bgr inneholde forslag til ‘mekanismer’ for a handtere. Et viktig avveiningsspgrsmal i forbindelse
med den enkelte modell vil vaere hvilke — og evt. hvor mange av — disse den bgr ha til hensikt & kunne
adressere.

4.6 Assistentene som ekstra ressurs

Alle skolene har lzrerassistenter, til dels ganske mange. En skole pa 180 elever kan ha 13 assistenter.
Gjennomsnitt i Norge har de siste fem ar ligger ganske jevnt pa ca. 75 elever pr assistentarsverk?. For-
delingen av assistenter pa elever skjer pa en skole i et samarbeid mellom tillitsvalgt og rektor. Pa en
annen skole blir assistentene brukt mot klassen, mens pa en tredje skole blir assistentene «ansatt» pa
enkeltelever.

Utdanningsbakgrunnen for assistentene er ulik, noen har lang arbeidserfaring, andre er hjelpepleiere,
mange er unge uten tidligere erfaring. Assistentene kan ha ulike ansettelsesforhold. Noen steder kan
de veere ansatt i kommunene, og kan dermed plasseres rundt pa ulike skoler etter behov, selv om de

2 Kilde: GIS-data. Tallene er som kjent noe usikre, fordi beregningsgrunnlaget ikke inneholder entydige opplys-
ninger
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har en baseskole. Selv om oppgavene er ulike er de gjerne knyttet til a fglge opp enkeltelever med
spesielle problemer (for eksempel ADHD, eller synshemming), og legger til rette for at eleven skal
kunne dra nytte av undervisningen. Ofte fglger de opp elevene bade i skolen og pa SFO.

Assistentene er ogsa mye brukt i friminutt og i etterkant av friminutt for a Igse opp i eventuelle kon-
flikter som har oppstatt. Assistentene kan ogsa ha kontakt med foresatte angaende praktiske ting knyt-
tet til eleven som de fglger. Andre fungere ogsa som leerervikarer, eller gjgr kontorarbeid. Assistentene
kan jobbe bade med fag og det sosiale. Elever kan tas ut av klassen, og noen steder arbeider da assis-
tenten en til en med eleven for 8 kompensere for tapt klasseundervisning.

Assistentene trekkes i ulik grad med i arbeidet pa skolene og i SFO. Mye av assistentenes tid er sveert
bundet opp til enkeltelever noe som minsker rom for laering, kursing og utvikling. Pa enkelte skoler tar
rektor ansvar for assistentene, har egne og jevnlige mgter med dem, og trekker dem med i ansvars-
grupper rundt eleven. Pa én skole er det uttrykt at det er viktig for ledelsen at assistentene blir inklu-
dert, bade for assistentenes egen motivasjon og for det faglige arbeidet ved skolen. Pa andre skoler er
ansvaret for assistentene gitt til en avdelingsleder ved SFO.

Enkelte steder far assistentene veiledning og opplaering av PPT, andre steder far de sveert lite opplee-
ring og kursing, eller bare litt veiledning i forhold til enkeltelever. Enkelte steder kan de vaere involvert
i satsinger og prosjekter som skolen settes i gang. Andre steder blir de i mindre grad inkludert i mgter
og aktiviteter, selv om de som oftest inngar i trinnteamet. Assistentene blir for eksempel ikke med pa
planleggingsdager.

Dette er noe bade skolen og kommunen kan arbeide videre med. Assistentene sitter pa mye kunn-
skap og erfaring som i dag oppleves som uutnyttet. Det er et spgrsmal om assistentene kan fa timer i
sin arbeidsplan til samarbeid og at det kan utvikles modeller som sikrer kursing og samarbeid bedre
ennidag.

4.7 Relasjonen til eksterne samarbeidspartnere

Tverrfaglig/-etatelig samarbeid er samarbeidet som foregar pa tvers av etater og institusjoner som
har ulike oppgaver og ansvar og som tilhgrer ulike systemer der deltakerne oftest har ulik fagbak-
grunn. Casebesgkene viste behov for a styrke samarbeidet med eksterne instanser. Skolene i utvalget
vart oppga fglgende samarbeidspartnere utenfor skolen som de gnsket et tettere samarbeid med:
PPT, BUP, fastlege, barnevern og helsesgster?.

Erfaringen viser at det er vanskelig a fa etablert slikt samarbeid pa tvers av organisasjoner, sektorer,
profesjoner og faggrenser. Teoretisk er det enkelt a tegne et organisasjonskart over hvordan et slik
samarbeid kan samordnes. Det er imidlertid en langt stgrre utfordring a fa det til 3 fungere og bli ef-
fektivt i praksis. Et eksempel pa en slik mgteplass for tverretatelig samarbeid er ansvarsgruppemgter.
Ansvarsgrupper er et samarbeidsforum i stgtteapparatet rundt barn, unge og voksne med spesielle
behov. Ulike fagfolk samarbeider med en elev og dens foresatte og samles en eller flere ganger i aret
for a vurdere elevens helhetssituasjon samt a koordinere de ulike stgttetiltakene. Ansvarsgruppemg-

3 Nar det gjelder helsesgster ble denne rolle noen ganger definert som del av det interne laget, men andre
ganger heller som del av det eksterne laget.
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ter er saledes en mgteplass hvor de ulike aktgrene kan samarbeide om en sak som bergrer flere in-
stanser. Skolen savner dog er mer lavterskeltilbud hvor de kan diskutere tilfeller som ikke ngdvendig-
vis er blitt en ‘sak’.

De fleste skolene i utvalget vart opplevde et behov for et sterkere samarbeid med eksterne instanser.
De opplever at en del av hindringen for a fa til et godt samarbeid ligger i at de ulike instansene har
ulike taushetsplikt og h@y grad av byrakratisering. Det ble ofte papekt en lukkethet i ulike etater nar
det gjaldt samarbeid rundt en elev. Skolen opplever at de ikke far innpass i hvordan en eventuell sak
ble tatt videre noe som skaper usikkerhet og forvirring rundt ansvar og oppgaver. Leererne opplever at
det er vanskelig a vite hvordan de sa skal forholde seg til eleven de er bekymret for, fordi de ikke vet
hva, om noe, blir gjort. A ikke gjgre noe, oppleves vanskelig, nar de ser at barnet ikke har det bra.
Samtidig opplever de at de ma stole pa at den aktuelle eksterne instansen gjgr noe med saken.

Pa eksempelskolene er det ulikt hvordan kontakten med for eksempel barnevernet og BUP oppfattes,
og de som opplever lite samhandling er raske til 3 tillegge dette ulik taushetsplikt. P4 en av av skolene
er stort sett all kontakt med barnevern og andre eksterne lagt til miljgterapeut som er barnevernspe-
dagog. Hun opplever ingen vansker i samarbeid med barnevernet og sier ogsa at hun trolig lettere far
kontakt ved henvendelser til barnevernet enn lerere gjgr. Dette tillegger hun sin utdanningsbakgrunn
og kompetanse fra barnevern. Hun snakker «samme sprak».

Ved noen skoler lgftes samarbeidet med helsesgster ogsa opp som problematisk nar det gjelder taus-
hetsplikt. Da lzerere har en stgrre delekultur nar det gjelder & diskutere rundt elevene, oppleves hel-
sesgsters rolle som mer bundet. Laerere opplever at helsesgster har sitt lovverk a forholde seg til og at
de har forstaelse for at hun ikke kan dele all informasjon med leererne. Samtidig er det et gnske om at
helsesgster i stgrre grad kan dele den informasjonen hun sitter pa som kan vaere fordelaktig for lae-
rerne a vite nar de skal ha en relasjon til eleven. Helsesgstre ved skolene sier ogsa at de noen ganger
kunne gnsker at de kunne sagt noe mer enn hva de kan grunnet taushetsplikt, for at laererne skal kunne
forsta eleven bedre og derfor ogsa gjgre en bedre jobb.

Nar vi allikevel gar dypere inn i dette med taushetsplikt i samtaler med de ulike aktgrene i skolen,
opplyses det om at taushetsplikten er lett 8 oppheve hvis man bare far samtykke fra foreldre om eleven
det gjelder. Erfaringen er at det er fa foreldre som motsetter seg dette. Et spgrsmal er om man skal
oppheve taushetsplikten for alle elevene ved begynnelse av et skolear for ett ar av gangen, for a slippe
a komme i et dilemma hvor helsesgster og skolen ikke kan samarbeide pa en fruktbar mate. En av
helsesgstrene i materialet opplever at hun selv har blitt flinkere til 3 spgrre foreldrene om samtykke til
at hun snakker med skolen om barnet. Dette gjgr at hun i stgrre grad enn fgr opplever at samarbeidet
med skolen er uproblematisk.

Byrakratiseringen oppleves som vanskelig for skolepersonell som har mange baller i luften pa en
gang og skal handtere enkeltsaker forlgpende i en skolehverdag. Slik sett blir det tverretatlige samar-
beidet mindre problematisk nar det er en sak knyttet til en elev. Det er i det forebyggende arbeidet
og arbeidet med grasoneelevene at samarbeidet og ansvarsfordelingen er mer utfordrende. Det nev-
nes spesielt barnevernet som en samarbeidspartner som ofte star lengst borte fra skolene.

| tillegg nevnes det ofte at samarbeidet med eksterne er personavhengig. Ved noen etater er det rela-
tivt unge og uerfarne veiledere blir det hevdet, slik at samarbeidet oppleves mindre fruktbart. Dette
gjelder spesielt ved noen kontorer i utkantstrgk hvor gijennomstrgmmingen av personalet er hgy. Det
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er altsd snakk om bade & kunne ha en fast veileder/kontaktperson a forholde seg til, samtidig som det
ma bygges ned de usynlige barrierene mellom etater. Et slik tiltak har skolene i utvalget vart gjort ved
a invitere eksterne samarbeidspartnere inn pa personalmgte for a introdusere seg og diskutere hvor-
dan man kan samarbeide bedre. Det oppleves som om mye av usikkerheten knyttet til barnevernet
spesielt, er mangel pa informasjon og hvordan man kan bruke deres kompetanse pa en bedre mate
inn i skolene.

Det a invitere dem inn, er derfor et steg i retning av a knytte sterkere band inn i skolen. En av skolene
i utvalget har fatt en representant fra barnevernet til a ha en fast dag i uken pa skolen hvor laerere kan
komme for spgrsmal og veiledning. Dette gjgr samarbeidet betydelig lettere, bade ved at man har et
ansikt a forholde seg til og at man samtidig sitter pa samme sted. Her ligger flere utfordringer som kan
veere aktuelle a adressere i en mulig modell.

4.8 Helsesgster og helsekompetanse i skolen

| litteraturstudien var finner vi at helsesgster ofte far liten tid til forebyggende arbeid i skolen, fordi
hun har fa timer/dager pa skolen. Vi finner ogsa at helsesgster gjerne inngar i det sekundzere laget
rundt laereren, fordi hun i hovedsak er knyttet opp mot lovpalagte aktiviteter. Allikevel finner vi at
helsesgster representer et lavterskeltilbud pa skolen som bade elever og foreldre kan kontakte. Selv
om helsesgsterressursen er knapp mange steder synes det som om helsesgsterressursen nar betydelig
lengre, og hvor i tillegg til fokuset pa vaksinering, hgydemaling, anoreksi, sa driver de med undervisning
i klasser om pubertet og mobbing, og samtaler om trivsel, fritid, kosthold og hygiene.

Flere av skolene i utvalget vart har fatt gkt helsesgsterressurs, mens andre har opplevd a ikke ha en
slik ressurs pa grunn av sykdom e.l. En av kommunene i utvalget vart har satset pa a utvide helsesgs-
terstillingsprosenten for sine skoler. Pa skolen i vart materiale er helsesgster na tilgjengelig pa skolene
3 % dag i uka. Elever kan her komme pa drop-in eller bestille time. Dette var nytt nar vi startet prosjek-
tet vart, slik at rolle- og ansvarsavklaringene hadde sa vidt kommet i gang. Helses@ster begynte med a
presentere seg for laerergruppa og diskutere hvordan de kunne samarbeide. Skolen opplever at en
gkning av denne ressursen har fgrt til et bedre tverrfaglig samarbeid og mer tid til forebyggende ar-
beid. Helsesgster pa denne skolen er tiltenkt oppgaven med a koordinere arbeidet med elevene i for-
hold til skolens sosiallaerer og hjelpeapparatet (PPT Og BUP). Ressurser til og utvidelse av handlings-
rommet for skolehelsetjeneste/helsesgster kan vaere viktig element i en modell.

Helsesgster ved en annen skole hvor de i tillegg har miljgterapeut framstar det som uavklart hva hel-
sesgster skal gjgre og hva miljgterapeuten skal gjgre. Denne uklarheten kan skyldes manglende res-
surser hos helsesgster. Kommunen har satset sterkt pa miljgterapeuter til skolene og derfor mindre
pa helsesgster. Ved denne skolen samarbeider helsesgster i stor grad med miljgterapeut. De fleste
elevene som helsesgster er i kontakt med, utenom det lovpalagte, blir i stor grad henvist av miljg-
terapeuten og det gjelder fysiske utfordringer. Pa flere av skolene i materialet vart jobber helsesgster
naert med miljgterapeut/sosiallerer og kan ha samtalegrupper sammen. Pa flere skoler representerer
helsesgster en kontakt mot PPT, BUP og psykisk helseteam i kommunene.

En forenklet fremstilling er at der hvor det finnes en miljgterapeut/-arbeider eller sosiallzerer tar disse
seg av mye av det psykososiale arbeidet i skolen, og helsesgster har fokus pa det fysiske. Pa skoler uten
miljgterapeut-/arbeider eller sosiallzerer, safremt helsesgster har ressurser, tar helsesgster seg av et
stgrre spekter av oppgaver spesielt knyttet opp mot det psykososiale. @kt bruk av helsesgster, i eller i
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kombinasjon med sosialfaglig personale, vil slik sett vaere et viktig element i modeller som skal bidra
til bedre bruk av tverrfaglig kompetanse i skolen.

4.9 Samarbeidet med PPT

PPT bestar av psykologer, sosionomer, barnevernsfaglig personale og spesialpedagogisk kompetanse
rettet inn mot skole. PPT kartlegger og utreder vansker i forhold til opplaering/utvikling, de gir veiled-
ning til foresatte og skole i forhold til barn med seerskilte opplaeringsbehov, og de gir veiledning til
skoler og barnehager pa systemniva. PPT henviser videre til Statped ved behov.

Det varierer om PPT har tilstedevaerelse pa skolene, eller er samlet i egne kontorer i kommunen. Ingen
steder i kommunene som prosjektskolene er hjemmehgrende i er PPT organisert sammen med barne-
vern eller psykisk helsearbeid i familiens hus eller lignende arrangementer. | en kommune har skolen
en egen PPT medarbeideren plassert pa skolen som samarbeider med skolen om sgknadene, og over-
setter pedagogiske rapporter tilbake til lzererne.

Det er store variasjoner i hvordan PPT oppgavene vektes, og i pd hvilken mate PPT trekkes inn i /vil la
seg trekke inn i arbeidet pa skolene. Samarbeidet med PPT er viktig pa de fleste skolene, men det er
ulikt om de forstas som en del av det primeere eller det sekundaere teamet rundt laereren. Pa enkelte
skoler er det et savn fra leereren at PPT i sa liten grad er tilstede pa skolen og i klasserommet. Mens pa
en annen skole har PPT fast kontorplass pa skolen og tett og god kontakt med ledelsen pa skolen. P3
en tredje skole spiser PPT sin lunsj pa skolen for @ bedre kontakten med leererne («<komme i veiled-
ningsposisjony), i tillegg til andre mer faglige aktiviteter.

En utfordring er at PPT besitter en ekspertise som er rettet mot enkeltelever, mer enn mot en kompe-
tanse som ekspertise pa allmenne vansker. Samtidig beskrives denne sakkyndige hjelpen mot enkelt-
elever fra lzererne sin side om at de elevene som far § 5 hjelp far bistand, og at hjelpebehovene ligger
hos andre elevgrupper (de som ikke far vedtak).

Alle kommuner forsgker a redusere bruken av PPT, eller endre maten PPT funger pa. | en kommune
har dette arbeidet blitt vanskeliggjort av oppsigelser av PPT-personale, i en annen kommune fordi PPT
nekter samarbeid. | en kommune forsgker de a redusere bruken ved a stille strenge krav til det arbeidet
som skal gjgres for de sender sgknad til PPT. Her er skolene tildelt ressurser til enkeltvedtak og til
ordinaer undervisning, og ma rasjoner dem slik de gnsker. Midlene fordeles etter en prognose over de
behov den enkelte skole har. Tidligere ble alle § 5 midler fordelt etter sgknad, noe som krevde mye
arbeid, men ble betraktet som viktig for at klassen/skolen skulle fa tildelt ekstra ressurser. Den sist-
nevnte modellen skaper spgrsmal om hvordan behovene fastsettes. Historiske fordelinger far her stor
innflytelse, noe man har forsgkt a ta hgyde for ved @ operere med en pott til ekstraordinzere tiltak. |
tillegg ble det hevdet at forutsigbarhet nar det gjelder planlegging og tilsettinger var stgrre ved denne
modellen.

| en tredje kommune reduserer de bruken av PPT etter & ha jobbet med holdningsendringer pa konto-
ret, og hvor malet har vaert a snu fokuset fra enkeltvedtak til forebygging, tilgjengelighet og naerveer
pa skolene. En mate de har redusert henvisningene pa er at PPT mgter rektor, spesialpedagogkoordi-
nator, spesialpedagog, kontaktleerere og assistenter for a drgfte alle elever som har faglige vansker.
Dette skjer anonymt, og alle klasser pa skolen gjennomgas. Fgrst etter denne gjennomgangen kan det
bli aktuelt med henvisning. Atferdsvansker behandles separat, og PPT tilrar behov ikke timer. PPT er
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opptatt av at det ofte er vanskeligere a integrerer elever med sosiale vansker, enn personer med lae-
revansker. | denne forbindelse spiller samarbeidet med miljparbeider en rolle, og hvor PPT gir veiled-
ning. Forbindelsen er formalisert ved at 15 timer av miljgarbeiderens ressurs er bundet opp mot vedtak
fra PPT. Tilsvarende veiledning drives av personalgrupper for eksempel knyttet til ADHD eller logopedi.

Slike forsgk pa endring av PPTs rolle kan bare skje via kommunen og i liten grad via den enkelte skole.
Det er saledes behov for et institusjonalisert samarbeid pa kommunalt niva mellom ulike etater og
aktgrer. Det er ogsa behov for at man kan henvende seg til hgyere niva hvis samarbeidet pa lavere niva
ikke fungerer eller stopper opp. Modeller som inneholder en eller annen form for opplegg til samarbeid
om utforming av gnsket rolle for PPT ut fra skolenes behov, og PPTs egen definering av sin rolle, vil
veere av stor interesse og mulig framtidig nytte a fa testet ut.

4.10 Relasjonen til hjemmet

| laget rundt eleven er selvsagt hjemmet det aller viktigste. De samarbeidende instansene forholder
seg til ulike lovverk, men alle har som mal «barnets beste». En ting er det formelle samarbeidet mellom
hjem og skole som Opplaeringsloven med forskrift hjemler, noe annet er alt det uformelle samarbeidet
som ogsa er viktig. Undersgkelser viser at foreldre har et stort engasjement for skole, at de gnsker a
drgfte hvordan barnet trives og utvikler seg, om klassemiljget og om barnets faglige prestasjoner. Sko-
lene i vart prosjekt omtaler samarbeidet med hjemmet noe ulikt. Pa noen skoler har barn det sa vans-
kelig hjemme at skolen ofte erfarer det ngdvendig a henvise til barnevernet, andre vegrer seg for dette
og atter andre erfarer foreldre som noen ganger krever for mye av barna sine. Bare en av skole sier
eksplisitt at hjemmet er en del av det «daglige laget rundt laereren og eleven».

Mange av skolene erfarer nye og forsterkede utfordringer knyttet til elevenes oppvekstmiljg og rela-
sjonene til hjemmene. | vare prosjektskoler har vi ytterpunkter. | den ene enden har vi skoler hvor
foreldrene krever sa mye av bade barna sine og skolen at barna far psykiske vansker og skolene blir
utfordret juridisk og intensjonalt. | den andre enden har vi foreldre som flytter inn og ut av landet, med
og uten barn, samt psykiske og familizere vansker som leder til omsorgssvikt. | tillegg erfarer alle skoler
utfordringer knyttet til sosiale medier. Her samarbeider noen skoler med ulike fagmiljger, kanskje spe-
sielt helsesgster, mens andre skoler handterer dette selv.

| eksemplene for skolen ser vi mange ulike Igsninger pa hjem- skolesamarbeidet. | Tabell 3 under ser
vi hvordan skolene har valgt a organisere samarbeidet med hjemmet.
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Tabell 3: Tabelloversikt over hvilke aktgrer som samarbeider med hjemmet pa de ulike skolene.

Sko- Hvilke aktgrer som samarbeider med hjemmet
lene

Skole | Kontaktleerer, inspekt@r og rektor er de sentrale aktgrene. | spesielle tilfeller samarbeider
A det kommunale teamet med hjemmet.

Skole | Kontaktlzerer er den sentrale. Rektor og sosialfaglig medarbeider stgtter og deltar. Helse-
B spster har kontakt i noen tilfeller.

Skole | Kontaktlzerer og sosialleerer er de sentrale. Kontakt med «sekundaert lag» om mange ele-

C ver. Uklart forhold til voksenopplaering og andre instanser.

Skole .

b Kontaktleerer og avdelingsleder er de sentrale aktgrene. PPT og helsesgster ved behov.
Skole -

E Kontaktleerer, rektor og miljgterapeut. PPT og helsesgster ved behov

Foreldrene man samarbeider med i skolen har ulikt utdanningsniva, ulike familiestrukturer, ulik sprak-
bakgrunn og ulike behov og evner til a ivareta sine barn fysisk og psykisk. Skolen skal romme barn fra
alle familier. Tilpasset opplaering krever god kunnskap om det oppvekstmiljg hvert barn lever i. Det
store flertallet av foreldre er forngyde med samarbeidet med skolen, men de som er misforngyde skil-
ler seg ut ved at de gnsker mer informasjon, opplever dialogen med skolen som vanskelig, at de er lite
velkomne pa skolen eller at barnet deres over tid har hatt et darlig skolemiljg. Vi ser alle disse forhol-
dene i «vare» skole.

I en modell som skal svare opp til dette prosjektets malsettinger blir former for og metoder & bedre
samhandlingen med foreldrene viktig. Foreldrene er de som i stor grad fremmer sitt barns kognitive
evner og skolens daglige og sekundaere lag ma hjelpe foresatte til 3 gjgre det pa en best mulig mate.
Slik forskerne ser det har kanskje skolene i for stor grad satt dagsorden og forventer at alle foreldre
skal falle inn i de normene som er satt. Dette kan hindre dialog om elevenes laeringsmiljg. Nar dette er
sagt er det selvsagt skolens oppgave a informere om at tilpasningene man kan gjgre er i forhold til et
elevfellesskap og de midlene skolen har til radighet. Samarbeidet skal omfatte bade det faglige og det
sosiale innholdet i oppleeringen og det er ulike krav og forventninger foreldrene kan ha til sitt barn
hjemme, og de krav og forventninger skolen har til skolebarnet. Noen skoler har brukt tid til kompe-
tansehevning pa omradet, andre ikke. Vi mener dette er et viktig felt og at fagpersoner knyttet til sko-
lene i stgrre grad enn i dag kan trekkes inn i hjem-skole samarbeidet. Vi tror ogsa det er viktig at man
ikke bare fokuserer pa det vanskelige og det marginale, men at alle foreldre kan ha nytte av veiledning.
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5 Presentasjon og drgfting av fem eksempler pa modeller

| dette kapitlet vil vi presentere fem modeller med et godt grunnlag i eksisterende kunnskap, som lar
seg teste, og som vi samtidig mener er giennomfgrbare. Dette fordi de er designet slik at de handler
om forhold staten kan pavirke, og fordi de bygger pa initiativ som allerede eksisterer. Dermed gker
sannsynligheten for at de er gjennomfgrbare, mens investerings- og transaksjonskostnader reduseres.

Vivil fgrst redegjgre for noen observasjoner som ligger til grunn for modellene vi har beskrevet (avsnitt
5.1). Av saerlig betydning er aktive eiere/ledelse. Vi vil deretter kortfattet beskrive to forutsetninger
for modellene, nemlig at de handler om forhold vi antar at staten kan pavirke (avsnitt 5.2); og at de
skal vaere testbare (avsnitt 5.3). Mange forhold som kan veaere av stor betydning for laerings- og ar-
beidsmiljg pa skolene vil sentrale myndigheter i liten grad kunne pavirke, eller bare kunne pavirke pa
indirekte mater. Videre ma modellene kunne testes. Innenfor sakalt programteori vil det handle om a
klargjgre pa hvilken mate man forestiller seg at modellen vil bidra til 3 skape endring lokalt, slik at de
gnskede resultater oppnas. | tillegg ma en modell inneholde en beskrivelse av malgrupper, aktiviteter,
virksomme mekanismer, delmal og sluttmal. Slike innsikter ligger til grunn for de fem modellene vi
skisserer, og som samtidig forsgker a svare pa krav programteorien stiller til en god modell. Vi begrun-
ner sa kort hvorfor vi har endt pa de fem modellene vi har, fgr vi beskriver modellene naermere; PPT-
modellen; leererassistentmodellen; den sosialfaglige modellen; helsesgstermodellen og ledelses- og
organisasjonsmodellen (avsnitt 5.4). Avslutningsvis drgfter vi svakheter og styrker ved de ulike model-
lene (avsnitt 5.5).

5.1 Noen observasjoner fra eksempelskolene som ligger til grunn for modellut-
viklingen

| vart materiale er det lite som tyder pa at det er sentrale reguleringer som legger vanskeligheter i
veien for en videre utvikling av et lag rundt laereren. Det rapporteres om utfordringer knyttet til rap-
porteringskrav, og at det kan veere for liten kapasitet til 8 bruke og fglge opp disse dataene. Det virker
likevel som skoleeiere og skoleledere opplever en rimelig balanse mellom sentrale myndigheters gns-
ker om standardisering og kontroll, og hensynet til lokal autonomi og handlefrihet. Det synes ikke a
veere manglende muligheter som er utfordringen, men at disse mulighetene ikke benyttes eller kunne
benyttes bedre.

Det synes a vaere betydelige voksenressurser pa skolene. Vi har ikke grunnlag for a ta stilling til spgrs-
mal om laerertettheten er stor nok, eller om det er nok sosialfaglig personale. Et uhgytidelig regne-
stykke tyder imidlertid pa at skolene har mellom 4-8 elever per voksenarsverk. Det er slik sett mange
voksenpersoner til stede pa skolene, og det er store variasjoner i hvordan disse ressursene brukes.
Spissformulert er det et inntrykk fra var side er at like mye som det trengs flere ressurser, eller ressur-
ser med hgyere kompetanse, trengs det strategier, evne og vilje til 3 ta i bruk de ressursene som finnes.

En mangelfull utnyttelse av ressursene svekker laget rundt lzereren (og eleven). Dette skyldes bl.a. de
utfordringene som framgar av var empiri, som at laererne ikke far de konkrete tilbakemeldingene pa
hva de gjgr i klasserommet som de gnsker, eller pa hvordan de kan bruke sin begrensede oppmerk-
somhet pa best mulig mate. Det gjgr at krevende enkeltelever kan fa mye oppmerksomhet, til dels
med varierende kvalitet, mens andre far mindre eller ingenting. Og det kan innebaere at Igsningsfoku-
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set til andre faggrupper pa skolen blir a yte individbistand, mer enn a bista leererne til 3 handtere ele-
vene i klassen. Det kan ogsa medfgre at mange faggrupper jobber alene i en horisontal en til en relasjon
til elevene, uten veiledning eller innsyn, eller at enkeltpersoner plutselig ivaretar viktige «utenrikspo-
litiske» funksjoner pa skolen, i forhold til foresatte eller samarbeidspartnere, der leerere og ledelse ikke
er orientert eller vet hva som foregar. Det kan endog innebaere at faggrupper utvikler en egen rolle-
og ansvarsforstdelse, som ikke er i overensstemmelse med hva andre faggrupper eller ledelsen ser som
hensiktsmessig.

Videre kan mangelfull oppfalging eller ledelse innebaere potensielle konflikter ved at ulike faggrupper
gar i beina pa hverandre, eller kiemper om hvem som skal gjgre ulike oppgaver. lkke minst kan det
innebzere at slike konflikter far lov til 3 vedvare fordi overordnede ikke helt vet om hva som foregar,
eller griper inn i det nar de far vite det. Ikke minst kan det fgre til frustrasjon, likegyldighet og avmakt
hos medarbeidere som ikke ser at de er koblet til den Igpende driften av skolen, at deres kompetanse
tas i bruk pa gode mater eller at de er koblet tett nok opp til hva de andre aktgrene pa skolen gjgr,
altsa at de opplever seg som en del av laget rundt laereren. Kort sagt er manglende utnyttelse av res-
surser like alvorlig som mangel pa ressurser, i en forstand mer alvorlig fordi man kunne ha fatt mer ut
av ressursene enn det man gjgr.

Det er videre stor variasjon i styringen og organiseringen av ressursene. Det handler blant annet om
hvem som inngar i laget; om hvordan roller og ansvar i lagene fordeles; om maten lagene arbeider med
sakene pa; om det jobbes forebyggende eller med enkeltvedtak; om ressursene brukes integrert eller
segregert; og om hva som er ledelsens rolle; og hvem som er koordinator.

Det synes utfra materialet i eksempelskolene & vaere tre hovedstrategier ledelsen kan ta i bruk for a ta
fatt i utfordringene vi har nevnt ovenfor: en pedagogisk strategi, en sosialpedagogisk strategi, og det
vi har kalt en ad hoc strategi. Mens de to fgrstnevnte opererer med tette koblinger mellom de ulike
utfordringene, synes forholdet mellom de ulike elementene 3 veere Igsere koblet i sistnevnte strategi
som kanskje mer har preg av en brannslukkings eller «la det skure» politikk.

Pa én skole framstar «vurdering for laering» som det sentrale begrepet. Her rettes fokuset mot den
betydning det laereren gj@r i undervisningssituasjonen og kvaliteten pa laerernes tilbakemelding til ele-
vene, har for elevenes laering og utvikling. Her er det fokus pa nivadifferensiering, slik at hver elev i
stgrst mulig grad skal erfare mestring i skolehverdagen, og det er egne satsinger for begavede og ev-
nerike barn. Her inngar det pedagogiske spesialradgivere i primaerteamet som arbeider med nivadif-
ferensiering. Assistenter og annen spesialpedagogisk innsats (§5) brukes som fgr. PPT medarbeideren
som her er lokalisert pa skolen og samarbeider tett med leder, samarbeider med skolen om sgknader,
og oversetter pedagogiske rapporter tilbake til leererne. Pa denne skolen er ansvaret for assistentene
gitt til en avdelingsleder ved SFO. Samtidig er det satsinger pa relasjons- og ledelseskompetanse, dvs.
pa betydningen av strukturer og relasjoner for & sikre samarbeid, og det arbeides planmessig med
elevenes psykososiale arbeidsmiljg. Pa denne skolen utgjgr det pedagogiske, faglige og didaktiske for-
grunn, mens det sosialpedagogisk i stg@rre grad er bakgrunn. Dette har vi kalt den «pedagogiske stra-
tegien».

Pa en annen skole settes det likhetstegn mellom bruken av sosialpedagogisk personale og tilpasset
opplaring. Skolen har nedtonet fokuset pa enkeltelever, og i stedet fokusert pa elevenes laeringsmiljg
og leererens undervisning. «Det er god spesialundervisning a styrke den vanlige undervisningen» heter
det. Og det er brukt ressurser pa a endre PP-tjenestens fokus fra «elevsaker og s-timer» til forebygging
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og gkt tilgjengelighet. Ved a endre PP-tjenestens og de andre aktgrenes forstaelse av roller og ansvar,
har de lykkes med a redusere henvisningene til PPT i betydelig grad, og fatt vridd tenkningen fra individ
til system. En tilsvarende tenkning gjelder bruken av assistentene hvis ressurser i mindre grad brukes
mot enkeltelever, men som klasseressurs. Miljgarbeideren brukes aktivt, og arbeider tett med laereren
og tar mye av foreldrekontakten. P4 denne skolen ligger ansvaret for laererassistentene hos rektor. Her
synes det sosialpedagogiske i stgrre grad a utgjgre forgrunn, mens det pedagogiske utgjgr bakgrunn.
Dette har vi kalt den har vi den «sosialpedagogiske strategien».

Pa en tredje skole er det stor grad av usikkerhet om hvordan de faglige ressursene pa skolen skal bru-
kes. Situasjonen synes preget av at utfordringene overstiger tilgjengelige ressurser og kompetanse, av
usikkerhet om hvem som inngar i laget rundt lzereren, pa hvilken mate de kan mobiliseres for til beste
for lzereren, klassen og eleven. Den orden som eventuelt oppstar er begrenset eller knyttet til forsgket
pa a lgse akutte og patrengende oppgaver. Relasjonen mellom aktgrene er Igse, og i noen tilfeller
naermest fravaerende. Dette har vi kalt «ad hoc strategien».

For de to fgrste skolenes vedkommende er det snakk om tyngdepunktsforskyvninger, mer enn grunn-
leggende forskjeller, siden begge skoler pa ulike mater arbeider for a integrere de ulike fagressursene
pa skolen pa og a se laeringsmiljg og arbeidsmiljg i sa mmenheng. Likevel er det slik at maten man gjgr
det pa heller mot det pedagogiske eller det sosialpedagogiske. P4 den tredje skolen har de ingen tilsy-
nelatende ingen kapasitet eller autoritet til 3 skape struktur. Skoleeier virker fjern, og PPT er vanskelig
a involvere. De klarer ikke helt & fa oversikt over og styr pa ressursene, hvem som inngar i laget eller
hvordan og hvem som kan bruke dem. Man kan diskutere hvorvidt dette kan kalles en strategi. Det
sentrale her er at problemene handteres ad hoc, og over sapass lang tid at ad hoc ma sies a veere et
stabilt kiennetegn ved organisasjonen, mer enn overgangssituasjon.

Dette bringer oss over til det siste punktet, nemlig at de skolene som synes a fa til noe der er skoleeiere
og skoleleder er aktivt engasjerte og styrer bruken av ressursene. Viktigere enn om strategien har sitt
tyngdepunkt i pedagogikken eller i sosialpedagogikken, synes det a vaere at det finnes en strategi, og
at leder har faglig tyngde til & sette denne strategien igjennom. Der en slik strategi mangler og relasjo-
nen mellom lagets medlemmer er uklar eller ikke engang vet hvem som inngar i laget, er det selvfgl-
gelig ogsa vanskelig a fa til en god ressursutnyttelse.

5.2 Hva kan staten endre?

Statens mulighet for & pavirke et autonomt kommune- og skoleniva er mange. Det kan skje direkte
gjennom endringer i lov og regelverk, gkonomi eller ved krav om tilsyn, overvaking og kontroll. Det kan
ogsa skje indirekte gjennom pedagogiske virkemidler knyttet til utvikling, stgtte og veiledning og kom-
petanseutvikling. Bruk av tilskudd kan veere et slikt virkemiddel hvor kommunene/skolene sgker om &
delta i et statlig initiert prosjekt, og hvor de far et gkonomisk tilskudd mot at de oppfyller bestemte
krav som myndighetene stiller til dem.

De fleste av de forholdene staten gnsker a pavirke i forbindelse med et lag rundt lzereren, er det vans-
kelig for staten a pavirke direkte. Det gjelder spgrsmal knyttet til sammensetning av personalet i skolen
eller forhold knyttet til organisering, dvs. til hvordan kommunene styrer og leder og organiserer rela-
sjonen mellom de aktgrene som inngar i laget rundt laereren. Staten er slik sett henvist til indirekte
styringsvirkemidler, dvs. pa ulike mater a stimulere kommunen/skolene/fagfolkene til a tilegne seg, a
ta i bruk verdier, kunnskap og metoder som sentrale myndigheter matte finne nyttig og fornuftig. En
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slik indirekte styring kan vaere sveert virkningsfull fordi den tar sikte pa a forme aktgrenes beslutninger
gjennom a endre forstaelsen av hvorfor man handler som man gjgr. En slik tilnaerming, som gar veien
om 3 utvikle fagfolkenes forstaelser kan ofte vaere like virkningsfull som mer direkte styringsformer
som i st@rre grad baserer seg pa at folk pa forhand skal forsta og gjgre hva som er bestemt.

To av vare fem modeller handler primaert om gkt ressurstilgang: helsesgstermodellen og sosialfags-
modellen. Systematisk forskning tilsier for eksempel at tilstedeveaerelsen av sosialfaglige profesjoner i
skolen synes & ha en selvstendig positiv effekt pa skolens laerings- og arbeidsmiljg. Effekten er riktignok
liten til moderat, men det a tilfgre en slik ressurs synes likevel betydningsfullt. Tilsvarende gjelder ogsa
for skolehelsetjenesten. Her er det ogsa utviklet veiledende normer for hvor mange helses@gstre som
skal vaere per 100 elever pa ulike trinn.

De tre resterende modellene handler om a utnytte eksisterende ressurser pa bedre mater. Ikke minst
handler det om 3 utvikle og implementere systemer for opplaering og veiledning og som gjgr det enk-
lere for skoleeier/skoleledelse & utvikle strategier for hvordan for hvordan samarbeids-, ansvars- og
rollerelasjonene mellom de ulike aktgrene som inngar i laget rundt leereren bgr se ut for at eksiste-
rende ressurser skal tas i bruk pa hensiktsmessige mater. Dette handler om ledelse og om a etablere
fora der ngdvendig endring og konfliktlgsing kan diskuteres og avklares. Slike endringer kan skje med
basis i klassen, pa trinnet, pa skolen i kommunene; i forhold til de fagfolkene eller aktgrene som er
involvert, eller i forhold til ulike elevgrupper (jf. Lillejord et al., 2015).

Det er en rekke andre elementer som myndighetene bgr vurdere a endre, for a sikre en mer optimal
bruk av ressursene. Det kan handle om formelle forhold knyttet til hva slags kompetanse sosialpeda-
gogisk personale skal ha, rettighetsspgrsmal knyttet til en annen type bruk av PPT- ressursen, eller
eventuelle hindre for samarbeid knyttet til reglene om taushetsplikt (eller praktiseringen av dem), eller
spgrsmal om lgnns- og kontraktsforhold (hvor man er ansatt, stillingsbrgk etc.) som kan fungere uhen-
siktsmessig nar malet er gkt samarbeid med bedre kvalitet.

Vi vil ikke pa noen systematisk mate redegjgre for slike formelle forhold her. Dette henger sammen
med at vart hovedfokus er a rette oppmerksomheten mot den reelle praksis som utgves innenfor virk-
somhetens formelle rammer, mer enn mot selve den formelle beskrivelsen av ansvars- rolle — og opp-
gavefordeling som hvilke rutiner og prosedyrer som gjelder. Det betyr ikke at den formelle organise-
ringen er uvesentlig. | var modellutvikling har vi i stedet lagt vekt pa & beskrive mekanismer som hand-
ler om 3 utvikle en felles forstaelse av mal- og intensjoner, og av den gjensidige arbeids- og rolledeling
som trengs nar man samhandler og samarbeider om en konkret praksis.

5.3 Krav til en modell

Til grunn for prosjektet ligger at de modeller som utvikles skal gi mulighet for maling av effekter pa
lengre sikt. Det handler ikke bare om ha god informasjon om de prosesser som settes i gang, og delta-
kernes opplevelse av tilfredshet og maloppnaelse, men ogsa effektkunnskap.

Modellen bgr derfor inneholde en teoretisk begrunnet antakelse om kausalitet, dvs. pa hvilken mate
modellen vil pavirke en bestemt situasjon pa gnsket mate; dvs. ha en teori om forbindelsen mellom
innsats og effekt. Det betyr at man for hver enkelt modell bgr kunne si noe om problemsituasjon, om
hva som er malet for modellen og hvilke midler som skal tas i bruk for & oppna resultatene, og hvordan
modellen skal kunne testes. Den klassiske effektforstaelsen forutsetter at man maler forskjellen i utfall
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for en gruppe som har fatt et tiltak, og en som ikke har fatt tiltaket. Tradisjonelle effektevalueringer
har sett pa forholdet mellom intervensjon og resultat (outcome). Her vil beskrivelsen av hvilke meka-
nismer som fgrer fram til resultatet ofte utgjgr en black box.

| gkende grad har forskere blitt opptatt av programteori, og hvor innsikter fra tradisjonell effektevau-
lering forspkes forenes med konstruktivistisk og kasuistisk forskning. Dette apner opp for at kontekst,
lokale aktgrers handlingsteorier, kvalitativ forskning og fokuset pa prosesser og endring kan ivaretas,
uten at fokuset pa spgrsmalet om noe virker, pa effekter, pa kausalitet av den grunn oppgis. Vi har
forsgkt a skrive oss inn i en programteoretisk tradisjon.

| programteorien (Funnell & Rogers, 2011) star forsgket pa a konkretisere de prosesser eller mekanis-
mer som driver endring innenfor en kontekst, og hvordan intervensjonen bidrar til & aktivisere disse
prosessene eller mekanismene, sentralt. Her vil fokuset ikke bare vaere pa sluttresultatet, men ogsa pa
de delmal og mellomliggende resultater som pavirker resultatene pa lang sikt. Programteorier apner
for a diskutere de aktiviteter, virksomme mekanismer og delmal som inngar i intervensjonen, og som
vil vaere med pa a pavirke det endelige malet. Slike teorier dpner i stgrre grad for at intervensjoner
virker i ulike kontekster, de gjgr malsettingene mer realistiske, de dpner for utvikling stgrre grad av
felles forstaelse mellom ulike aktgrer, og de gj@r ulike synspunkter som aktgrene har mer legitime.
Programteorien apner slik sett for a diskutere og utvikle implementeringskvalitet mellom ulike aktgrer.
Samtidig apner den for diskusjon av relevante resultatindikatorer, som kan brukes i testingen.

Programteorien tar hgyde for at det er en sammenheng mellom implementeringskvalitet og effekten
av tiltak. Bl.a. er det viktig at tiltakene tilpasses en lokal kontekst, og de deltakende partene involveres
i opplaering, veiledning og oppfalging.

Oppsummert bgr en (programteoretisk) modell inneholde en beskrivelse av:

e Malgrupper (hvem omfattes av intervensjonen, hva kjennetegner dem som inngar, hvilke
utfordringer og barrierer har de og er det ulike delmalgrupper)

e Aktiviteter (hva er formalet med intervensjonen, hva er de viktigste aktiviteter i interven-
sjonen, hvorfor er de viktige og hvilke metoder benyttes).

e Virksomme mekanismer (hvilke faktorer er avgjgrende for suksess eller fiasko? Hvorfor
og hvordan fgrer en bestemt innsats til et bestemt resultat, for hvem virker intervensjo-
nen og for hvem virker den ikke)

e Delmal og sluttmal (hva er det realistiske suksessmalet for intervensjonen? Hvilke delmal
er forutsetningen for a na sluttmalet? Hvilke resultater oppnas pa kort og mellom lang
sikt? Hvilke resultater er oppnadd pa lengre sikt?)

For a utvikle en god programteori bgr det eksistere en god kartlegging av situasjonen fgr tiltaket iverk-
settes. Var tilneerming i «et lag rundt leereren» er pa mange mater selv et eksempel pa en program-
teoretisk tilgang. Den kombinerer en systematisk kunnskapsoversikt med fokus pa effekter og kausali-
tet, med en framstilling av norske erfaringer som tydeliggj@r aktiviteter og mekanismer.

Modellene vi beskriver under vil inneholde en gjennomgang av disse ulike dimensjonene, dvs malgrup-
per, aktiviteter, virksomme mekanismer, delmal og sluttmal. Mens endringer i roller, beslutninger og
atferd kan vaere endringer pa kort sikt, vil et endret arbeidsmiljg som far konsekvenser for laerernes
arbeidssituasjon og elevens leering og psykososiale miljg veere langtidseffekter. I tillegg vil vi redegjore
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for modellenes kunnskapsforankring. | disse beskrivelsene vil vi i stor grad bruke betegnelsene modell
og intervensjon synonymt.

For at modellene skal kunne testes bgr intervensjonene vaere av longitudinell art. De bgr videre om-
fatte tilstrekkelig mange skoler til at en eventuell effektstudie kan gi signifikante resultater. Endelig bgr
det finnes gode resultatindikatorer som gjgr det mulig & si noe om resultatene av intervensjonen, og
som gj@r det mulig a spesifisere resultatene pa kort og lang sikt. Av andre sentrale dimensjoner som
ma behandles ved konkret utforming av en modell vil spgrsmalet om pa hvilket nivda modellen er og i
hvilket omfang den skal implementeres. Omfatter den hele nasjonen, enkelte kommuner, skal den
implementeres pa skoleniva, eller er den pa gruppe- eller individniva (eller regionalt - kommune/fylke
- eller nasjonalt niva).

De kvantitative og kvalitative egenskaper ved en modell, dvs. hvor omfattende den er, hvor lang tid
den tar a utvikle og implementere, hvor kostbar den er, ma ogsa tas i betraktning ved utforming av
konkrete forslag til modeller som skal testes. En modell bgr ogsa handle om hvilken frihet det delta-
kende nivaet skal ha til & pavirke hvordan implementeringen av modellen skal forega — dvs. standardi-
sering for at intervensjonen skal kunne studeres versus fleksibilitet for at skolene skal lykkes i a ta
intervensjonen i bruk; om hvem som star for selve intervensjonen (forskere, direktorat eller andre), og
hvem som beslutter hvem som skal delta i intervensjonen eller ikke.

5.4 Fem modeller for & bygge et lag rundt leereren

Mot ovenstaende bakgrunn vil vi skissere fem modeller som vi mener er relevante for & bygge opp et
«lag rundt laereren». Kunnskapsgrunnlaget er som foran nevnt basert pa innsikter fra den systematiske
kunnskapsoversikten, fra den mer empirisk baserte rapporten om norske erfaringer om laget rundt
leereren, samt fra det empiriske materialet som er samlet inn fra erfaringene med de fem modellsko-
lene. Modellene har slik sett godt belegg i tidligere forskning og i vare egne data.

Vi har valgt a utvikle modeller knyttet til primaerteamet, og har i denne sammenheng definert savel
PPT som helsesgster a tilhgre leererens primaerteam. Hovedgrunnen til at vi har fokus pa medlemmer
i primaerteamet er at yrkesgruppene her har en spesiell lovhjemlet plass pa skolen, og at de i hvert fall
delvis utgjgr yrkesgrupper med betydelige institusjonelle ressurser som kan mobiliseres ved eventuell
modellutvikling.

Skolen skal ifglge sitt overordnede mandat bidra til elevenes faglige, sosiale og personlige leering og utvik-
ling, og a forholde seg til et mangfold av elever. Elevene har rett til et godt fysisk og psykososialt miljg.
Samtidig skal skolen vaere inkluderende og gi tilpasset oppleering til elvene. De elever som ikke kan f3 til-
fredsstillende utbytte av det ordinaere utdanningstilbudet har videre rett til spesialundervisning. Hver en-
kelte elev har ogsa en individuell rett til sosialpedagogisk radgivning. Dette handler blant annet om a
klarlegge elevenes problemer og omfanget av disse, kartlegge hva skolen kan medvirke til, og om det
er behov for hjelpeinstanser utenfor skolen, og eventuelt finne de riktige hjelpeinstansene og formidle
kontakt med disse.

Enhver leerer som er ansatt i en undervisningsstilling har lovhjemlede krav om pedagogisk og faglig
kompetanse. Videre skal det finnes radgivere med sosialpedagogisk kompetanse, gjerne omtalt som
sosiallaerere hvis de har pedagogisk utdanning. | tillegg skal det finnes en pedagogisk-psykologisk tje-
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neste, hjemlet i opplaeringsloven, med et dobbelt mandat. De skal pa den ene siden gi sakkyndige vur-
deringer knyttet til elever med rett til spesialundervisning. Pa den andre siden hjelpe skolene i arbeidet
med kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling for & legge oppleeringen bedre til rette for elever
med szerskilte behov. | tillegg kan skolene ansette annet personale som kan hjelpe til i opplaeringen,
gitt ngdvendig veiledning, og som da ikke er ansatt i undervisningsstillinger. Dette kan veere laereras-
sistenter uten noen saerskilt kompetanse, men det kan ogsa for eksempel veere vernepleiere som
inngar i opplegget rundt elever med saerskilte behov.

Kommunene er ogsa palagt a ha helsefremmende og forebyggende tjenester i skolen, blant annet i
form av en skolehelsetjeneste. Dette skjer gjerne i form av ansettelse av helsepersonell (helsesgstre)
som skal drive helsefremmende og forebyggende i skolen. De skal giennomfgre helseundersgkelse, ha
fokus mot grupper med spesielle behov, drive opplysnings- og veilednings- og radgivningsvirksomhet

m.m.

Det er slik sett tre typer kompetanse som inngar i primaerteamet rundt eleven; en kompetanse pa fag
og pedagogiske problemstillinger, inkludert tilgang til spesialpedagogisk kompetanse der dette er pa-
krevd; sosialpedagogisk kompetanse; samt en kompetanse pa helsefremming og forebygging. Kompe-
tansekravene er hjemlet i ulike lovverk. Den pedagogiske og helsemessige kompetansen kan videre
knyttes til ulike profesjoner, som lzerere og helsesgstre.

Det samme gjelder ikke for den sosialpedagogiske kompetansen, enten de har sosialfaglig utdanning
pa hpgskoleniva og vil omtales som miljgterapeuter (BSVere), eller de mangler slik utdanning og om-
tales som miljgarbeidere. Eksistensen av et gkende antall sosialfaglig utdannet personale i skolen skyl-
des i stor grad etterspgrsel «nedenifra» dvs. fra skoleeiere og skoleledere. BSVerne utgjgr en relativt
liten, om enn gkende gruppe i skolen. De faller lett utenfor politikk- og modellutviklingen pd omradet,
fordi de verken har institusjonell helsefaglig eller skolefaglig tilknytning.

Var sosialfaglige modell treffer i hovedsak personale med sosial- og barnefaglig utdanning, og i mindre
grad gruppen med vernepleiere. Av BSVerne utgjor vernepleierne i tillegg en relativt stor andel i skolen,
og utgj@r en svaert viktig ressurs for de elevene/elevgruppene som nyter godt av deres bistand. Verne-
pleierne sliter i tillegg med mange av de samme utfordringene som laererassistentene, dvs. med mang-
elfull integrasjon i skolen. Det er liten tvil om at denne ressursen kunne utnyttes bedre. Deres kompe-
tanse er i noen grad helsefaglig, men uten at man av den grunn ser den samme interessen fra nasjonale
myndigheters som i forhold til for eksempel helsesgstrene.

En annen viktig arsak til vart fokus pa primaerlaget rundt laereren er at problemstillinger knyttet til
«sekundaerlaget» i liten grad dukker opp i den systematiske litteraturoversikten, eller fremstad som
sveert sentralt i erfaringsmaterialet. Antakelig henger dette sammen med at for lzerere, skoleledere og
skoleeiere oppleves disse aktgrene som fjernere i lagdannelsen enn medlemmene i primaerlaget. Det
betyr ikke at sekundeerlaget er uviktig. Bade formelt og reelt er det grunn til 3 tro at samarbeidet med
barnevern, spesialisthelsetjeneste (BUP), Statped-systemet, ulike statlige kompetansesentra eller
andre kommunale instanser og aktgrer som Familiens Hus, politiet, kommunepsykologer etc., vil vaere
sveert betydningsfullt i forsgkene pa a bygge opp lag bade rundt leererne, og ikke minst rundt elevene.
De dataene vi har om disse aktgrene oppfyller bare i begrenset grad de programteoretiske kriteriene
for en god modell. Disse aktgrene bgr antakelig sta mer sentralt i eventuell senere videreutvikling av
tenkningen omkring laget rundt lzereren.
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Samtidig kan det ogsa finne gode grunner til fgrst a fokusere pa primzerlaget. Det er grunn til a tro at
et godt primeerlag vil vaere en ngdvendig betingelse for en god ressursbruk nar det gjelder eksterne
ressurser.

Det er etter var mening godt kunnskapsmessig belegg for alle modellene som skisseres. Det systema-
tiske kunnskapsgrunnlaget er kanskje tynnest nar det gjelder det vi har kalt PPT-modellen. Det henger
antakelig sammen med at en lignende modell ikke er sa utbredt i andre land.

To av modellene omhandler bruken av fagpersoner, og som av de fleste skoler beskrives a tilhgre pri-
meerlaget rundt laererne; laererassistenter og sosialfaglig personale. Vi beskriver ogsa en modell som
nok kan omtales som a tilhgre primarteamet rundt leererne, men som i praksis ofte ikke gjgre det,
PPT. | tillegg vil vi beskrive en modell hvor fagpersonene som er involvert formelt sett ikke kan beskri-
ves som 4 tilhgre utdanningssektoren og elevenes laeringsmiljg, nemlig skolehelsetjenesten (helsesgst-
rene). Pa enkelte skoler spiller disse en ngkkelrolle i laget rundt leereren - en rolle som antakeligvis
fremmes av at kommunene organisatorisk sett har lagt ressursen til kultur- og oppvekstsektoren, og
ikke til helsesektoren i kommunen. Denne intervensjonen bgr antakeligvis utvikles i samarbeid med
nasjonale helsemyndigheter.

Samtlige intervensjoner forutsetter skoleeiers/skoleleders kompetanse og engasjement. Det er imid-
lertid bare en intervensjon som er rettet direkte mot dette nivaet. Denne er knyttet til skoleleders og
ikke minst skoleeiers ansvar og betydning for & utvikle et lag rundt laereren. En fornuftig og effektiv
utnyttelse av de samlede personalressursene pa skolene og i skolens omgivelser synes a forutsette en
aktiv ledelse som tar ansvar for a utvikle en felles forstaelse blant de involverte aktgrene av hva opp-
gaven gar ut pa, og hvordan den enes innsats avhenger av den andres, dvs. av hvordan arbeidet skal
fordeles, hvem som har ansvar for hva, og mekanismer for a fange opp a Igse eventuelle uenigheter
mellom aktgrene involvert. Dette krever en betydelig faglig og prosessuell kompetanse hos ledelsen,
som ofte later til 8 mangle.

Den sosialfaglige intervensjonen og helsesgsterintervensjonen innebaerer stgtte til rekruttering av eks-
tra ressurser i skolen. De tre andre handler i stgrre grad om via pedagogisk vei tilfgre aktgrene ute en
kompetanse som gjgr dem bedre i stand til & utvikle reell tverrfaglighet og reelle lag rundt leereren pa
skolen.

Ingen av modellene er utviklet i sin fulle bredde. Dette har heller ikke vaert malsettingen. Malsettingen
har i stedet veert & gi et kunnskapsmessig grunnlag for a skissere noen modeller og modellelementer
som legge et grunnlag for en slik videreutvikling hos myndighetene. Noen av intervensjonene vil veere
mer krevende 3 sette i gang enn andre. Seerlig gjelder dette kursmodellene, og som ogsa vil kreve en
utvikling av kurset, og en opplaering av kurslederne ute, og muligens et system for veiledning under-
veis.

5.4.1 Modell 1 Eksempel PPT

Madlgruppen i denne modellen er PPT. Dette er en hgyt utdannet gruppe med variert fagbakgrunn, hgy
formell kompetanse og betydelig autoritet i skolesystemet. De skal bista med kompetanse- og organi-
sasjonsutvikling, men de har i stor grad jobbet med grunnlag i et lovverk som har fremmet innsats
overfor enkeltelever.
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Formdlet med modellen er a fa PPT til 3 i stgrre grad innga i laget rundt lzereren. Det handler om 3
endre bruken av PPT slik at de kan jobbe mer forebyggende, mer laerer-, klasseroms- og skolenzert.
Ikke minst handler det om & bista og veilede lzererne i de vurderinger de gjgr i forhold til enkeltelever
med utfordringer, for eksempel om hva laererne kan gjgre selv, og hvor andre former for kompetanse
bgr trekkes inn. Det handler derfor om a endre en tradisjonelt distansert innsats rettet mot enkeltin-
divider, til en ny yrkesrolle med stgrre fokus pa forebygging, veiledning og systemrettet bistand. Et
langsiktig mal med intervensjonen ma veere at PPT kan ta et st@rre ansvar for a utvikle systemer for en
effektiv utnyttelse av de ressursene som inngar leererens primeer- og sekundaerteam pa skolene, og fa
et mer omfattende ansvar for de ekstrapedagogiske ressursene ved skolen.

Den grunnleggende antakelsen i denne modellen er at minsket bruk av enkeltvedtak vil frigjgre ressur-
ser til naervaer i klasser/trinn; bidra til flere konkrete tilbakemeldinger til lzererne (laering gjennom ek-
sempler) i forhold til elever; bidra til veiledning av laerere og annet hjelpepersonell pa skolen. Dette vil
bidra til gkt vekt pa forebygging, tidlig intervensjon, til tilpasset opplaering (TPO) med utgangspunkt i
klassen/trinnet og til et styrket arbeidsmiljg- og laeringsmiljp for elever og laerer, og kan ogsa frigjgre
undervisningstid for leererne.

Et viktig element i modellen, og en forutsetning for a fa frigjort ressurser til systemarbeid, vil da veere
a redusere bruken av enkeltvedtak. Dette handler ikke bare om forhold som PPT alene kan gjgre noe
med, men ogsa om den etterspgrselen etter enkeltvedtak som leererne og skolene selv produserer.
For skolene vil enkeltvedtak ofte utlgse ekstra ressurser, noe som er et kraftig insentiv til & sgke elever
inn til sakkyndig vurdering og spesialundervisning. Flere tiltak kan veere aktuelle for & redusere etter-
spgrselen; budsjettering, (skolene far bevilget penger etter historisk bruk, og ikke etter sgknad);
strengere krav til nar skolene kan sende sgknad, eller giennom at PPT gjennomgar klassene sammen
med andre fagfolk pa skolene anonymt fgr henvisning er aktuelt.

Et annet viktig element i modellen vil vaere 3 gi PPT redskaper og kompetansepafyll for a kunne utvikle
sine nye rolle pa skolene. Dette ma i fgrste omgang handle om - sammen med skoleeier — a fa en lokalt
tilpasset oppleering - i hva som er laerernes/klassenes utfordringer, i hvordan en system- og veield-
ningsrettet yrkesrolle kan se ut i forhold til leereren/klassen, hvilke aktgrer som inngar i laget rundt
leereren, og hvordan man kan fasilitere et samarbeid mellom disse aktgrene. En del av opplaeringen vil
handle om & gi PPT verktgy slik at de har redskapene for a sikre oppslutning og innspill fra skolene og
fagfolkene der knyttet til den nye rollen. Uten slik opplaering vil det antakeligvis vaere vanskelig for PPT
a fylle den nye rollen de skal utvikle, eller intervensjonen vil mgte pa motstand lokalt.

Et tredje element i modellen vil handle om 3 utvikle og implementere en ny praksis knyttet til bruk av
PPT-ressursen, i dialog med den enkelte skole. Det er grunn til a tro at den enkeltes skoles mottakelig-
het for systemrettet bistand og veiledning, vil avhenge av at de er informert om ny ordningen og at de
har fatt veere med pa a utvikle den.

Modellen forutsetter som minimum at skoleeier og PPT-leder ser betydningen av a delta i prosjektet.
De bgr skissere et opplegg for hvordan de tenker seg at de tre tiltakselementene som er beskrevet
ovenfor kan utvikles. Det nasjonale bidraget vil vaere at direktoratet utvikler og tiloyr kommune et kurs,
samt regionale og nasjonale samlinger i prosjektperioden hvor utfordringer diskuteres.

Modellen vil antakeligvis fremmes av at den overensstemmer med sterke ideologiske og gkonomiske
motiver hos kommunene om & vri innsatsen blant de ulike faggruppene i kommunene fra individ- til
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systemarbeid, og som ogsa er bakt inn i ulike deler av lovgivningen. Pa den andre siden kan modellen
hemmes ved at utviklingen av en ny rolle for PPT oppleves som a ga pa bekostning av oppfglging av
enkeltelever, og av den lovhjemlede «sterke» retten til spesialundervisning. Dette er synspunkter som
kan komme fra foreldre og lzerere. Tilsvarende kan utviklingen av en ny rolle veere krevende for skole-
aktgrer, ikke minst kan den oppleves som truende av andre faggrupper pa skolen som har/kan ha hatt
veiledende og koordinerende roller, for eksempel helsesgster eller sosialpedagog eller psykiske helse-
arbeidere. Antakelig vil en styrket rolle for PPT av andre aktgrer oppleves som at PPT overtar «tradi-
sjonelle» sosialpedagogiske oppgaver, eller oppleves som at fokuset pa laering styrkes, uten at det ba-
lanseres i forhold til de sosialpedagogiske oppgavene. Slike temaer, som oppstar i alt endringsarbeid,
bgr veere en del av innholdet i det kurset PPT gjennomgar.

Det overordnede mdlet pG om satsingen lykkes eller ikke er i hvilken grad lzererne opplever at de blir
bedre til 3 felge opp elevene pedagogisk og sosialpedagogisk, og om elevens laeringsmiljg- og arbeids-
miljg er bedret. Et viktig sluttmdl vil veere om den endrede innsatsen ogsa far konsekvenser for eleve-
nes laeringsresultater. Viktige delmdl vil vaere om bruken av enkeltvedtak synker, og om organisasjons-
undersgkelsen viser en bedret relasjon mellom de ulike faggruppene som inngar i skolenes primzerlag.
Frigjgring av tid til undervisning vil bade vaere et delmal og et sluttmal.

Modellen har ikke en direkte forankring i systematisk forskning. Dette henger antakeligvis sammen
med at intervensjonen ikke er beskrevet i den litteraturen vi har sett pa. Ut fra erfaringsbasert kunn-
skap er det imidlertid grunn til & tro at en omlegging av PPT ressursene vil frigjgre tid til mer kompe-
tansebasert og organisatorisk innsats, og at PPT pa denne maten blir en mer integrert del av skoleeiers
og skoleleders generelle skoleutviklingstenkning. Den erfaringsbaserte kunnskapen tilsier at interven-
sjoner som tar utgangspunkt i laereren og klasserommet, og bergrer mange av de ulike faggruppene
som inngar i skolen har bedre sjanse for a lykkes enn andre.

Modellen vil veere universell siden den omfatter alle skolene i kommunen, og har fokus pa systemar-
beid, som vil omfatte alle elever. Den vil kvantitativt sett veere begrenset siden den handler om 3 ut-
nytte allerede eksisterende ressurser pa nye mater. Kvalitativt sett vil intervensjonen vaere omfattende
fordi den krever omfattende holdningsendringer, og endringer i etablerte rolle- og ansvarsforstaelser.

Modellen vil i hovedsak fremme integrerte Igsninger, men hvor nivadifferensiering og sosial og kognitiv
leering kan vaere aktuelt. Den vil ikke veere rettet mot bestemte elevgrupper Intervensjonen kan i noen
grad standardiseres. Jo flere elementer som inngar i modellen, desto stgrre grad av lokal variasjon.
Kommunene kan selv velge om de vil delta i prosjektet. Intervensjonen kan potensielt sett vaere kon-
tekstfglsom, dvs at kommuner med bestemte kjennetegn vil prefereres framfor andre. | praksis kan
dette vaere vanskelig a fa til, hvis deltakelse i intervensjonen skal baseres pa selvseleksjon. Det er mulig
at intervensjonen vil trenge unntak fra oppleeringslovens kap. 5.

5.4.2 Model 2 Eksempel lzererassistenter

Madlgruppen i denne modellen er lzrerassistentene. De utgjgr en stor, billig og faglig sveert heterogen
gruppe pa skolene, ofte i en mindre stillingsprosent. Gruppa synes i liten grad integrert i skolens Ig-
pende virksomhet. De jobber i stor grad mot enkeltindivider, ofte alene, uten innsyn, oppleering og
veiledning og ofte atskilt fra klasseromssituasjonen. Laererassistentene har samtidig sentrale oppgaver
i forhold til enkeltelever og foresattes interesser ved at de binder ulike deler av skolehverdagen sam-
men (skole-SFO), eller er kontaktledd mellom skolen og foresatte. En utfordring i dag synes a veere at
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assistentene brukes for a avlaste laererne i forhold til enkeltelever, og ikke i forhold til klassen, at de
ikke far tilbakemeldinger pa jobben sin eller tilstrekkelig veiledning og opplaering, samtidig som de til
dels arbeider uten innsyn og Igsrevet fra skolen i sitt arbeid med elevene, og i kontakten med foresatte.
En annen utfordring er at de ofte fungerer i undervisningsstillinger, men uten a fa ngdvendig veiled-
ning.

Formdlet med intervensjonen er a fa laererassistentene til a i stgrre grad innga i et lag rundt leereren,
og til 3 ke kvaliteten pa leererassistentenes arbeid. Intervensjonen vil handle om en bedre utnyttelse
av assistentressursen. Den vil handle om 3 integrere leererassistentene i skolens normale virksomhet.

Modellen vil besta av tre kombinerte elementer. Et viktig element vil vaere at det pekes ut en ansvarlig
koordinator for laererassistentene, og som legger til rette for at ressursen brukes pa en god mate. Den
ansvarlige bgr vaere forankret i skoleledelsen eller hos noen som skoleleder har et tett og integrert
samarbeid med, dvs. ikke i SFO, og antakeligvis heller ikke i kommunen. En del av den ansvarliges opp-
gave vil vaere & legge til rette for at laererassistentene deltar pa trinnmgter, mgter med skoleledelsen,
foreldremgter etc., og hvor viktig informasjon om elevene om roller og ansvar, og generell skoleutvik-
ling drgftes.

Et annet element vil vaere a utvikle et opplaerings- og veiledningsopplegg for assistentene. Det vil
handle om & gi dem opplaering i et bestemt omfang i hvilke pedagogiske og andre utfordringer ulike
elevgrupper star overfor, og gi dem konkret veiledning og tilbakemelding pa hvordan de Igser den
jobben de er satt til 3 gjgre. Dette ma inkludere et opplegg for tilbakemeldinger fra lzererne om deres
behov og synspunkter pa assistentene. Opplaeringsopplegget bgr antakelig utvikles sentralt, og tilpas-
ses lokalt. Den ansvarlige for assistentene, vil antakelig ogsa veere oppfglgings- og veiledningsansvarlig.
Et tredje element vil vaere a utvikle og implementere en ny bruk av den ressursen laererassistentene
representerer i samarbeid med laererne, trinnteamet og andre relevante aktgrer ved skolen.

Den grunnleggende antakelsen er det ved a utpeke en koordinator vil ressursen trekkes mer inn i sko-
lens Igpende virksomhet og at det utarbeides et opplaerings- og veiledningsopplegg for assistentene
sa vil kvaliteten pa assistentenes arbeid, og den ressursen og kompetansen de besitter utnyttes pa
bedre mater.

Det overordnede mdlet pd om satsingen lykkes vil veere om elevers laerings- og arbeidsmiljg bedres,
enten de har tilpasset opplaering eller ikke. Om det frigjgres tid til undervisning og klasseledelse vil
bade vaere et delmal og et sluttmal. Viktige delmal vil veere at laererassistentene opplever seg bedre
integrert i skolen, om bruken av segregerte lgsninger har minsket, og om det organisatoriske samar-
beidet mellom ulike faggrupper i skolen er bedret.

Modellen har et sterkt forskningsmessig belegg. Mangelfull oppleering og veiledning av ufaglzerte lae-
rerassistenter gjgr at de potensielt kan ha en negativ innvirkning pa faglige prestasjoner og arbeids-
miljg til elevene. Internasjonal forskning tilsier at bruk av assistenter fgrst far en positiv effekt hvis de
far konkrete tilbakemeldinger pa jobben sin, deltar pa mgter som angar dem, og far veiledning og
bedre opplaering. Bedre utnyttelse av den ressursen assistentene sitter inne med, kan potensielt bidra
til & styrke laget rundt laereren.

Modellen vil fremmes av at det er lett a se at selv en liten innsats knyttet til laererassistentene kunne
forventes a gi betydelige resultater med en liten innsats, pga. av det store antallet, og mangelen pa
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systematikk i skolens arbeid med dem. Intervensjonen fremmes ogsa av at gruppai liten grad utfordrer
andre faggrupper eller yrkesidentiteter, selv om nye og potensielt mer interessante oppgaver kan ut-
fordre andre fagfolks roller og ansvar.

Modellen vil svekkes av at lzererassistentene for ledelse og ansatte kan oppleves som en billig og flek-
sibel arbeidskraft som kan settes til de oppgaver som oppleves som mest avlastende for den enkelte
skole/lzerer. Dette styrkes av det forhold at gruppa utgjgr en lite synlig og darlig organisert gruppe pa
skolen. Arbeidet med a integrere dem tettere i skolens virksomhet kan hvert fall pa kort sikt, oppleves
som a ha store transaksjonskostnader, og som potensielt kan ha stgrre betydning for assistentene, enn
for lzerernes arbeidssituasjon eller for elevenes beste. Forhold knyttet til ansettelse, arbeidstid og opp-
felging av enkeltelever (pa enkeltvedtak) pa tvers av skole og fritid kan gjgre det krevende a fa integrert
dem i mgte-, opplaerings- og veiledningsvirksomhet.

Modellen forutsetter at skoleledelsen i samarbeid med skoleeier er engasjert i prosjektet. De bgr skis-
sere et opplegg for hvordan de tenker seg at de ulike modell-elementene kan tas i bruk. Sentrale myn-
digheter vil her kunne tilby gkonomisk tilskudd til utvikling av en slik ansvarlig rolle, utvikle kurs- og
veieldningsmodulen, samt avholde regionale og nasjonale samlinger knyttet til utviklingen av assisten-
trollen. Den konkrete bruken og utformingen av laererassistentenes ressurser skje i et samspill med
laererne og andre faggrupper for a sikre god implementering.

Modellen vil veere kunnskapsbasert. Kvantitativt sett vil ressursen veere begrenset fordi ressursene
allerede finnes. Kvalitativt sett vil den vaere mer omfattende fordi den handler om a endre etablerte
rolle- og ansvarsforstaelser. Modellen vil fremme integrerte Igsninger. Den vil potensielt vri ressurs-
bruken noe fra enkeltelever til klassen, men modellen vil antakeligvis far stgrst konsekvenser for
gruppa elever med saerskilte behov. Modellen vil dermed ikke vaere rettet mot enkelteleven, selv om
en spin-off av prosjektet kan vare at elever som per i dag far assistentbistand blir bedre integrert i
klassene/trinnene. Deler av elementene i modellen vil vaere standardisert, dvs. tilskuddet, opplae-
ringen og samlingene, men modellen kan tilpasses lokale forhold.

5.4.3 Modell 3 Sosialfaglige profesjoner

Madlgruppen i denne modellen er sosialfaglige profesjoner, ikke minst de sakalte BSVerne, dvs personer
med barneverns-, sosionom- eller vernepleierutdanning, ogsa omtalt som miljgterapeuter. Hovedfo-
kuset er pa personer med barneverns- og sosionomutdanninger. Yrkesgruppa har ingen lovpalagte
oppgaver i skolen, men inngar som sosialpedagogisk personale eller «annet personale». Veksten i so-
sialfaglige profesjoner i skolen er saledes i stor grad etterspgrselsdrevet. | dag er det ca. 500 BSVere i
skolen. De sosialfaglige profesjonene synes a utgjgre en betydelig, om enn for darlig utnyttet ressurs i
skolene. Halvparten av BSVerne er vernepleier hvorav de fleste jobber mot enkeltelever, og er for lite
integrert i skolens virksomhet. Barnevernspedagogene og sosionomene synes i stor grad a utvikle sin
rolle individuelt og gjennom eget entreprengrskap, og arbeidet synes i for stor grad & vaere knyttet til
enkeltelever, mer enn til samarbeidet med laererne i klassen.

Hovedgrepet er a gi gkonomisk tilskudd til kommunene/skolene for a gke rekrutteringen av sosialfaglig
personale. Formdlet med modellen er a gke antallet personer med sosialfaglig utdanning i skolen, samt
d integrere dem tettere i laget rundt leereren. Modellen bestar i en midlertidig gkonomisk stgtte for at
skoleeier rekruttere sosialfaglig profesjoner med utdanning pa hggskoleniva. En betingelse for a motta
stgtten er en plan med forankring hos skoleier/skoleleder om hvordan bruken av ressursen (roller og
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ansvar) skal avklares med andre bergrte faggrupper ved skolen/e, og hvor ambisjonen er at ressursen
skal brukes slik at den frigjgr laererens tid til undervisning med basis i klasserommet.

Antakelsen er for det fgrste at ved a gke antallet sosialfagsmedarbeidere sa vil deres kapasitet til 3
bista/veilede lererne og elevene i klasserommet gke. Antakelsen er videre at den kompetansen so-
sialfagsmedarbeiderne har ikke sa lett kan erstattes av andre. Det kan handle om kunnskap om elever
med sosialpedagogiske hjelpebehov, om kunnskap om gruppebaserte metoder og systemer som kan
fungere forebyggende og ha effekter pd den generelle laerings- og arbeidsmiljget ved skolen, samt
deres samarbeidskompetanse, dvs kunnskap om samarbeid med medlemmer i sekundaerteamet som
barnevern, BUP eller politi. Antakelsen er videre at siden den gkte ressursen kobles til en plan for inn-
fasing av den, sa vil de integreres tettere i skolevirkeligheten, og de potensielle nytteeffektene av fag-
ressursen bli stgrre.

Modellen er kunnskapsbasert ved at systematisk forskning tilsier at rekruttering av sosialfaglig medar-
beider har en selvstendig effekt pa skolenes laerings- og arbeidsmilj@. Intervensjonen har ogsa et godt
grunnlag i den erfaringsbaserte kunnskapen som viser nytten av a ta i bruk slik kompetanse i skolen.

Modellen vil fremmes av at skolene allerede er palagt & ha personale som kunne gi sosialpedagogisk
veiledning til elevene (uten at det dermed er sagt at de skal ha sosialfaglig kompetanse), og at skolene
selv i gkende grad synes a rekruttere og etterspgrre slik kompetanse. Intervensjonen styrkes ogsa ved
at sosialfagsmedarbeiderne kan oppleves a ha en kompetanse knyttet til krevende elever, og som ver-
ken lzererne eller skolehelsetjenesten kan matche. En fordel ved bruk av en lett tilgjengelig sosialfags-
ressurs er at den kan gripe inn i akutte situasjoner, i vanskelige samtaler eller nar det gjelder ulike
sosiale vansker. Dette forutsetter imidlertid at ressursen er plassert pa skolen, og har egnede kontor-
lokaler.

Modellen kan hemmes av at sosialfagskompetansen representerer en ny kompetanse i skolen, med til
dels uavklarte roller og ansvar i forhold til lzerere med videre- og etterutdanning eller i forhold til hel-
sesgstre. Modellen svekkes av at leerere og trinnteam kan ansette pedagogisk personale som har slik
kompetanse, og at skolehelsetjenesten har en lighende kompetanse. | tillegg er disse faggruppenes
funksjon tydeligere regulert enn for enn for sosialfagsarbeiderne.

Det finnes ogsa liten forskning og nasjonale planer rundt gruppa. Dette kan gjgre at ressursen ikke
alltid utnyttes sa godt som mulig og peker tilbake pa behovet for a8 undersgke og avklare det bidraget
de sosialfaglige profesjonene gir i skolen naermere, men ogsa mot betydningen av ledelse i alle situa-
sjoner hvor nye tverrfaglige arbeidsformer skal utvikles og implementeres. Derfor vil det vaere av seerlig
betydning a utvikle/tydeliggjgre vellykkede eksempler pa hvordan den sosialfaglige kompetansen er
integrert i tverrfaglige fellesskap i skolen.

Det overordnede mdlet pG om satsingen lykkes vil vaere om elevenes laerings- og arbeidsmiljg bedres.
Viktige delmal vil vaere om laererne opplever at de far avlastning/hjelp i klassesituasjonen, og om de
opplever at de far anledning til 3 fglge opp flere elever bedre enn tidligere, og om samarbeidsrelasjo-
nene mellom ulike faggrupper pa skolen bedres.

Modellen vil vaere universell i den forstand at kommunen/skolen vil veere utgangspunktet. Her er det
primaert skoleeier/skoleleder som blir de sentrale i initieringen av modellen. Et viktig nedslagsfelt for
intervensjonen er imidlertid klassen, og det er et poeng at sosialfagsmedarbeiderens oppmerksomhet
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ikke i for stor grad blir knyttet til enkeltelever. Kvantitativt vil sett vil modellen vaere begrenset ved at
den handler om et tilskudd til Isnn som kommer pa toppen av den Ignn skoleeier ellers ma betale til
lavere utdannet miljgarbeider, og som det ma vaere et mal at kommunene selv er villig til a finansiere
etter forsgksperioden er over. Kvalitativt sett vil modellen ogsa vaere begrenset.

Modellen har et kunnskapsmessig grunnlag, og de rolle- og ansvarsavklaringene som foreslas som be-
tingelse for & motta tilskuddet, trenger ikke & vaere omfattende. Intervensjonen vil ikke fungere segre-
gerende ved at ressursen som hovedsak skal brukes i og mot klassen, mer enn mot enkeltelever (uten-
for klassen). Intervensjonen er kontekstfglsom, i det bruken av ressursen i stor grad overlates til den
enkelte skoleeier/skoleleder. Sosialfagsmedarbeideren kan ansettes av den enkelte skole, men kan
ogsa ansettes av kommunen og ha skoleovergripende oppgaver.

5.4.4 Modell 4 Eksempel Helsesgstrene

Madlgruppen i denne intervensjonen er helsesgstrene. Dette er en hgyt utdannet gruppe, gjerne med
ulike former for spesialisering. Fokuset er pa helsefremmende arbeid og pa forebygging, bade hva
angar fysisk og psykisk helse. De har et tett samarbeid med andre tjenester, ikke minst fastleger, tann-
helse- og spesialisthelsetjeneste. Gruppa har til radighet en rekke verktgy og metoder som har et po-
tensiale for & fremme et generelt godt laerings- og arbeidsmiljg. Men fordi helsesgsterressursen be-
traktes som liten, og de selv opplever at ressurser ikke star i forhold til oppgaver, sa er oppgavene ofte
i stor grad begrenset til de lovpalagte oppgavene. Slik sett representere gruppa en ressurs, men hvor
antallet er for lavt. Gruppa arbeider i stor grad elevrettet, og synes i mindre grad & ha oppgaver knyttet
til veiledning av laerere eller til & jobbe mot klassene/trinnene.

Hovedgrepet vil vaere a gke helsesg@sterressursen i skolene. Det handler om at de i tillegg til lovpalagte
oppgaver, i enda stgrre grad kunne ga inn a jobbe helsefremmende og forebyggende i forhold til skolen
som sadan, og til 3 bista laererne og skolen i arbeidet med problemer knyttet blant annet til mobbing
og elever med psykiske lidelser. Modellen handler likevel i mindre grad om a utvikle en ny yrkesrolle,
enn a utvide rollens nedslagsfelt ved at det blir flere av dem.

Antakelsen er at ved a gke helsesgsterressursen sa vil det vaere gkt kapasitet hos helsesgstrene til &
bista/veilede leererne og elevene i klasserommet, til gkt tilgjengeligheten av helsesgstrene i forhold til
enkeltelever som trenger bistand, samt gkt fokus pa gruppebaserte metoder og systemer som kan
fungere forebyggende og helsefremmede og ha effekter pa den generelle lzerings- og arbeidsmiljget
ved skolen.

Modellen forutsetter i utgangspunktet bare at skoleeier, gitt ekstra ressurser, sier seg villig til a rekrut-
tere nye helsesgstre til skolehelsetjenesten. Skal den ekstra ressursen som helsesgstrene represente-
rer utnyttes pa en hensiktsmessig mate bgr antakeligvis helsemyndigheter pa ulike nivaer mobiliseres.
Innsatsen ma sees i sammenheng med andre innsatser for barn, ungdom og familier i kommunen. |
tillegg ma skoleleder samt andre ngkkelaktgrer - ikke minst eventuelt sosialpedagogisk personale -
involveres i utviklingen av den nye utvidede rollen, og ved eventuelle diskusjoner knyttet til hvordan
rollen skal forstas. Dette tilsier en tredelt intervensjon; tilfgrsel av ekstra ressurser; etablering av enig-
het sentralt og lokalt om hvordan denne ressursen skal brukes, samt en implementeringsmodul hvor
bruken av helsesgsterressursen diskuteres med andre faggrupper ved skolen, og hvor ansvar og roller
diskuteres. Antakeligvis vil helsesgstrene pa lik linje med lzererne veere avhengig av veiledning for a
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kunne utforme sin nye rolle med trygghet og faglig forankring. Den gkte tilgangen av kommunepsyko-
loger kan veere viktig her.

Modellen vil fremmes av at det er stort politisk trykk i retning av a8 gke denne ressursen, og at yrkes-
gruppa antas a besitte en kompetanse som enkelt kan tas i bruk i den enkelte skole. At helsesg@sterres-
sursen i mange kommuner organiseres sammen med «oppvekst og skole», ma antas & fremme en ar-
beidsdeling hvor laget rundt laereren fremstar som mer sentralt enn i kommuner hvor helsesgstrene
er en del av helsesektoren og har inngatt i laget rundt legen.

Modellen kan hemmes av helsesgsterressursen er knyttet til et annet lovverk enn opplaeringsloven, og
ikke pa samme mate inngar i primaerlaget rundt leereren som andre yrkesgrupper. Det kan ogsa hem-
mes av at Helsedirektoratet vil ha synspunkter pa hva denne yrkesgruppen skal rette fokus mot som
ikke stemmer overens med lokalt utviklet lagtenkning. Modellen kan ogsa hemmes av at helsesgstrene
enkelte steder kan oppleves og ha en kobling til en tradisjonell medisinsk-diagnostisk kultur med et
sterkt fokus pa enkeltindivider med store behov. Intervensjonen kan ogsa utfordre andre faggrupper
pa skolen som har roller i forhold til leererne eller enkeltelever, da szerlig den sosialfaglige kompetan-
sen som ikke trengs eller ser ut som a representere en selvstendig og komplementaer faglig tilgang.

Hovedmadlet pd effekten av satsingen kan vaere gkt elevtrivsel pa skolen, og at elever som er isolerte
eller utsatte opplever gkt trivsel og integrasjon pa skolen. Viktige delmal kan vaere at helsesgstrene
opplever at de har fatt frigjort tid til nye oppgaver; at laererne opplever at de far bistand til elever som
trenger en form for hjelp, men som verken har enkeltvedtak eller problemer knyttet til atferd eller
utagering, og at skolen opplever at relasjonen, ansvar og roller mellom ulike faggrupper som inngar i
primaerteamet blir klarere.

Modellen vil vaere kunnskapsbasert i det systematisk forskning tilsier at tilfgrsel av en slik ressurs vil
ha betydning for skolens psykososiale miljg. Den vil vaere universell siden den omfatter alle skolene i
kommunene, og ikke rettet mot noen seaerskilte elevgrupper. Den vil kvantitativt sett veere omfattende,
saerlig ved de ekstra Ignnsressurser nye stillinger medfgrer, men vil pa andre omrader ikke innebzere
en betydelig ekstrainnsats. Modellen vil ikke veere forenlig med gkt vekt pa segregerte Igsninger. Mo-
dellen vil vaere standardisert, ved at alle skoler over en viss stgrrelse far tilfgrt en slik ressurs. Graden
av standardisering vil ellers avhenge i hvilken grad den ekstra ressurstilgangen knyttes til andre forhold
som veiledning eller implementeringsprosedyrer. Intervensjonen kan veere kontekstfglsom ved at sko-
ler kan tildeles mer ressurser enn andre, avhengig ikke bare av elevtall, men andre kjennetegn ved
skolen.

5.4.5 Modell 5 Ledelse og organisasjonsutvikling

Madlgruppen i denne intervensjonen er primaert skoleeiere og skoleledere, sekundaert yrkesgrupper
som inngar i laget rundt leereren.

Skoleeier skal sikre at opplaeringsloven ivaretas pa forsvarlig mate. De skal ogsa sikre at skolene har
forsvarlig kompetanse. Dette sikrer de gjerne gjennom en resultatbasert (kontrollerende og kunn-
skapsbasert) styringsdialog, veiledning — og utviklingsarbeid. Skoleeierne er opptatt av a ansvarliggjgre
skolelederne. De har til gjengjeld ansvar for a utvikle de menneskelige ressursene pa skolen, og kan ha
betydelig lokal autonomi, om enn innenfor stramme gkonomiske rammer. Det kan vaere en utfordring

Arbeidsforskningsinstituttet, r2015:6 48



at skoleeier har manglende verktgy og kapasitet til 3 fglge opp skolene, saerlig skoler med store utford-
ringer. For skolelederne kan det ofte vaere en utfordring at de mangler analytiske modeller og verktgy
og som kan gi laget rundt laereren pa skolen en struktur og en retning. For begge vil det veaere sentralt
a huske pa at mange av utfordringene skolene star overfor er forhold de i begrenset grad kan styre,
som demografiske kjennetegn ved elevmassen eller kollegiets samlede kompetanseprofil.

Disse trekkene ved skoleeiers/skoleleders situasjon gjgr at utviklingsoppgaver knyttet til lag rundt lze-
reren lett nedprioriteres, og oppleves som vanskelig forenlig med Igpende drift, og med hensynet til
de ansatte. Utviklingsarbeidet kan oppleves som en ekstra belastning, og ha uklare eller svaert langsik-
tige gevinster. Resultatet er at det nedprioriteres i forhold til Igpende drift eller andre strategier som
kan gi malbare gevinster pa kortere sikt.

Formdlet med modellen er derfor a tilfgre eier/leder kompetanse som gjgr at de faglige ressursene
som inngar i skolens primeer- og sekundaerlag rundt lzereren utnyttes pa en mer hensiktsmessig mate.
Formalet er 3 sikre at skoleeier og skoleleder er aktive og tett pa styringen og organiseringen av de
pedagogiske, sosialpedagogiske og helsemessige ressursene ved skolen.

Den grunnleggende antakelsen bak modellen er at skoleeier/skoleleder ikke har tilstrekkelig kompe-
tanse og verktgy til 3 etablere en omforent strategi for hvordan man skal bygge opp lag rundt lzererne.
Det er ikke primaert mangel pa ressurser som er utfordringen, like mye handler det om a utnytte de
ressursene som finnes pa en god mate. Lederne bruker betydelige ressurser pa a etablere mgteplasser
pa skolene og i kommunene. Utfordringen er at disse mgteplasser, ikke utnyttes pd mater som frem-
mer de overordnede og langsiktige utviklingsmalene for skolen, og for laererne i klasserommene.

Hovedgrepet i modellen er et kurs eller opplaeringsprogram som gir lederne praktisk opplaering hvor-
dan de kan bygge lag rundt laererne. Kurset vil bade presentere typiske utfordringer og typiske Igs-
ninger knyttet til 8 bygge lag rundt lzereren, men skal ogsa legge til rette for konkrete prosess hvor
skoleeier/skoleledelse skal utvikle strategier for hvordan de skal jobbe videre med disse problemstil-
lingene fremover. Viktige spgrsmal som eier/leder ma forholde seg til er knyttet til utforming av koor-
dinatorrollen, avklaring av roller- og ansvarsforhold mellom de involverte, betydningen en overdom-
mer ved konflikt, bruken av eksempler for & overbevise aktgrer som ikke ser hensiktsmessigheten av
endring, om hvorfor endring er ngdvendig. Viktige lederspgrsmal er ogsa knyttet til mobilisering av
skoleovergripende ressurser (for eksempel PPT) eller kommunale ressurser utenfor skolen (barnevern,
psykisk helsearbeid etc.), hvor det skal inngas avtaler om forpliktende samarbeid e.l. Kurset skal bade
styrke arbeidsgivers styringsrett, og evnen til 3 fasilitere nettverksbaserte arbeidsformer med strate-
giske siktemal.

Kurset vil besta av ulike moduler, som typisk vil handle om a) det forsknings- og erfaringsbaserte grunn-
laget for en slik tenkning, en beskrivelse av hvilke aktgrer som inngar/kan innga i laget rundt laereren,
ulike strategier og modeller for hvordan ulike aktgrer kan samarbeide, samt opplaering i typiske ut-
fordringer som oppstar nar ulike lag faggrupper skal samarbeide og lag skal bygges inkludert behovet
for konfliktlgsningsmekanismer; b) opplaering i planverktgy og metoder som gj@r det mulig a lage og
giennomfgre en samlet utviklingsstrategi for hvordan kommunen/skolen skal bygge et slikt lag, og; c)
implementering av de fgrste trinnene i et lag rundt laereren inkludert redskaper for a8 samle inn data
for kartlegging/implementering av mulige modeller blant stakeholders. Kurset kan gjennomfgres pa
kommuneniva, men kan ogsa utvikles pa enkeltskoler i et tett samarbeid med skoleeier.
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Generelle kurs og veiledning kan vaere vanskelig 8 omsette i praktisk handling. Det er derfor et poeng
at det materialet som inngar i kurset vil vaere bygget pa eksempler og erfaringer utviklet ved andre
skoler, og vil inneholde en konkret giennomgang av utfordringer, typiske diskusjoner og motstand som
oppstar nar nye roller skal utvikles, og gamle roller endres. Malet er ikke a anbefale en bestemt modell.
Malet er i stedet a presentere kursdeltakerne for konkrete utfordringer og konkrete Igsninger som kan
fungere som ideer og innspill til eget strategi- og utviklingsarbeid i skolen. Mekanismen som ligger bak
troen pa kurs som intervensjon er at det er knyttet til konkret og praktisk kunnskap (i motsetning til
abstrakt og allmenn) om skolevirkeligheten og utfordringer knyttet til samarbeid, og tar utgangspunkt
i den like konkrete skoleeiers/skoleledelsens faktiske utfordringer knyttet til & utvikle et lag rundt lee-
reren sa langt.

Det kunnskapsmessige grunnlaget for betydningen av aktivt skoleeierskap og skoleledelse er sterk. Er-
faringskunnskapen viser at det er vanskelig & etablere gode lag rundt leererne, der skoleeier/skolele-
delse ikke er aktivt og strategisk tilstede. God ledelse vil fremme deltakelse og motivasjon blant de
ansatte, bidra til bedre rolle- og ansvarsavklaringer og etablering av feedbacksystemer mellom ulike
ansatte grupper som gjgr det mulig a leere av det man gjgr. Dette vil pavirke skolenes generelle og
spesifikke leeringsmiljg, situasjonen i klasserommet og til syvende og sist elevenes prestasjoner. Den
systematiske forskningen understreker betydningen av universelle intervensjoner for a fremme sko-
lens leerings- og arbeidsmiljg. Dette peker i retning av aktiv skoleeierskap/ledelse. Forskningen pa mob-
bing (jf. NOU 2015:12) peker i samme retning.

Kurset ma utvikles og kursledere ma skoleres far modellen kan tas i bruk. Det vil stilles krav til kursle-
dernes faglige og handlingsorienterte kompetanse, siden de ogsa skal veere i stand til a ga i dialog med
skoleeier/skoleleder om sa vel utvikling som implementering av modeller gjennom kurset. Kurset vil
strekke seg over 5-6 ganger, over halvannet ars tid. | tillegg kan det legges opp til erfaringsutveksling
pa tvers av kommunene/skolene. En kommunal intervensjonen forutsetter som minimum at skoleeier
og skoleledelse deltar. | tillegg vil det vaere viktig at representanter for ulike faggrupper og leder for
PPT er med. Det kan ogsa vaere aktuelt at andre samarbeidende instanser deltar pa deler av kurset. En
intervensjon pa enkeltskoler forutsetter at skoleeier, skoleleder samt representanter fra primaerlaget
rundt laget rundt leereren deltar. | begge tilfeller kan det som del av utviklingen av og implemente-
ringen av modellen vaere aktuelt at flere eller samtlige faggrupper ved skolen deltar.

Modellen vil hemmes av at de fleste skoleeiere vil oppleve at det allerede foregar mye koordinerings-
arbeid- og mgtevirksomhet i kommunene, og at ytterligere kurs eller skolering i liten grad vil bidra til
a gjpre dette arbeidet mer effektivt, i hvert fall pa kort sikt. En faktor som bade kan fremme/hemmer
en slik intervensjon er eksistensen av andre sterke ledere i kommunene, og som gjennom tradisjon
og/eller modellmakt, har utviklet Igsninger for samarbeid som vil utfordres hvis disse skal endres pa
nytt.

Modellen kan fremmes av den kunnskapsbaserte innsikten i betydning av bedre ledelse og styring for
a utvikle lag rundt laereren. Den vil antakeligvis ogsa fremmes hvis politikerne involveres. De vil kunne
se at en viktig forutsetningen for et bedre lag rundt eleven, vil vaere et bedre lag rundt lereren.

Et viktig hovedmal pa effekten av modellen vil pa sikt veere a bedre det generelle leerings- og arbeids-
miljget i skolen. Her vil ogsa malsettinger om tidlig innsats og rask hjelp til elever med seaerskilte behov
sta sentralt. Viktige delmal vil vaere de ulike faggruppenes opplevelse av og erfaringer med samarbei-

Arbeidsforskningsinstituttet, r2015:6 50



det og lagdannelsen med de modeller som prgves ut i kommunen. Andre viktige delmal vil vaere sko-
leeiers og skoleledelsens opplevelse av om de har fatt nyttig — dvs. strategisk og operativ kunnskap
gjennom kurset.

Modellen er universell ved at den omfatter hele kommunen Intervensjonen er kvantitativt sett omfat-
tende ved at den potensielt sett krever deltakelse av et stort antall aktgrer pad de mgtedager/konfe-
ranser som inngar i kurset, og utvikling og implementering av strategier. Kostandene vil imidlertid veere
kortsiktige, ved at intervensjonen tar sikte pa @ utnytte eksisterende ressurser pa bedre mater. Inter-
vensjonsforstaelsen vil hvile pa forskningsbasert kunnskap, selv om det sa vidt vi kjenner til, ikke finnes
systematisk forskning knyttet til intervensjoner av denne typen. Intervensjonen vil i siste instans
handle om & styrke relasjonen og samarbeidet mellom lzereren og alle elevene i klasserommet, og vil
slik sett ikke bidra til mer segregerte Igsninger. Intervensjonen er kontekstfglsom. Den tar sikte pa 3
utvikle et oppleeringsopplegg som kan tilpasses ulike typer lokale kontekster (stgrrelse, sosiopkono-
misk bakgrunn etc.).

5.5 Avsluttende oppsummering og vurdering

5.5.1 Modellutviklingsarbeidet

Vi har slatt fast at det ikke finnes sentrale reguleringer som er hindre for nyskaping knyttet til lagdan-
nelser rundt leereren. Utfordringen er heller ikke bare knyttet til mangel pa ressurser, men til mang-
lende utnyttelse av disse ressursene. Det er stor variasjon i skoleeiernes og skoleledernes interesser
for disse spgrsmalene, og like stor variasjon i hvordan relasjonen mellom de ulike aktgrene som inngar
i laget rundt laereren er styrt og organisert. Vi finner at eierskap og ledelse synes a vaere av avgjgrende
betydning for a utvikle et godt lag rundt laereren, og at dette er viktigere enn om hovedvekten ligger
pa pedagogiske eller sosialpedagogiske elementer.

Vi har videre understreket betydningen av at modellene bgr adressere de reelle utfordringene og dy-
namikken knyttet til 3 fa etablert et lag rundt laereren. Vi har derfor lagt vekt pa modeller som vektleg-
ger de prosessuelle elementene, framfor de mer formale. Vi har videre understreket betydningen av
at modellene er gjennomfgrbare, dvs. handler om forhold som staten kan pavirke. Et par av modellene
vektlegger gkt rekruttering og gkt bruk av ressurser pa utdannet fagfolk i skolen. De resterende mo-
dellene handler om 3 gke utnyttelsen av allerede eksisterende ressurser gjennom ulike former for
kompetansetilfgrsel, kompetanseutvikling og a forlgse eksisterende kompetanse.

Vi har beskrevet var tilnseerming som programteoretisk i sin ansats ved at den forsgker a ivareta styr-
kene ved et evidens- og effektbasert intervensjonsdesign, sammen med innsikten i den betydning lo-
kale forhold har for forlgp og implementering av intervensjonene. Fokuset er ikke bare pa kontekstfrie
kausalteorier basert pa rasjonelle valg, og hvor spgrsmalet er om noe virker, hvor fokuset er pa effek-
tene og tilnaarmingen i hovedsak er kvantitativ. Fokuset er ogsa pa kontekst, pa a utvikle lokale aktg-
rers kompetanse og forstaelse og hvor forbindelsen mellom intervensjon og effekt kan beskrives som
generativ like gjerne som kausal. Her er spgrsmalet om effekter supplert med spgrsmalet om under
hvilke betingelser noe virker, fokuset er prosessorientert og tilnaermingen ogsa kvalitativ.

| «laget rundt leereren» er behovet for & bygge pa bade generell forskningsbasert kunnskap og lokal
erfaringsbasert kunnskap forsgkt ivaretatt gjennom et tredelt design. Et strengere effektbasert forsk-

Arbeidsforskningsinstituttet, r2015:6 51



ningsdesign er ivaretatt gjennom den systematiske kunnskapsoversikten over engelskspraklig forsk-
ning pa omradet. Denne er blitt supplert med annen, i hovedsak norsk, forsknings- og erfaringsbasert
kunnskap knyttet til faggrupper som inngar i laget rundt lzereren, og utfordringer og muligheter knyttet
til 3 etablere et slikt lag. | tillegg har vi samlet inn materiale fra fem eksempelskoler, hvorav fire av
skolene har fatt tilfgrt ekstra midler for a forsterke trekk ved laget rundt lzereren som de selv har opp-
levd som sentrale, og forsgkt a utvikle modeller for bedre bruk av tverrfaglig kompetanse. Dette har
gitt oss adgang til 3 studere problematikken pa naert hold i skolene, og det har gitt oss ytterligere kunn-
skap om hvordan lokale forhold og kontekst preger laget rundt leereren.

Pa dette grunnlag har vi skissert fem modeller, som for hver modell inneholder beskrivelser av blant
annet malgrupper, aktiviteter, virksomme mekanismer og delmal og sluttmal. Alle modellene har en
forskningsmessig forankring, og legger vekt pa a beskrive hvilke lokale problemforstaelser og antakel-
ser om mal-/middelsammenhenger som ma pavirkes hvis man fra statens side skal kunne ha innvirk-
ning pa forhold og beslutninger som politisk og administrativt sett er delegert kommunene. I tillegg til
gkonomiske tilskudd, handler dette szerlig om a tilfgre lokale aktgrer begreper, forstaelser og verktgy
som gjgr at de bedre kan Igse egne utfordringer i lys av forstaelser av egne utfordringer, men samtidig
utvikle en tenkning som er i overensstemmelse med aktuell kunnskap pad omradet. Den relasjonen
staten her tar vis a vis kommunene minner mindre om en hierarkisk styringsfunksjon, og mer om den
veileder- og fasilitatorfunksjonen staten gnsker at skoleeier og skoleleder skal ta i forhold til sine an-
satte.

Avslutningsvis vil vi komme med noen refleksjoner rundt modellene samlet og enkeltvis, og som kan
vaere sentrale hvis modellene skal prgves ut i stgrre skala. Vart sentrale anliggende er imidlertid ikke
hvilken konkret modell som prgves ut, men at det utvikles og legges til rette for testing av modeller
som sgker en mer systematisk utnyttelse av de fagressursene som finnes i skolen og dens omgivelser.

5.5.2 Envurdering av de enkelte modellene

PPT-modellen er sentral fordi det er lovpalagt tjeneste, fordi ressursene allerede finnes der, fordi de
varslede endringen i retning av et systemfokus er beskrevet i lovgivningen, fordi det finnes interessante
eksempler pa hvordan PPT ressursen kan utnyttes pa andre mater, samt at de som jobber i PPT pre-
sumptivt har en kompetanse og en autoritet i skolen som sosialt system. Til sammen legger dette et
godt grunnlag for a svare pa en del av de utfordringene som er knyttet til 8 etablere gode lag rundt
lzereren, og det gker ogsa sannsynligheten for at slike lag blir gode. En fordel ved modellen er at man
ogsa burde kunne forvente resultater relativt raskt.

Helsesgstermodellen er ogsa sentral fordi den er lovpalagt, og fordi det finnes politisk vilje til en bety-
delig opprustning av skolehelsetjenesten. Her finnes det ogsa gode eksempler pa nye mater a bruke
skolehelsetjenesten pa, og laerernes samarbeid med helsesgstrene vil antakeligvis fremmes av at de
har en relativt tydelig forstaelse av hverandres oppgaver, ansvar og roller. Helsesgstrene vil kunne
spille viktige roller i forhold til skolenes psykososiale arbeidsmiljg, en utfordring som laererne selv an-
erkjenner at de ikke har kompetanse til a ta seg av. En utfordring her kan veere at nasjonale helsemyn-
digheter vil ha planer for utnyttelse av denne ressursen som ikke vil veere knyttet til resonnementer
om et lag rundt laereren. For skolen vil det imidlertid veere av sentral betydning at en eventuell utvi-
delse av skolehelsetjenesten sees i lys av skolens helhetlige oppgaver. Et slikt samarbeid burde skje i
samarbeid med nasjonale helsemyndigheter. Ogsa her vil man kunne forvente resultater raskt.
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Leererassistentmodellen er ogsa interessant, ikke minst fordi antallet assistenter i skolen er betydelig,
og selv en marginal endring i deres arbeid vil kunne bergre mange leerere og elever. Situasjonen i dag
synes for mange a veere at de er for darlig koblet til den Igpende pedagogiske virksomheten pa skolen,
og at de jobber isolert mot enkeltelever, nar deres ressurser kunne tas bedre i bruk hvis de i stgrre
grad ble brukt av hele klassen. Her er det ogsa en problematikk med at lzererassistenter kan oppleves
som en billig og fleksibel arbeidskraft, noe som imidlertid kan ga pa bekostning av en mer integrert
bruk av deres ressurser.

Den sosialfaglige modellen er tilsynelatende vanskeligst a utvikle videre. De mangler en formell insti-
tusjonell plattform, og modellen «konkurrerer» i noen grad med en satsing pa PPT, med et forsgk pa a
styrke skolehelsetjenesten, pa en eventuell styrking av laerernes sosialpedagogiske kompetanse gjen-
nom videre- og etterutdanning eller pa en satsing pa bruk av ufaglaert sosialpedagogisk personale (mil-
jparbeidere). Dette skal vi komme tilbake til under. Samtidig viser den systematiske forskningen at
tilstedeveerelsen av sosialfaglige profesjonene synes a ha en selvstendig positiv effekt pa laerings- og
arbeidsmiljg pa skolen, og de synes a kunne utgjgre en betydelig, om enn for darlig utnyttet ressurs,
der de har etablert seg. Det gkende antallet personer med sosialfaglig utdanning i skolen synes a tyde
pa en lokalt forankret etterspgrsel etter slik kompetanse.

Modellene henger sammen i den forstand at de alle viser at en tydeliggjgring av roller og ansvar for én
faggruppe, med ngdvendighet krever en tydeliggjgring av roller og ansvar for andre faggrupper. Dette
peker mot betydningen av aktive skoleledere og skoleeiere, og mot ledelses- og organisasjonsmodel-
len. Selv om det finnes mye individuelt entreprengrskap ute pa skolene og i kommunene, sa vil enkelt-
personer ikke vaere i stand til 3 utvikle det formelle og det reelle grunnlaget for en omforent forstaelse
av de ulike faggruppens samarbeid og relasjoner. Til dette kreves ledelse. Sett pa et slikt grunnlag vil
modellene som bergrer de ulike yrkesgruppenes innsats, i streng forstand forutsette en modell hvor
skoleeier/skoleleder tar det ansvaret som skisseres i ledermodellen. Slik sett er ledermodellen den
mest ambisigse, best begrunnede, og omfattende modellen. Den kan imidlertid oppleves som kost-
nadskrevende a delta i, oppleves som a kreve (for) stor kompetanse hos kursarranggrene, og konkur-
rere med andre kurs og opplaeringsopplegg for ledere i skolen.

5.5.3 Tre avveininger som ma gjgres knyttet til valg av modeller

Det er tre avveininger som departement/direktorat, men ogsa skoleeiere/skoleleder i neste omgang
antakeligvis ma tenke igjennom nar de skal utvikle tenkningen om et lag rundt laereren videre. Det
handler om forholdet mellom énfaglig versus flerfaglig strategi, om forholdet mellom tradisjon og for-
nyelse, og om forholdet mellom relevans versus testing.

Den fgrste avveiningen handler om forholdet mellom énfaglig eller flerfaglig strategi. Vi har tidligere
skilt mellom en pedagogisk og sosialpedagogisk strategi i forhold til laget rundt leereren. Mens den
pedagogiske strategien satt pa spissen kan beskrives som énfaglig, og hvor pedagogen eller det peda-
gogiske teamet blir generalisten, sa kan den sosialpedagogiske strategien i stgrre grad beskrives som
tverrfaglig, og hvor samarbeidet mellom ulike og delvis selvstendige fagfolk star i sentrum

En fordel med den pedagogiske strategien er at den spiller pa lag med sterke styringssystemer med
nasjonal forankring og faglige stgtte, og med profesjonsorienterte laereridealer hvor leereren kan hand-
tere elevenes sosialpedagogiske utfordringer giennom kompetanseheving og didaktisk differensiering.
En ulempe ved modellen er at den kan innebare en «ny» overbelastning av laererrollen, fordi laget
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rundt laereren skulle avlaste laererrollen. Dette kan skje hvis det skulle vise seg at den gevinsten ekstra
kompetanseheving, veiledning og en bedre organisering etc. skulle gi, ikke kan innfris, og situasjonen
fremdeles er slik lzereren at ikke har fatt frigjort tid til undervisning eller til klasseledelse.

Et alternativ er da en sosialpedagogisk strategi, som i stgrre grad spiller pa de tverrfaglige ressursene i
skolen. En grunnleggende antakelse her er at det a styrke laerernes sosialpedagogiske kompetanse ikke
kan fjerne behovet for den kompetansen som knyttes for eksempel til det 3 vaere sosionom. Laererne
vil ikke, gjennom videre- og etterutdanning kunne tilegne seg kompetanse pa ulike elevgrupper, pa
vanskelige samtaler, og pa kunnskap og erfaringer om samarbeidet med barnevern og BUP som kan
matche det en annen hggskoleutdannet fagperson kan. De vil kort sagt veere avhengig av personale
med annen kompetanse for a kunne fa den ngdvendige avlastning. Da gjelder det i stedet a utvide
rekrutteringen av ulike faggrupper til skolen, og hvor sosialfaglig kompetanse og ressurser brukes i et
tverrfaglig samspill med pedagogiske og helsemessige ressurser.

Den andre avveiningen, som er beslektet med den f@rste, handler om tradisjon versus fornyelse. Et
samarbeid mellom lzerere og helsesgstre, mellom pedagogisk og helsemessig kompetanse spiller pa
en etablert spesialisering og arbeidsdeling med relativt klare rolle- og ansvarsdelinger. Det finnes i til-
legg nasjonale faginstanser og forsknings- og undervisningsinstitusjoner som i et samarbeid med prak-
sisfeltet utvikler rollene og kompetansen videre. | et slikt perspektiv kan en sosialfaglige modell ut fra
et institusjonelt-organisatorisk perspektiv sies a vaere vanskeligere a utvikle videre. Det skyldes at de
mangler en formell forankring i de sektorene som er med pa a legge f@ringer for skolenes oppvekst-
milj@, nemlig utdannings- og helseetaten.

Samtidig kan en slik tenkemate stenge for ngdvendig nytenkning. | stedet for a gjgre leererne til gene-
ralister, eller utvide helsesgstrenes domener, vil et alternativ vaere a gjgre det tverrfaglige teamet til
generalisten. Antakelsen er at de utfordringene skolene star overfor nar det gjelder laerings- og ar-
beidsmiljg, og a fa frigjort tid til undervisning, best kan Igses ved tverrfaglige samarbeid, framfor at
profesjonene selv blir mindre spesialiserte. En slik alternativ strategi kan slik sett ogsa innebare mer
innovasjon og nyutvikling ved at aktgrene innenfor en slik modell i mindre grad kjenner sine roller og
oppgaver, og ser stgrre behov for a tenke nytt, utvikle nye arbeidsformer og etablere nye samarbeids-
relasjoner.

En tredje avveiing handler om forholdet mellom relevans og testbarhet. Alle modellene er slik vi ser
det relevante. Gitt var argumentasjon om betydningen av eierskap og styring er vi imidlertid tilbgyelig
til 3 se pa ledelses- og organisasjonsmodellen som den mest relevante. Den er imidlertid krevende &
fa operasjonalisert og gjennomfgrt, ikke minst fordi det a fa effekt av intervensjonen vil veere avhengig
av hgy kvalitet pa opplaeringsprogram/oppleeringsledere. Dette er ogsa den modellen det er grunn til
a tro at ut fra et eksperimentelt design, vil vaere mest krevende a teste. Det handler primaert om den
store kompleksiteten som modellen innebaerer, og fglgelig om utfordringene knyttet til 3 etablere et
eksperimentelt design.

Helsesgstermodellen og sosialfagsmodellen er antakeligvis de modellene som er lettes a teste Model-
lene er enkle, tilfgrsel av nye ressurser, og det er mulig a skille klart mellom tilstanden fgr og etter
ressursen ble tatt i bruk, og ogsa @ matche kommuner som far tilfgrt slike ressurser med lignende
kommuner som ikke far det. Relevansen i forhold til 3 bygge opp tverrfaglige team rundt lzereren, vil
imidlertid avhenge av grad av lederengasjement og som ikke er sa lett 8 mobilisere selv nar det tilfgres
nye og ekstra ressurser. Uten et slikt engasjement er det en fare for at ressursen «spises» opp eller
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individualiseres, og ikke blir det aktivum det kunne bli. For helsessg@stersiden vil dette i tillegg forut-
sette et naert samarbeid med Helsedirektoratet

Av st@rst relevans er antakeligvis PPT-modellen og laererassistentmodellen. De representerer ressurser
som det er lett & mobilisere inn i lagarbeidet rundt laereren. Mens fagpersonale i PPT har betydelig
fagkompetanse og kan bli en betydelig ressurs inn i den organisatoriske og kompetansemessige utvik-
lingen av laget rundt laereren, er leererassistentene mange og representer en mer fleksibel ressurs som
kan brukes etter behov. | motsetning til helsesgstrene vil ogsa arbeidsgiver ha en styringsrett her. Disse
modellene kan ogsa testes. Intervensjonen er imidlertid mindre tydelig, og det kan vaere vanskeligere
a etablere et klart nullpunkt, eller finne matchende kommuner/skoler siden alle kommuner/skoler an-
takeligvis i stgrre eller mindre grad vil holde pa med reformer og arbeid knyttet til disse gruppene.

Vektlegger man sdledes en pedagogisk strategi, velger man ogsa en énfaglig strategi som bygger pa
tradisjon, mer enn fornyelse, og med fare for overbelastning av laerer/pedagogrollen. Den har imidler-
tid betydelig relevans, men er samtidig relativt vanskelig a teste. PPT og laererassistentrollen kan knyt-
tes til denne strategien.

Vektlegger man en sosialpedagogisk strategi, velger man en tverrfaglig strategi som bygger pa forny-
else, mer enn tradisjon, og med mindre fare for overbelastning av laerer/pedagogrollen. Potensielt har
modellen stor relevans, men den krever lederengasjement, for at ressursen ikke i for sterk grad skal
knyttes til individuelt entreprengrskap. Modellen er imidlertid lettere 3 teste.

Helsesgstermodellen lar seg forene bade med en pedagogisk og sosialpedagogisk strategi, men kan sta
i fare for a bli et «lag for seg selv» som Helsedepartementet uttrykte det nar det var snakk om at
helsesgsteren skulle innga i et lag rundt lsereren. Modellen kan slik sett bade forsterke en énfaglig og
tverrfaglig strategi, fungere konserverende eller innga i fornyende utforskning av flerfaglige arrange-
menter. Modellen har betydelig relevans, ikke minst fordi det er varslet en opptrapping av helses@s-
terinnsatsen, og det er viktig a tenke klokt og lokalt forankret, knyttet til bruken av denne ressursen.
Modellen er lett a teste.

5.5.4 Generelle implementerings- og utviklingsutfordringer

Mange av skolene har innfgrt programmer for det forebyggende arbeidet med psykososialt arbeids-
miljg og atferd. De mest omfattende av disse programmene er universelle intervensjoner og omfatter
flere deler av skolens virksomhet, og ofte hele personalet. Her vil ansvar og roller mellom aktgrene
som inngar i laget rundt laereren vaere regulert. Noen av programmene er evidensbaserte, andre er
nasjonalt utviklede, men lokalt tilpassede, mens noen tredje igjen er knyttet til lokale initiativ og en-
treprengrvirksomhet. Pa skoler med disse programmene vil vi gitt resonnementet om skoleomfat-
tende strategier og roller- og ansvarsavklaringer, forvente bedre resultater enn for skoler hvor slike
systemer ikke fungerer. Programmer som skolene bruker er sdkalte holdningsskapende programmer
som PALS, Marte Meo, Connect, trivselsledere, Elevmedvirkning, men ogsa Olweus programmet, Steg
for steg, «Vurdering for laering», LP-modellen, Zippys venner m.m. Andre programmer/prosjekter kan
veere Bedre tverrfaglig innsats (BTI), eller lokale satsinger utviklet i samarbeid med hggskolemiljger
som for eksempel «Lgft for leering», «den pedagogiske lgsningsmodellen» eller LP-modellen. Andre
satsinger er «Plan for & sikre elevene et godt psykososialt arbeidsmiljg» og L@FT. | tillegg gjennomfeares
det oppleaering i evidensbaserte metoder som Motiverende intervju (MI) mv. «Evidensbaserte program-
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mer» brukes sammen med lokalt utviklede og tilpassede programmer. De fleste skoler synes som mi-
nimum a ha en versjon av PALS dvs. en type systematisk jobbing i hele skolene for a sikre gode rutiner,
oppfglging, enhetlig pedagogikk og klasseledelse, og hvor det sentrale er at skolen lzerere er enige om
hvordan de mgter elevene.

Fra flere representanter for skoleeier og skoleledelse uttrykkes det skepsis til omfattende eller for
mange programmer. Samtidig er det til dels misngye med disse programmene som oppleves som lite
fleksible i forhold til skolens behov og kan vanskeliggjgre senere endringer. Pa den ene siden hevdes
det at mange programmer sprer oppmerksomheten og gjgr det vanskelig a prioritere noe framfor noe
annet. Pa den andre siden beskrives de som for «rigide», «mekaniske» og for «instrumentalistiske»,
pa den andre siden. Av denne grunn er noen av beslutningene som i hvilken grad de lokale skolene har
anledning til & ta i bruk prosjekter/programmer sentralisert, og bestemmes i en samtale mellom rekt-
orer og skolesjef/skoleeier.

| en annen kommune beskrives det som krevende for ansatte som er opplaert i én metode og skulle
skifte til en ny. Det synes som det mangler en samlet diskusjon av innholdet i og omfanget og samvirke
mellom ulike programmer innad i skolene og mellom skolene i en kommune. Det er viktig at de mo-
dellene vi utvikler her ikke forsgker a konkurrere med allerede igangsatte initiativer, eller har en rigidi-
tet som kan hemme senere nyskaping.

Flere skoler har brukt mye tid pa a diskutere spgrsmal om taushetsplikt, blant annet knyttet til barne-
vern og helsesgster. Kommunen har hatt kurser om taushetsplikt. Det virker som om de fleste utford-
ringer knyttet til taushetsplikt i praksis kan Igses gjennom samtykkeerkleeringer. Likevel rader det frem-
deles stor usikkerhet om hvilke regler som gjelder pa omradet, og hva man kan dele med andre yrkes-
grupper og hva man ikke kan dele. Fra helsesgstersiden kan det veere slik at man sitter med informa-
sjon man gnsker & dele med andre, men er i tvil om man kan dele. Det kan ogsa veere at helsesgster
opplever at leererne er bekymret for taushetsplikten, men selv ikke opplever dette som et problem. |
forhold til barnevernet og til dels BUP handler det om at disse aktgrene kan fortolke taushetsplikten
snevrere enn skoleaktgrene (og ogsa snevrere enn det er grunnlag for), og at man ikke far tilbakemel-
dinger pa saker som er meldt inn eller henvist.

Endelig er det omfattende krav til dokumentasjon og rapportering pa skolene. Pa tross av mange ma-
linger synes det & vaere relativt fa av malingene og dataene som brukes i planleggingsarbeidet hos
skoleeier, i styringsdialogen med skolene eller av skolene selv. | et slikt perspektiv er det ikke mangelen
pa data, men manglende evnen til 3 nyttiggjgre seg dem som framstar som utfordringen.

Det foretas for eksempel malinger i forbindelse med pedagogisk kartlegging i norsk; GSI; Elevundersg-
kelsen hvert ar for 5-10 trinn, undersgkelser knyttet til «lgft for laering for laerere, KS bedre kommune
(annethvert ar). Kravene kan oppleves som krevende for leererne i skolehverdagen, men omfang og
bruk av dataene kan variere fra skole til skole og fra kommune til kommune. Mange kommuner stiller
krav til skolene med basis i malingene, for eksempel lzeringsmal, eller knyttet til mobbing.

Mot denne bakgrunn er det viktig at de modellene som eventuelt skal utvikles og testes som en opp-
felging av «Et lag rundt eleven» ikke forsgker a konkurrere med allerede igangsatte initiativer, eller har
en rigiditet som kan hemme senere nyskaping. Pa den annen side vil satsning pa modeller som har et
eller flere elementer som er rettet inn mot en styrkning av strategi for og kompetanse i a arbeide med
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utvikling og implementering av forbedringer, kunne samvirke positivt med og eventuelt ha positiv inn-
virkning pa arbeidet med andre skoleutviklingstiltak som forgar parallelt.

Muligheten for a teste ut slike modeller vil etter var oppfatning veere fullt til stede hvis en eventuell
effektstudie blir lagt opp som et kombinert forskningsdesign. Det vil si at et design for randomiserte,
kontrollerte forsgk kombineres med et forskningsdesign som kan gi data og kunnskap om kvaliteten
pa prosessen for utvikling og implementering av modellen som skal testes, ut fra en overordnet pro-
gramteori. | rapportens avsluttende kapittel skal vi drgfte behovet og mulighetene for et slikt kombi-
nert forskningsdesign.
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6 Skisse til et kombinert forskningsdesign for @ frambringe kunnskap
om hvordan flerfaglig kompetanse i skolen best kan benyttes

6.1 Innledning: om behovet for programteorier

Begrepet ‘programteori’ har en lang historie og har blitt operasjonalisert og brukt pa ulike mater innen
evalueringsforskningen (jf. avsnitt 5.3). Ytterpunktene ligger mellom en ‘implisitt’ og en ‘eksplisitt’ pro-
gramteori, der de fleste satsninger og programmer utgjgr blandingsformer. | det ene ytterpunktet fin-
ner vi tilfeller hvor de som star bak satsningen eller programmet ikke har utviklet noe koherent sett
antakelser om sammenhengene mellom programmets virkemidler og malene som skal oppnas gjen-
nom iverksettelsen av det, men hvor de som evaluerer programmet likevel har analysert seg fram til
hva som er den implisitte tankegangen her, og gjgr bruk av denne ‘implisitte” programteorien som en
del av malestokken for evalueringen. | det andre ytterpunktet finner vi tilfeller der satsningen eller
programmet har utarbeidet eksplisitte og sammenhengende antakelser mellom virkemidler og mal.

En slik ‘eksplisitt’ programteori gir bedre muligheter for brukerne av forskningen til 3 vurdere kvalite-
ten pa programteorien isolert og kvaliteten pa gjennomfgringen. Det gir ogsa bedre muligheter for
andre forskere nar det gjelder a videreutvikle og forbedre programteorien, i lys av de oppnadde resul-
tater og i lys av annen forskning pa feltet. Grunnene til 8 anbefale bruk av programteori handler altsa
om mer enn betydningen det har for det enkelte program. Mot denne bakgrunn vil vi generelt anbefale
at det forut for gjennomfgringen av enhver st@grre satsning pa spredning av kunnskapsbasert praksis
bgr det utvikles en programteori.

Men programteori ikke relevant bare for evalueringsforskning. | praksis opererer de fleste effektstu-
dier med en mer eller mindre implisitt programteori. Vi mener det er gode grunner for at en eksplisitt
programteori bgr ligge til grunn allerede ved giennomfgringen av effektstudier. | dette kapitlet skal vi
presentere de viktigste grunnene, knyttet til en eventuell effektstudie for testing av modeller i forleng-
elsen av «Et lag rundt eleven». Mer spesifikt vil vi presentere noen argumenter for at en effektstudie
der effekten av modell(er) for bruk av flerfaglig kompetanse i skolen skal testes, bgr legges opp som et
kombinert forskningsdesign basert pa en programteori.

Vi har foran framstilt noen av de elementer som en slik programteori bgr inneholde, i relasjon til testing
av modeller i en effektstudie (avsnitt 5.3). | forhold til a kunne framskaffe mer forskningsbasert kunn-
skap som vil ha overfgringsverdi nar det gjelder a kunne hgyne implementeringskvaliteten hos aktg-
rene som skal delta i en eventuell pafglgende nasjonal satsning pa grunnlag av effektstudien, er det
isaer punktet om «virksomme mekanismer» som blir viktig. Begrepet om ‘virksomme mekanismer’ er
dannet over begrepet «sosiale mekanismer», som er utviklet som ledd i samfunnsvitenskapenes forsgk
pa bedre 3 kunne analysere og forsta hva slags arsaks- og virkningsforhold som gjgr seg gjeldende i
dynamikken pa avgrensede sosiale felter eller ‘mikro’-niva, som f.eks. konkrete organisatoriske og in-
stitusjonelle felt.

| praksis er virksomme mekanismer selvsagt ikke mekanismer som ‘virker av seg selv’. Det er praksis-
formene til aktgrene i sosiale felt som utgjer ‘mekanismene’. Derfor er det viktig & framskaffe forsk-
ningsbasert kunnskap om hva slags praksisformer som aktgrene tar i bruk ved gjennomfgring av tiltak
i forbindelse med utfgrelse av effektstudier i skolesektoren.
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De fleste av de modellene vi presenterte i kapittel 5 bestar ikke av ett enkelt tiltak. Modellene inne-
holder et sett hovedelementer, og har altsa preg av a vaere sammensatte tiltak eller komplekse tiltak.
For de skoler som skal delta i en effektstudie, vil det vaere slik at ogsa noe av arbeidet med G utvikle
tiltakspakken vil forega lokalt, ved den enkelte skole. Spgrsmalet om hvilke praksisformer som har veert
brukt ved utviklingen og implementeringen av komplekse tiltak, er det samme som spgrsmalet om
hvordan aktgrene har greid a oppna effekt av tiltaket (evt. ikke greid). Og hvis effekten er hgy, vil
forskningsbasert kunnskap om disse praksisformene ogsa ha stor betydning for muligheten til 3 oppna
hgy implementeringskvalitet ved en eventuell nasjonal oppskalering.

Av disse grunner bgr en programteori for en effektstudie inneholde et begrunnet sett av hypoteser om
hvilke ssmmenhenger mellom kvaliteten pd prosessene for utvikling og implementering av (sammen-
satte) tiltak og de oppnddde effekter, som vil kunne gjgre seg gjeldende i den praktiske gjennomfg-
ringen av effektstudien. | den effektstudien som evt. blir en oppfglging av «Et lag rundt eleveny, vil
dette konkret dreie seg om sammenhengene mellom kvaliteten pa prosessene for utvikling og imple-
mentering av modeller for bruk av flerfaglig kompetanse og effektene som er oppnadd, i de sko-
ler/kommuner som har deltatt i satsningen.

Det er grunn til & framheve at et kombinert forskningsdesign basert pa en slik programteori ikke pa
noen mate vil redusere eller relativisere betydningen av funnene som gjgres i den delen av forsknings-
opplegget som dreier seg om a sla fast effekten(e) av modellen(e). Derimot vil et kombinert forsknings-
design gi supplerende data om prosessene for utvikling og implementering av dem. Pa grunnlag av
analyser og tolkninger av resultatene fra den kombinerte effektstudien og implementeringsstudien i
lys av programteorien, blir det da mulig a utvikle ny forskningsbasert kunnskap om hvordan skolene
som har deltatt i satsningen har lykkes i & skape effektene som er oppnadd.

Forutsetningen for at programteorien kan spille en slik rolle i arbeidet med @ sammenstille, analysere
og fortolke data fra effektstudien og de supplerende studiene knyttet til de lokale prosessene for im-
plementering, er at programteorien er utviklet pa et bredere forskningsbasert og erfaringsbasert kunn-
skapsgrunnlag enn det som strengt tatt er ngdvendig for en effektstudie isolert. | det fglgende skal vi
konkretisere hvorfor det er behov for en slik programteori, og hvilke konsekvenser den kan ha for
utformingen av et kombinert forskningsdesign. Vi skal starte med a ta opp hva som er effektstudienes
viktigste styrke og svakheter, for sa a vise hvordan et kombinert forskningsdesign kan bgte pa disse
svakhetene uten a redusere deres styrke.

6.2 Effektstudiers styrke: forskningsdesignet

Randomiserte, kontrollerte forsgk (RKF) er en uovertruffen metode for a undersgke i hvilken grad «et
tiltak har en gnsket virkning». Metodens styrke ligger i forskningsdesignet: bruk av kontrollgrupper og
kontroll pa uavhengige og avhengige variabler. Stgrst betydning hittil har metoden hatt innen medi-
sinsk og klinisk behandling, dvs. helsesektoren. | de siste artier har RFK-studier ogsa gjort seg gjeldene
innenfor sosialsektoren og endelig innenfor utdanningssektoren. Satt pa spissen kan det sies at innen-
for de to sistnevnte sektorer har effektstudier hittil hatt sin stgrste betydning ved at de har dokumen-
tert at bestemte tiltak og satsninger ikke har hatt/oppnadd den virkning man trodde (Grimen & Terum,
2009).

Kaster vi et raskt blikk pa utdanningsforskningen, bade nasjonalt og internasjonalt, er det forstaelig at
et forskningsdesign som kan gjgre det mulig a fa sikker kunnskap om hva som har vaert effekten av a
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prgve ut nye, antatt bedre pedagogiske metoder, sosiale og organisatoriske virkemidler m.m. for a
styrke elevenes laeringsmiljg, gke deres laeringsutbytte mv. har blitt gnsket velkommen av mange. Iseer
velkomment kanskje for mange av de som har ulike typer ansvar og oppgaver i forvaltning og utvikling
av utdanningssektoren, og som er potensielle brukere av denne forskningen.

Store deler av den forskningen som sikter mot a veere anvendt forskning til nytte for aktgrene innen
sektoren, bestar av case-studier basert pa til dels ganske forskjellige teoretiske perspektiver, hva angar
bade pedagogisk teori og samfunnsteoretisk rammeverk, samt et datamateriale som er innhentet med
ulike typer kvalitative metoder, og som er vanskelige a generalisere ut fra. Spgrsmalet er hvordan man
legitimere bruk av slik kunnskap i utdanningspolitiske reformer. Effektstudier basert pa RKF-design ap-
ner her nye muligheter for a fa sikker kunnskap om hva som faktisk virker — og i hvilken grad.

6.3 Effektstudiers svakhet: forskningsdesignet?

Den serigse forskningsdebatten om effektstudier dreier seg da heller ikke primaert om deres evne til a
frambringe sikker kunnskap om hva som virker/ikke virker, men om i hvilken forstand de er brukbare.

Nar det gjelder a vurdere hva som er effekter av tiltak som er giennomfart som del av en effektstudie,
er det som regel mulig a trekke konklusjoner med svaert hgy grad av sikkerhet. Men, det er ingen ef-
fektforskere som vil hevde at det er mulig & trekke tilsvarende sikre konklusjoner om hva som vil bli
effekten om man skulle satse pa a giennomfgre samme type tiltak i stor skala, dvs. iverksette en opp-
skalering av den praksis som effektstudien har dokumentert virkningen av. Det at kunnskapen fra ef-
fektstudier har hgy grad av sikkerhet, er ikke det samme som at generaliseringsmulighetene og over-
foringsverdien er tilsvarende hgy.

Effektforskerne er selv de f@rste til & innrgmme denne svakheten: «Det har vaert hevdet at i randomi-
serte kontrollerte studier er resultatene lite overfgrbare fordi studien er gjennomfgrt i en setting som
er spesiell for akkurat denne studien. Denne kritikken er helt riktig» (Melby-Lervag og Lervag 2013:78).
Arsaken til denne svakheten ligger ifglge effektforskere i et forhold som ikke bare gjelder RKT-studier,
men alle typer forskningsdesign, nemlig at det i praksis umulig a ha kontroll pa alle szertrekk (variable)
som kan pavirke og fa utslag pa effekten av et tiltak underveis i giennomfgringen (Shadish, Cook, &
Campbell, 2002).

Effektforskerne har hgy metodisk bevissthet og stiller strenge metodiske krav til designet av en effekt-
studie, og de er seg meget bevisst at forskningsresultatene fra den enkelte studie av ovennevnte grunn
ikke uten videre kan gjgre krav pa generell gyldighet utover den spesifikke settingen studien er gjen-
nomfgrt i. Derfor ma effektstudiene replikeres. Jo flere effektstudier av samme type tiltak, jo stgrre
generaliseringsmuligheter. | den sammenheng er det viktig «at det utvalget man bruker i undersgkel-
sen, best mulig samsvarer med den gruppen og den settingen man gnsker a generalisere til» (Melby-
Lervag & Lervag, 2013:78).

Man kan pa denne maten hevde at generaliserbarheten av resultatene fra effektstudier er betinget av
forhold som ligger utenfor forskningsdesignet for den enkelte effektstudie. Dette peker over mot to
andre poenger som mange effektforskere har understreket, og som begge ligger utenfor den meto-
diske kontroll over variablene som forutsettes i designet av en effektstudie. Det ene er at generaliser-
barheten av resultatene blir bedre nar selve tiltaket som er utviklet ved a ta i bruk kunnskap som er
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mest mulig praksisnaer og erfaringsbasert, helst i samarbeid med praksisfeltet. Det andre, beslektede
poenget er at mulighetene for & generalisere forskningsresultatene gker hvis tiltaket blir giennomfgrt
under mest mulig ordinaere betingelser i de institusjonene og arbeidsorganisasjonene som deltar
(Ogden, 2012).

Men at replikerbarhet gker kunnskapens generaliserbarhet, betyr likevel ikke at effektstudiene der-
med framskaffer mere overfgrbar kunnskap. Det blir derfor viktig a skille mellom generaliserbar kunn-
skap og overfgrbar kunnskap, mellom kunnskapens holdbarhet og dens brukbarhet.

6.4 Generaliserbar versus overfgrbar kunnskap fra effektstudier

Spgrsmalet om forskningsbasert kunnskap har overfgringsverdi er et spgrsmal om hvorvidt kunnska-
pen kan komme til nytte i andre settinger enn der hvor den stammer fra. Nytteverdien handler da ikke
bare om graden av overfgrbarhet, altsa generaliseringsgraden, men ogsa om omfanget av overfgrbar
kunnskap som produseres, dvs. hva kunnskapen handler om, hvilke praksisomrader den har relevans
for og kan komme til praktisk nytte innenfor. Spgrsmalet om nytteverdi har m.a.o. ogsa betydning for
hvordan en effektstudie bgr legges opp nar formalet er a skaffe et best mulig kunnskapsgrunnlag for
en eventuell stgrre nasjonal satsning pa grunnlag av effektstudien. Begge deler, er aktuelt i forbindelse
med en eventuell oppfelging av «Et lag rundt eleven».

Generaliserbarhet i forbindelse med effektstudier dreier seg som kjent om i hvilken grad det er mulig
a trekke konklusjoner til en stgrre gruppe enn det utvalget av enheter som faktisk har veert gjenstand
for forskning (statistisk generalisering). Det er i denne forstand man kan si at kunnskapen fra en effekt-
studie er overfgrbar til andre institusjonelle felt enn der hvor studien ble gjennomfgrt.

Men, i trdd med de metodiske kravene til forskningsdesign for effektstudier, er kunnskapen som lar
seg overfgre fra feltet for en effektstudie til andre institusjonelle felt relativt mager, hva innholdet i
kunnskapen angar. Tradisjonelt har det veert slik at de fleste effektstudier er designet for a kunne gi et
sa sikkert svar som mulig pa spgrsmalet om et tiltak har hatt effekt, og om effektens styrke (virknings-
grad). Forskere som gjennomfgrer effektstudie er som nevnt ytterst klar over dette, og har et ngkternt
forhold til begrensningene i hva slags kunnskap som kan framskaffes giennom denne type forsknings-
design. Som formulert ved én anledning, av én effektforsker: ‘RFK kan identifisere om et tiltak virker
inn pa (f.eks.) leeringsutbytte, motivasjon, giennomfgringsevne, trivsel (bedre enn et annet), men ikke
ngdvendigvis hvorfor - eller hvorfor ikke’.

Hvis man i en effektstudie skal ga inn pa spgrsmalene om hvorfor tiltak har virket, og ikke minst spgrs-
malet om hvordan aktgrene ved de ulike i feltet faktisk har giennomfgrt tiltaket pa slike mater at det
har oppnadd effekt, ma man ta inn en rekke variabler som ikke sa lett lar seg innordne i et tradisjonelt
design for en effektstudie. Kompleksiteten blir for stor. Det eneste som eventuelt foreligger som sikker
kunnskap, dreier seg om at tiltaket som ble prgvd ut i effektstudien har hatt effekt, og i hvilken grad.
Men nar det gjelder all den kunnskapen som er blitt produsert av aktgrene som har deltatt i giennom-
feringen av tiltakene lokalt, omkring hvorfor og hvordan tiltaket fikk effekt, kan effektstudien ikke si
noe sikkert.

4 Dette er den metodisk strategien vi har fulgt i «Et lag rundt eleven», jf. avsnitt 3.3.
> V. Grgver, presentasjon pa konferanse om Bedre gjennomfgring.
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Det betyr at forskningsbasert kunnskap som kunne hatt stor overfgringsverdi nar det gjelder a fa god
kvalitet pa (de ulike aspekter ved) implementeringen av tiltaket i andre skoler ikke foreligger, nar stu-
dien er over. Etter en endt effektstudie foreligger det som regel sveert lite eller ingen forskningsbasert
kunnskap om dette. Det foreligger mye erfaringsbasert kunnskap, men dette er lokal og til dels taus
kunnskap, siden den ikke er gjort til gjenstand for egne undersgkelser og noen form for forskningsmes-
sig bearbeiding.

Dette innebaerer at den eneste forskningsbaserte kunnskapen fra effektforskningen som har overfg-
ringsverdi i forhold til en eventuell nasjonal satsning pa spredning av tiltak, er virkningsgraden som er
dokumentert i effektstudien. Men spgrsmalet om sjansene til 8 kunne oppna tilsvarende virkningsgrad
i en eventuell nasjonal satsning er fortsatt hgyst usikkert. Dette bl.a. fordi effektstudien ikke har pro-
dusert noe forskningsbasert kunnskap om kjennetegn pa god implementeringskvalitet. Det vil si at det
foreligger lite kunnskap om hvilke mater & organisere, lede og utfgre arbeidet med 3 iverksette og
gjennomfgre tiltak pa som faktisk bidrar til 3 oppna god effekt, og som kunne hatt overfgringsverdi for
aktgrene i skolene som evt. skulle delta i en nasjonal satsning pa spredning.

Problematikken som vi her behandler, omtales innen effektforskningen og innen implementerings-
forskningen som et spgrsmal om a ‘go scale’ — dvs. om a ‘oppskalere’ resultatene fra en effektstudie
basert pa gjennomfgring av et tiltak i en viss populasjon av enheter til et betydelig stgrre antall andre
enheter (i samme sektor). Problematikken om oppskalering kan betraktes som en del av det mer ge-
nerelle temaet som innen organisasjons- og innovasjonsforskningen omtales som spgrsmalet om
spredning (dissemination), dvs. spredning av kunnskap om tiltak som skaper god praksis og spredning
av de praksisformer som gjennom forskningen har blitt dokumentert som eksempler pa god praksis.
Vi vil med dette som utgangspunkt ga litt neermere inn pa problematikken man star overfor ved opp-
skalering eller spredning av effektevaluerte tiltak.

6.5 Dilemmaet mellom krav til forskningsdesign versus krav til implemente-
ringskvalitet ved effektstudier av komplekse tiltak

Innen innovasjons- og organisasjonsforskningen er det som regel ikke ved gjennomfgring av effektstu-
dier at virkningsgraden av tiltak og nye praksisformer blir dokumentert. | virksomheter som opererer
innen privat sektor, er det i langt stgrre grad er ‘markedets domstol’ som avgjgr virkningsgraden av
tiltak og utviklingsarbeid. Derfor dreier kunnskapsbehovet til andre virksomheter i privat sektor seg
like mye om & fa kunnskap om hvordan den nye og bedre praksis er utviklet, som a fa kunnskap om
hva praksisformene i detalj innebzerer.

Forskningens oppgave blir da a framskaffe kunnskap om sammenhengen mellom hva praksisformene
gar ut pa og hvordan virksomhetene har gatt fram for a utvikle dem. Dette kunnskapsbehovet gjen-
speiler det forhold at de konkrete praksisformene alltid er lokalt betinget. For & utvikle nye praksisfor-
mer i egen virksomhet pa grunnlag av god praksis i andre virksomheter, ma disse tilpasses og utvikles
i samsvar med de lokale betingelsene. Overfgringsverdien av generell kunnskap om hvordan de lokale
Igsninger er utviklet er derfor stgrre en overfgringsverdien av generell kunnskap om hva som er felles-
trekk ved alle de lokale Igsninger som sadan.

Spgrsmalet om hvordan har ikke statt i fokus pa sammen mate i forbindelse med overfgringsverdien
av resultatene fra effektstudier. Det henger sammen med at spgrsmalet om spredning her er en litt
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annen problemstilling: Det dreier seg om spredning av evidensbasert praksis, dvs. spredning av tiltak
som har blitt testet i effektstudie(r), og som har en dokumentert virkningsgrad.

| utgangspunktet har de praksisformer som har veert prgvd ut i de organisasjoner som har deltatt i
effektstudien vaert tiltak som har blitt gjennomfgrt i form av en mer eller mindre standardisert inter-
vensjon. Begrepet intervensjon brukes bade om metoder og programmer, teknikker og strategier, av-
hengig av hva som har inngatt i den aktuelle praksisform som har blitt testet. | etablert begrepsbruk
refererer intervensjonsmetode vanligvis til ulike typer behandlingsmodaliteter i relasjon til klienter,
mens intervensjonsprogram dreier seg om behandling eller forebygging som bestar av flere kompo-
nenter (Ogden, 2012). Spgrsmalet om hvordan gjennomfgre tiltak som har blitt testet i effektstudier
har i stor grad blitt definert og handtert som et spgrsmal 3 holde seg mest mulig tett opptil den opp-
rinnelige standard for gjennomfgring som 1a til grunn for effektstudien.

| skolesammenheng vil det vaere intervensjonsprogrammer som er mest aktuelt. | Norge har vi som
kjent hatt — og har — en del slike, men langt fra alle disse har veert gjenstand for effektstudier i streng
forstand (Nordahl, Gravrok, Knudsmoen, Larsen, & Rgrnes, 2006). Det har flere arsaker, og blant disse
spiller det inn at prosessen for a giennomfgre sammensatte tiltak (eller komplekse tiltak) ikke like lett
lar seg standardisere slik som mer enkle tiltak. Dermed blir spgrsmalet om hvordan tiltakspakken skal
giennomfgres mer apent. Prosessen for implementering ligger ikke ferdig innebygd i tiltakspakken.
Spgrsmalet om hva som er smarte mater a ga fram pa i den enkelte skole er betinget av mange lokale
forhold som aktgrene lokalt ma bidra til a finne gode Igsninger pa. Som kjent varierer her bade evnen
og mulighetene mye.

Forskjellene mellom tiltak som har form av en enkel intervensjon og tiltak som har form av et inter-
vensjonsprogram, altsa forskjellen mellom enkle og mer komplekse tiltak, har derfor stor betydning
for spgrsmalet om implementeringskvalitet. Nar det gjelder sammensatte eller komplekse tiltak, er
problematikken om implementeringskvalitet aktuell ikke bare i forbindelse med spredning av evidens-
basert praksis. | forbindelse med effektstudier som skal undersgke effekten av mer sammensatte tiltak,
vil spgrsmal knyttet til implementeringskvalitet i hgy grad vare relevante ogsa for giennomfaringen
av selve de tiltak som skal mdles i effektstudien.

De fleste av modellene som er drgftet i kapittel 5, har preg av a veere ‘komplekse tiltak’. Spgrsmalet
om spredning av evidensbasert praksis handler om hvordan de tiltakene som har inngatt i et interven-
sjonsprogram (og som gjennom en effektstudie har vist seg a ha positiv virkning), best kan overfgres
til andre skoler enn de som deltok i effektstudien. Som kjent vil bade den ytre konteksten og den indre
konteksten (organisatoriske, personalmessige og individuelle forhold) veere forskjellig i disse andre
skolene, ja den vil vaere forskjellig skolene i mellom. Dilemmaet som man da star overfor, dreier seg
om i hvor stor grad gjennomfgringen av programmet ved den enkelte ‘nye’ skole skal dpne for lokale
tilpasninger av praksisformene ut fra seeregne forhold ved den lokale konteksten.

| prinsipp vil effekten av programmet vaere stgrre jo tettere praksisformene i den lokale gjennomfg-
ringen ligger opp til det opprinnelige intervensjonsprogrammet. | praksis har det ofte vist seg at det er
mange ulike lokale forhold som skaper behov for a avvike fra ‘originalen’, og man ma supplere med
egne ‘originale’ ideer og grep ved den enkelte skole (jf. f.eks. Eriksen, Hegna, Bakken, & Lyng, 2014).
Ytterpunktene her kan sies a ligge mellom en ren ‘duplisering’ av det opprinnelige intervensjonspro-
gram pa den ene side, og utvikling av nye praksisformer i form av lokale innovasjoner pa den andre.
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Her dukker problemstillingen om forholdet mellom krav til design av effektstudier av hgy kvalitet og
krav til design av implementeringsprosesser av hgy kvalitet opp med full tyngde.

Pa den ene side synes betingelsene for (3 oppna) faktisk spredning a innebaere at det ma foretas lokale
tilpasninger, bade nar det gjelder hva av en tiltakspakke man velger a ta i bruk (dvs. hvilke elementer)
og hvordan man velger a gjgre ting lokalt (dvs. lede, organisere og gjennomfg@re prosessen). Pa den
andre siden vil en eventuell effektstudie, som skal evaluere virkningen av satsningen pa spredning, fa
redusert sine muligheter til 8 dokumentere hva ved tiltaket som (skal/skulle) spres som faktisk har blitt
spredd og bidratt til de oppnadde effekter.

Vanskelighetene med a handtere disse i utgangspunktet til dels motstridende kravene til design av
gode prosesser for spredning av evidensbasert praksis og design av effektstudier av spredning av evi-
densbasert praksis, er en viktig del av arsaken til at vi forelgpig, bade internasjonalt og i Norge, har
relativt fa studier av og liten dokumentasjon pa virkningsgraden av spredning av evidensbasert praksis,
dvs. implementering av evidensbasert praksis i stor skala: «Kunnskapen om implementering [bygger] i
stor grad pa sma og kvalitative studier, teoretiske refleksjoner og systematiske kunnskapsoversikter
eller meta-analyser. Sa fremdeles mangler det evidens for implementering av evidensbasert praksis»
(Ogden, 2012:137). | tilsvarende grad som det mangler evidens for implementering, mangler det ogsa
forskningsbasert kunnskap om hvordan man kan gjennomfgre implementeringen av tiltak pa slike ma-
ter at spredningen av tiltak i stor skal kan bli effektiv.

6.6 Mulig Igsning pa dilemmaet: et kombinert forskningsdesign?

Studier av implementering og spredning av kunnskapsbasert praksis viser at det har vaert en tendens
til at kravene til god implementeringskvalitet har blitt ‘underordnet’ kravene til ‘tradisjonelt’ design
for effektstudier (jf. Ogden, 2012).

Implementeringsforskningens perspektiv har i stor grad vaert a ta utgangspunkt i problemstillingen om
hvordan tiltakene i satsningen best mulig kan implementeres etter den opprinnelige intensjonen. De
manualer, veiledninger og annet materiale som utgjgr praktikernes hjelpemidler for a oppna dette,
handler i prinsipp om hvordan man skal ga fram i praksis for best mulig G kunne realisere denne den
opprinnelige intensjonen, i ‘mgtet’ med alle de konkrete, praktiske forhold som ma handteres lokalt,
der den evidensbaserte praksis skal implementeres.

Dilemmaet som de som skal gjennomfgre implementeringen lokalt kommer opp i, beskrives i imple-
menteringsforskningen ofte som a handle om behovet for ‘lojalitet til intervensjonen’ versus behovet
for ‘lokal tilpasning’. Dette konseptualiseres som et spgrsmal om ‘avvik’, og som et behov for a balan-
sere mellom ‘programlojalitet’ og ‘tilpasning’.

Bakgrunnen for den status som opprinnelige intensjon tildeles, og den tilhgrende vektlegging av
‘programlojalitet’ er logisk, gitt at en effektstudie skal kunne gi svar pa om en tiltak har hatt effekt. Jo
mer man avviker fra intervensjonens opprinnelige intensjon i den praktiske gjiennomfgring, jo mindre
vet man hva man har malt effekten av, dvs. jo mindre vet man om hva som har virket, og hvorfor det
har hatt virkning.

| den faglige debatten hittil har dette dilemmaet blitt betraktet som en begrensning ved designet av
effektstudier. De evner ikke & produsere kunnskap som kan komme til nytte ved spredning av evidens-
basert praksis, fordi maling av iseer hvorfor noe virker ikke lar seg innpasse i designet. Vi vil imidlertid
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argumentere for at dilemmaet som ligger i forholdet mellom ‘programlojalitet’ og ‘tilpasning’ ikke
trenger ha dette som en ngdvendig konsekvens. Snarere vil vi argumentere for at det kan finnes mater
4 handtere dette dilemmaet pa som vil ha som konsekvens at effektstudier kan fa gkt betydning i sa
mate.

Var hypotese er at det nettopp er ved a gjennomfgre effektstudier i tilknytning til spredning av evi-
densbasert praksis, at man egentlig kan oppna malsettingen om a spre kunnskapsbasert praksis i sko-
len i stor skala. Forutsetningen er imidlertid at forskningsdesignet for studier av spredningseffekter
ikke blir begrenset til en isolert effektstudie, men at det legges opp som et helhetlig forskningsdesign
som kombinerer flere komplementaere tilneerminger og metoder i et samlet forskningsdesign, basert
pa en tilgrunnliggende programteori.

Det viktigste premisset for 8 kombinere en effektstudie med komplementaere metodiske tilnaerminger,
ligger i at kravene til et forskningsdesign for effektstudier og kravene til design av lokale prosesser for
implementering ikke betraktes som er over-/underordningsforhold, men som a sta i et sideordnet for-
hold til hverandre. Det vil si at man fastholder at hovedformalet med forskningsdesignet er a under-
spke effekten/virkningsgraden av et en satsning, og at designet for gjennomfgring av effektstudier sup-
pleres med forskningstilnserminger som gj@gr at man samtidig ogsa far data som gir/kan gi kunnskap
om hva som har virket og hvorfor (dvs. iseer hvordan man har gatt fram lokalt for & skape effektene).

Den overordnede lojaliteten til aktgrene lokalt som deltar i en satsning for spredning vil dermed ikke
ligge i lojaliteten til intensjonen i intervensjonen/tiltaket som skal spres (eller ‘prgves ut’). Den over-
ordnede lojaliteten i arbeidet med implementeringen vil ligge hos mdlene som skal oppnas — det vil
bokstavelig talt si hos effektene som skal skapes. Konsekvensen av & anlegge dette programteoretiske
perspektivet pa forskningsdesignet for en studie av spredning og effekten av strategien for spredning,
vil veere at forskningen ikke analyserer lokal tilpasning alene ut fra perspektivet pa tilpasninger som
‘awik’ fra intensjonen i intervensjonen, men i like hgy grad ut fra det perspektiv at slike tilpasninger er
bidrag til i praksis & oppna de overordnede mdlsettinger med intervensjonen, dvs. a skape de gnskede
virkninger.

Slagordmessig kan dette premisset formuleres slik, hva angar aktgrene i feltet, de som skal realisere
satsningen i praksis: Lojaliteten ligger ikke primaert hos satsningens intensjon om hva i satsningen som
skal bidra til 4 skape effekt og manualen for hvordan effekt skal oppnas; lojaliteten ligger i a finne og
utfgre de konkrete grep og framgangsmater som kan bidra til at satsningen faktisk far effekt.

| samsvar med dette er det ogsa en absolutt betingelse for et forskningsdesign som skal studere spred-
ningseffekten, at man har et design som gjgr det mulig a sla fast om — og i hvilken grad — den aktuelle
satsningen pa spredning har hatt effekt. P4 samme tid er det en like absolutt betingelse at forsknings-
designet i tillegg til metodene som inngar i selve effektstudien ogsa inneholder et metodisk opplegg
for a framskaffe data om hvordan effekten er oppnadd, dvs. hva som synes a kjennetegne prosess-
ene/framgangsmatene som har frambrakt resultatene, dvs. skapt effektene.

For a kunne foreta en helhetlig, konkret analyse av det samlede sett av de heterogene typer data som
vil framkomme gjennom bruk av et forskningsdesign som er basert pa en kombinasjon av komplemen-
teere metoder, trengs det et teoretisk rammeverk for forskningsdesignet som helhet. Dette teoretiske
rammeverket, en programteori, ma inneholde teoretisk begrunnede og empirisk informerte antakelser
om hvilke sammenhenger som antas 3 ville gjgre seg gjeldende nar det gjelder forholdet mellom de
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effekter (resultater, virkninger) som skal oppnas, og hvordan man lokalt i de enkelte skoler har defi-
nert, organisert/ledet og gjennomfgrt tiltaket (programmet/satsningen) i praksis.

6.7 Programteorifor et kombinert forskningsdesign til bruk ved effektstudier
og evalueringsstudier av spredning

For a kunne gjennomfgre en effektstudie er det som kjent helt avgjgrende nettopp & ikke trekke inn
flere variabler enn de man kan ha kontroll over, dvs. kan kontrollere for i (de statistiske) analysene. For
a kunne beholde stringensen i forskningsopplegget ma man avgrense de dimensjoner ved feltet som
skal fokuseres pa i studiet. Som vist tidligere vil denne avgrensningen ogsa innebaere en begrensning
av hvilken type forskningsbasert kunnskap som framskaffes gjennom denne delen av det samlede
forskningsdesignet. Kunnskap om hva som er gode prosesser for utvikling og implementering av tiltak
er sveert mangelfull, for ikke a si fravaerende.

Folgelig, for @ kunne tilveiebringe den supplerende kunnskapen omkring implementeringskvaliteten og
de lokale utviklingsprosessene, dvs. samle inn de data som og utvikle de analyseredskaper som trengs
for & analysere denne kunnskapen i relasjon til kunnskapen om de oppnadde effektene, ma mansa a
si ga motsatt vei, dvs. utvide perspektivet pa hvilke dimensjoner ved feltet som programteorien bgr
fokusere pa. Programteorien bgr veere bygd pa forskningsbasert kunnskap om en rekke institusjonelle,
organisatoriske og prosessuelle forhold innen skolesektoren, langt ut over de forhold som er tema for
effektstudier isolert. Dette peker over mot noen mer spesifikke kriterier for hvilke typer kunnskap som
bgr innga i en programteori som skal danne grunnlag for et kombinert forskningsdesign for en eventu-
ell effektstudie om bruk av flerfaglig kompetanse i skolen.

For det fgrste ma programteorien veere basert pa en substansiell teori om det institusjonelle og orga-
nisatoriske feltet som tiltaket/satsningen skal giennomfgres i, dvs. karakteren av den struktur og dy-
namikk som satsningen skal realiseres innenfor og i samspill med. Programteoriens substansielle inn-
hold vil variere med hva som er malsettingen(e) for effektstudien, hva tiltakene konkret handler om,
hvilke deler av skolesektoren de omfatter, osv.

For det andre ma programteorien bygge pa relevante forskningsresultater som sikrer at dens hypote-
ser om hvilke sammenhenger som antas a gjgre seg gjeldene er framstilt og begrunnet med bakgrunn
i relevant forskningsbasert kunnskap. Slik kunnskap ma bl.a. dreie seg om hvilke praksisformer som vil
bidra til & oppna de gnskede effekter/mal under ulike betingelser i ulike typer kontekster, dvs. kunn-
skap om ulike metoder for forankring, oppslutning og involvering; om mobilisering, oppslutning, del-
takelse; om organisering, arbeidsformer, framgangsmater; om ledelse og prosessledelse; ressurser etc.
Bade kvantitative studier, systematiske forskningsoversikter og case-basert studier vil her vaere rele-
vante deler av kunnskapsgrunnlaget.

De generelle kravene til en god programteori for et kombinert forskningsdesign i forbindelse med ef-
fektstudie vil ogsa, av grunner som vi har vaert inne pa ovenfor, gjelde en programteori for et kombi-
nert forskningsdesign i forbindelse med gjennomfgring av en spredning i stgrre skala. Det vil si spred-
ning av tiltak som effektstudien(e) har dokumentert har virkning, og som derfor kan betegnes som
spredning av evidensbasert praksis.
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Som beskrevet ovenfor, vil en effektstudie som legges opp som et kombinert forskningsdesign basert
pa en overgripende programteori kunne bidra til & framskaffe ny forskningsbasert kunnskap om sam-
menhengen mellom kvaliteten pa prosessen med a utvikle og implementere komplekse tiltak, og de
oppnadde virkninger av tiltaket. Denne kunnskapen vil ha stor overfgringsverdi til skoler som skal delta
i en evt. satsning pa spredning i stgrre skala. Slik vil denne kunnskapen kunne bidra til & sikre bedre
implementeringskvalitet og ergo bedre resultatoppnaelse ved en eventuell nasjonal satsning pa spred-
ning.

Vi skal utdype og konkretisere dette poenget ved a ga litt neermere inn pa to beslektede problemstil-
linger. Det dreier seg om betydningen av god implementeringskvalitet og betydningen av god kvalitet
pd utviklingsarbeid i skolen generelt.

Fra den forskningsbaserte kunnskapen om god implementeringskvalitet vet vi at et viktig kriterium for
god kvalitet er at arbeidet med a gjennomfgre tiltaket vies aktiv oppmerksomhet over en viss tid. En
utfordring i skolen er at det i de fleste skoler foregar en rekke tiltak/utviklingstiltak som krever opp-
merksomhet, parallelt. Disse krever tid og oppmerksomhet bade fra ledelsen og fra personalet.

Derav den velkjente devisen om at ‘vi kan ikke holde pa med for mange ting samtidig’ (jf. kap 5.5.4).
Dette sier bade laererne og skoleleder, og skoleeier sier til skolelederne at de ma prioritere og velge
riktig. Samtidig er det ofte slik at ulike typer tiltak i praksis overlapper hverandre, og som ofte kan dreie
seg om ulike aspekter av samme sak, f.eks. klasseledelse; vurdering for leering; laeringsmiljg; forebyg-
gende og helsefremmende arbeid med psykisk helse, samt ogsa arbeid med a forebygge frafall.

Pa grunn av dette, og fordi formalet med utviklingsarbeidet er at det pa sikt skal bidra til en forbedret
daglig drift, blir det viktig at alt slags utviklingsarbeid som skal gjgres i den enkelte skole legges opp og
utfgres som et ledd en helhetlig strategi for skoleutvikling.

Sammen med den forskningsbaserte kunnskap om hva som synes & kjennetegne god implementerings-
kvalitet pa tvers av ulike programmer/tiltak, finnes det ogsa annen forskning som gir rimelig godt be-
legg for en hypotese om at kjennetegn pa god implementeringskvalitet i praksis har mye til felles med
kjennetegn pa gode prosesser for skoleutvikling.

Resultatene fra implementeringsforskningen viser som fgr nevnt en tydelig sammenheng mellom god
implementeringskvalitet og hgy virkningsgrad av tiltak (Durlak et al., 2011). Videre, som vist i kunn-
skapsoversikten (jf. kap 2), ser skoleomfattende tiltak ser ut til & ha hgyere effekt enn partielle tiltak.
En systematisk kunnskapsoversikt over tiltak for & fremme psykisk helse i skolen viser at nettopp kom-
binasjonen av at skoleomfattende tiltak og hgy kvalitet pa implementeringen ser ut til a gi effekt
(Weare & Nind, 2011).

Ogsa i Norge er det gjennomfgrt forskning som tyder pa at kombinasjonen av skoleomfattende tiltak
og god kvalitet pa implementeringen av tiltakene gir saerlig god effekt: «Gjennom mer skoleomfat-
tende og kulturorienterte endringsprosesser gker muligheten for en varig og baerekraftig endring for
skolene. | tidligere evaluering av prosjekter i Norge ser vi at det er en sterk sammenheng mellom re-
sultater skoler har og kvaliteten pa selve implementeringsarbeidet pa de ulike nivdene» (Aasen,
Nordahl, Malan, Drugli, & Myhr, 2014, jf. ogsa Nordahl, Mausethagen, & Kostgl, 2009; Sunnevag &
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Aasen, 2010). | «Et lag rundt eleven», peker erfaringene i samme retning. Alt dette styrker var anta-
kelse om at implementeringsarbeidet pa skoleniva ville gi bedre resultater og stgrre effekt om det blir
organisert, ledet og giennomfart som del av en helhetlig strategi for skoleutvikling.

| tillegg kommer at erfaringer fra en del skoleutviklingsprosesser tyder pa at personalet har mye kunn-
skap de ikke far brukt, fordi arbeidet med skoleutvikling legges opp pa for darlig mate. Dette styrker
tesen om at god implementeringskvalitet vil ha mye til felles med god kvalitet pa skoleutviklingspro-
sesser, fordi det i begge tilfeller dreier seg om a finne mater a koble og koble sammen forskningsbasert
og erfaringsbasert kunnskap i arbeidet med a utvikle en bedre praksis lokalt i den enkelte skole.

Alle skolene som deltok i arbeidet med modellutvikling i «Et lag rundt eleven», samt mange av de
skolene som deltar i prosjektet «Skolen som arena for barn og unges psykiske helse» har gjort erfa-
ringer med utfordringene som ligger her: | utgangspunktet har ikke skolene god nok struktur pa utvik-
lingsarbeidet som drives, kapasiteten til a lede og drive utviklingsarbeid er (av en rekke forskjellige
arsaker) i snaueste laget, kompetansen nar det gjelder metoder for & drive utviklingsarbeid oppleves
som mer og mindre mangelfull, og kulturen for erfaringsdeling og deltakelse i utviklingsarbeid oppleves
av en del som svakere enn gnskelig. Disse skolene er ikke alene om a gj@re slike erfaringer, det er godt
forskningsbelegg for & hevde at det generelt er behov for a styrke kompetanse og kapasitet til & orga-
nisere og gjennomfgre utviklingsarbeid i skolesektoren (Blossing et al., 2012).

Her er begrepet ‘kompetent implementering’ relevant (Sgrlie, Ogden, Solholm, & Olseth, 2010). Tidli-
gere var malestokken pa hva som er hgy implementeringskvalitet hovedsakelig knyttet til i hvor stor
grad akt@rene var lojale overfor tiltakets opprinnelige intensjon. Men i det senere har innsikten i at det
iseer ved implementering av sammensatte tiltak er ngdvendig 3 gjgre lokal tilpasning pa ulike vis, fgrt
til introduksjonen av uttrykket ‘kompetent implementering’. Begrepet ‘kompetent’ betegner her ev-
nen til 3 forholde seg bade til de opprinnelige mal med tiltaket og de forhold i den lokale situasjon som
ma handteres for 3 kunne nad malene.

Forskningen byr pd mange beskrivelser av hva som er betingelser for god implementeringskvalitet.
Problemet er a kunne fa disse betingelsene pa plass lokalt, hvis de i utgangspunktet ikke er til stede.
En viktig side ved begrepet kompetent implementering er at slik kompetanse ikke bare dreier seg om
a foreta riktige avveininger mellom behovet for ‘programlojalitet’ og behovet for lokal tilpasning. Det
dreier seg ogsa om a ha kompetanse i a kunne utvikle og fd pd plass de best mulige betingelsene for a
gjennomfgre implementeringen pa mater som holder tilstrekkelig kvalitet. Kompetent implementering
og kompetent ledelse og gjennomfgring av skoleutvikling har m.a.o. mange felles komponenter.

For a oppsummere: det vi ovenfor har lagt fram av forsknings- og erfaringsbasert kunnskap, styrker
tesen om at god implementeringskvalitet i praksis har mye til felles med god kvalitet pa prosesser som
er del av en helhetlig strategi for skoleutvikling. Ser vi dette i sammenheng med problematikken som
skoleeiere/skoleledere har papekt med at det er for mange programmer og tiltak pa gang samtidig, at
de ofte er for rigide, etc., er det naerliggende a lansere denne [tilleggs-] hypotesen: implementering av
tiltak pa skoleniva vil bli bade lettere a innpasse og a utfgre med god effekt hvis de blir giennomfart
som et ledd i en helhetlig strategi for skoleutvikling.

I den grad en slik hypotese stemmer, vil den praktiske konsekvensen vaere at bade skolemyndighetenes
og skoleeiernes overordnede fokus bgr ligge pa styrke betingelsene for a utvikle helhetlige strategier

Arbeidsforskningsinstituttet, r2015:6 68



for skoleutvikling, og pa a understgtte skolelederne/skolene i deres arbeid med 3 realisere den. Pro-
grammer og tiltak som evt. skal spres i stgrre skala bgr vaere utformet slik at pa best mulig mate un-
derstgtter det langsiktige arbeidet med lokal skoleutvikling ut fra en helhetlig strategi, og ikke foregar
pa siden av eller i verste fall i konkurranse med det.

Ved i enda stgrre grad enn hva som na er tilfelle 3 vektlegge betydningen av at implementeringen av
tiltak blir tilpasset de lokale forhold, inklusive pagaende utviklingsarbeid ut fra en [presumptivt] helt-
hetlig strategi for skoleutvikling, vil den forskningsbaserte kunnskap om hva slags prosesser for imple-
mentering som gir god effekt ogsa ha overfgringsverdi til de lokale prosesser for skoleutvikling som for
@vrig pagar lokalt, og vice versa. Det betyr at overfgringsverdien av kunnskap fra effektstudier basert
pa et kombinert forskningsdesign av den typen vi her har skissert, ikke bare vil gjelde for tiltak som er
del av en nasjonal satsning pa spredning (av evidensbasert praksis), men ha gyldighet for de fleste
typer lokale utviklingstiltak som utfgres som del av en helhet. Dermed gker ogsa kost/nytte-verdien av
denne type studier.

°

Programteoriens rolle er selvsagt ikke a ‘bekrefte’ vare dels forsknings- og dels erfaringsbaserte hypo-
teser, men derimot & kombinere forsknings- og erfaringsbasert kunnskap i forsgket pa a gjgre slike
hypoteser forskbare og malbare innenfor et kombinert forskningsdesign for en effektstudie. Ved a bi-
dra til & framskaffe forskningsbasert kunnskap om de mange former for ssmmenheng mellom god im-
plementeringskvalitet og gode resultater ved gjennomfgring av tiltak, og om de tilsvarende sammen-
hengene mellom kriterier for god implementeringskvalitet og gode utviklingsprosesser i skolen basert
pa en helhetlig strategi for skoleutvikling, ville bade effektstudier og effektevalueringer av stgrre sats-
ninger pa spredning kunne bidra til 3 gke kapasiteten og kompetansen pa dette feltet i norsk skole.

Denne forskningsbaserte kunnskap vil da dreie seg om hvilke typer kvaliteter ved prosessene for im-
plementering som synes a bidra til hvilke typer effekter, under ulike ytre og indre kontekstuelle beting-
elser. Kort sagt, kunnskap om hvordan oppna hva under hvilke lokale betingelser. | sin tur vil dette
veere et kunnskapsgrunnlag som vil kunne danne grunnlag for mer differensierte spredningsstrategier.
Det vil kunne bidra til & utvikle spredningsstrategier som bedre enn i dag kan ta hgyde for at nasjonale
malsettinger for reform og forbedring i skolen i praksis ma realiseres lokalt — uten a gi avkall pa de
felles, nasjonalt satte malsettinger.

For pa en skjematisk mate a sammenfatte de resonnementer og anbefalinger som er framstilt i det
foregaende, vil vi anbefale at en eventuell framtidig «systematisk satsning pa bedre bruk av flerfaglig
kompetanse i skolen» ble gjennomfgrt etter fglgende tre-trinns modell (hvorav trinn 1 er giennomfgrt
i og med «Et lag rundt eleven»):

1. Forstudie som framskaffer foreliggende forskningsbasert kunnskap samt erfaringsbasert
kunnskap basert pa praktisk utprgving i et mindre antall skoler, og som pa dette grunnlag
utvikler eksempler pa mulige ‘modeller’ for en eventuell effektstudie, samt skisse til en
programteori for en slik studie.

2. Effektstudie basert pa det samlede kunnskapsgrunnlaget fra forstudien og gjennomfgrt
som et kombinert forskningsdesign, basert pa en programteori som er utviklet av (eller i
samspill med) forskningsmiljget/-ene som skal gjennomfgre effektstudien.

3. Systematisk spredning i stor skala, basert pa kunnskapsgrunnlaget fra effektstudien, og
effektevaluert gjiennom bruk av et kombinert forskningsdesign som er basert pa en fornyet
programteori som er utviklet pa grunnlag av effektstudien i trinn 2.
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Appendix: Kontekst for og erfaringer fra eksempelskolene

| dette appendixet skal vi presentere konteksten for og situasjonen i hver av de fem eksempelskolene,
med hovedvekt pa de utfordringene og dilemmaene som skolen har erfart under arbeidet med a oppna
malene for modellutviklingen i skolene. Framstillingen er delt inn i en skolevis presentasjon av typer
av problemstillinger (i ulike kommunale kontekster) som de fem sakalte ‘eksempel-skolene’ har statt
overfor i arbeidet med modellutviklingen. Hvert eksempel starter med en beskrivende presentasjon av
relevante trekk ved kommunen som skolen er hjemmehgrende i, samt en kort beskrivelse av hva som
karakteriserer skolen, fgr vi gir en karakteristikk av det vi har kalt hhv. det daglige laget rundt leereren
og ‘det sekundaere laget rundt lzereren’. Derpa fglger en framstilling av arbeidet med modellutviklingen
og skolens vurderinger av erfaringene med det.

Eksempel A

Bakgrunnsinformasjon om kommunen:

Kommunen er en lav inntektskommune med lavt utdanningsniva med landlig beliggenhet preget av
primarnaring, skogbruk og jordbruk. Mange av innbyggerne pendler «innover» mot stgrre byer. Det
finnes atte tettsteder i kommunen med i overkant av 15 000 innbyggere. Det finnes syv grunnskoler i
kommunen, hvor tre av disse er 1-10 skoler. Det er stor variasjon i skolestgrrelse, alt fra 50 elever og
til over 500. Alle skoler har SFO. Videre finnes det to videregaende skoler i kommunen. Grunnskole og
voksenopplaering i kommunen er organisert under kommunalsjef for oppvekst og utdanning, sammen
med barnehage, barnevern, forebyggende tjenester og pedagogisk utviklingstjeneste.

Kommunen har gode erfaringer med tverrfaglig arbeid i forhold til barn opp til 6. ar. De skal na jobbe
videre oppover i aldersklassene sa snart man far pa plass flere medarbeidere. Det finnes forebyggende
team og psykososialt arbeid er prioritert i kommunen. Pa skoleniva etableres det et 1. lag rundt lee-
rerne og i tillegg har man etablert et 2. lag pd kommunalt niva. Det har veert et stort problem 3 finne
modeller som er levedyktige, bade gkonomisk og nar det gjelder fagpersoner. Det har vist seg a veere
vanskelig a beholde fagpersonell. De har et forebyggende team med gkonomiveileder og psykiatrisk
sykepleier, men mye sykdom gjgr at det ikke har blitt ikke kontinuitet i arbeidet. Det er heller ikke satt
av fulle stillinger til dette arbeidet som skal virke forebyggende pa barn og ungdom. Kommunen er
inne i en omorganisering hvor eksterne aktgrer skal knyttes tettere pa skolene.

Kommunen har laget en egen modell for foreldresamarbeid. Dette er en forpliktende tilnaermingsmate
for alle ansatte i kommune i mgte med foreldre/foresatte og deres barn. Malsettingene er a bidra til a
gi barna en trygg oppvekst og at barn og foreldre/foresatte har en positiv opplevelse i mgter med
kommunen. | denne modellen er det viktig at alle som arbeider i kontakt med barnet, som faggrupper
fra barnevern, helsesgster, PPT, foreldre og laerere, er involvert. Det er ogsa viktig & involvere foreld-
rene tidligst mulig i tanker om deres egne barn. Det lages et flytskjiema om framdrift i slike saker pluss
en interaktiv modell, som kan brukes pa intranettet (brukes na i hele linja).
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Videre har de tiltaket «Circle of security» (COS), et kurs for foreldrene i hvordan man stgtter og setter
grenser for barn. Dette er et kurs rettet mot alle foreldre. Videre har kommunen «Smil»-kurs, nett-
verkskurs hvor foreldrene har en psykisk lidelse og «Zippys venner»® pd 1. til 4. trinn. Zippys venner bli
anbefalt av departementet i forhold til systematisk arbeid, men den er bare for 1. til 4. trinn. Kommu-
neledelsen er usikker pa hva de skal velge oppover i klassene. Alternativet er a gjennomfgre egne ver-
sjoner i 5-7 eller ga for «mitt valg»’ fordi de har et opplegg videre? Programmene gar ikke imot hver-
andre, men metoder og omfang forskjellig.

Kommunen har gode er faringer med kursene. En typisk utfordring som blir nevnt er at nar en skole
har tatt i bruk et program og senere far de beskjed om at de skal implementere et annet program sa
vil leeringstiden og omstillingen ta tid.

Politikerne i kommunen har satt av midler til miljparbeidere pa de tre 1-10 skolene, en stilling pa
hver skole. Midlene kommer fra politikerne som ekstra budsjett og handler om tverrfaglighet, det at
andre personer enn leereren skal inn 3 jobbe med forebygging og tidlig intervensjon. De gnsker noen
med fagbakgrunn og egnethet.

Bakgrunnsinformasjon om skolen:

Skolen er en 1-10 skole, med 512 elever og 64 |laerere. Skolen er organisert i tre enheter, smaskoletrinn,
mellomtrinn og ungdomstrinn, hver med sin inspektgr. Inspektgr har i tillegg til den administrative
ressursen ogsa en sosialleererressurs. Dette medfgrer liten leseplikt og stor fleksibilitet nar det gjelder
«a tra til» ved behov. | tillegg har skolen en rektor som har et overordnet ansvar. Pa kommunalt niva
har det vaert en stor mangel pa fagfolk, vakanser og underbemanning. Innevaerende skolear har PPT-
kontoret vaert sa lavt bemannet at man kun har gjort lovpalagte oppgaver. Skolen fikk hgsten 2014
helsesgster som skulle fa gkt ressurs og vaere der 2 dager pr. uke. Denne helsesgster har vaert langtids-
sykemeldt og vi kan derfor ikke si noe om denne funksjonen inn i prosjektet.

Det daglige laget rundt laereren:

Skolen har en laerergruppe som er stabil og som samarbeider godt. Laererne poengterer hvor viktig det
er a ha arbeidspulter i naerheten av hverandre og strukturerte teammgter. Leererne har faste teammg-
ter hvor de drgfter elevsaker og ber hverandre om rad og hjelp. De mener de har en kultur for laering
og samarbeide.

Inspekt@ren har i tillegg til en administrativ ressurs ogsa ressurser til 8 vaere sosialleerer. Dette medfg-
rer at inspektgren har lite fast undervisning og derfor er fleksibel na det gjelder a hjelpe bade elever
og leerere ut fra behov. Laererne mener det er viktig at inspektgren har ferdigheter og vilje til a arbeide
med bade faglige og sosiale problemstillinger.

Det sekundeere laget rundt laereren:

6 Zippys venner er et forebyggende program som skal laere barn & mestre dagliglivets utfordringer pa en bedre
mate. Programmet gir barna redskaper til 3 identifisere og snakke om fglelser og utforske mater & handtere
folelsene.

7 Mitt valg er et undervisningsopplegg om klassemiljputvikling og forebyggende arbeid i grunnskolen og i vide-
regdende skoler stgttet av Lionsklubbene i Norge.
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Skolen har en helsesgster i 40 %. Fra skolearet 2014/15 skulle denne stillingsprosenten heves. Ved-
kommende ble imidlertid tidlig langtidssykemeldt og det ble ikke satt inn vikar.

| forkant av prosjektet hadde ledelsen pa skolen og prosjektmedarbeiderne samtaler med leder for PPT
om tverrfaglig samarbeid og modeller det kunne vaere aktuelt 3 prgve ut, blant annet om faste dager
dedikerte medarbeidere skulle vaere pa skolen.

Ogsa pa dette omradet har det veert store utfordring pga. oppsigelser av fagpersonale pa PPT. Kom-
munen har sett seg ngdt til kun a giennomfgre lovpalagte oppgaver og har ikke kunne vaere pa skolen
eller jobbe mer systemisk.

Modellutvikling pa skoleniva:

Prosjektledelsen pa skolen arrangerte i samarbeid med forskergruppen en dialogsamling for hele per-
sonalet ved skolen. P& denne samlingen kom det fram at det er store utfordringer i oppvekstmiljget
for noen elever. Skolen ligger i et omrade med rimelige boliger. Dette medfgrer at familier med liten
inntekt og usikkerhet knyttet til arbeidssituasjonen har mulighet til & etablere seg. Laererne ble enige
om at det var et stort behov for en miljgarbeider som kunne hjelpe elevene, bade med faglige aktivi-
teter, men ogsa pga. elevens behov for d ha en voksen a snakke med. Denne miljgarbeideren gnsker
de ogsa kunne vaere en synlig voksen i friminuttene. Mange av laererne er opptatt av at elevene skal
fele mestring og at de far noe de kan vare «stolte av». Det blir nevnt kor, drama, praktisk arbeid.
Skolen bruker LAFT som grunnleggende metode og laererne legger vekt pa at mer vekt pa praktisk og
estetisk arbeid ikke star i noen motsetning til faglig arbeid.

Pa bakgrunn av dialogsamlingen ble det utarbeidet en prosjektplan (se vedlegg til slutt) og det ble
tilsatt en mannlig miljgarbeider i 60% stilling som skulle ha sin funksjon pa 5. — 7. trinn. Miljgarbeideren
er ogsa ansatt pa ungdomsklubben pa stedet og har god erfaring fra arbeid med barn og unge. Han har
ingen formell utdanning. Miljgarbeideren har ut fra samtaler med laererne og ved a veere tilstede i alle
trinnets 7. klasser, laget sin egen timeplan. Denne planen kan endres ved behov. Han har inspektgren
pa trinnet som sin veileder og arbeidsleder. Miljparbeideren erfarer at han er gnsket inn i klassene og
at han blir mye brukt. Ved behov tar han ut elever, Igser opp i konflikter o.l. Miljgarbeideren oppfatter
at han oppgave er a: «lette kontaktlaererens byrder ndr det skjer noe». Dette har bidratt til 3 styrket
kontaktlaererens evne til 3 vaere ‘tettere pad’ alle de andre elevene sine; og er m.a.o. et eks. pa at kon-
taktleereren fikk frigjort mer tid til 4 jobbe med sine ‘kjerneoppgaver’.

Erfaringer med modellutviklingen:

Noen av tiltakene pa prosjektplanen er i gang, mens andre ikke er igangsatt. Fordi PPT er sterkt redu-
sert ma laererne gjgre mye internt. Laererne mener at inspektgren for mellomtrinnet er en viktig per-
son, bade for lerere og elever. Noen elever trenger et fristed av og til og inspektgren har ofte tid.
Videre mener laererne at kommunemodellen for foreldresamarbeid fungerer godt. Her mgtes faggrup-
per fra barnevern, helsesgster, PPT, foreldre og laerere. Rektor har ansvaret, mgtene fungerer godt og
det er kort vei til beslutningene.

Leererne papeker at det er viktig a ha arbeidsplasser tett ved de kollegaene man har felles elever med.
Det er mye samarbeid og kort vei til a dele. Det @ ha teammgter hvor det er satt av tid til erfaringsdeling
er ogsa viktig. Alle leererne er opptatt av L@FT og det & fokusere pa det positive, pa elevenes mestring.
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Noen laerere har veert pa «Kor artig»-kurs og planlegger et kulturelt opplegg. | tillegg har man hatt
kursing pa personalmgte ved Inger Ulleberg (HiOA). Temaet var om den faglige klassesamtalen og
hvordan klasseledelse kombinerer faglig kunnskap og etablering av godt klassemiljg.

Nar det gjelder en felles skolekode for skolemiljg mener mange at de felles reglene man har for mel-
lomtrinnet fungerer godt. Disse er godt kommunisert til bade elever og foresatte og letter dermed
arbeidet lzererne har i forhold til tilbakemeldinger pa uakseptabel atferd.

Leererne er meget godt forngyd med det arbeidet miljgarbeideren utfgrer. Han er tett pa bade elever
og lzerere, er i miljget og utformer rollen sin i samarbeid med leererne. De liker godt at han tar egne
initiativ. Blant annet er han med nar de ulike klassene har klassemgter. Gjennom disse mgtene far han
innblikk i klassemiljget og hvilke saker elevene er opptatt av.

Han er ute i friminutt og har i tillegg til 3 vaere med i timene ogsa noen inneaktiviteter i Igpet av uken.
Noen elever gnsker sa mye kontakt at det er en fare for at noen lager seg «saker», men dette er miljg-
arbeideren klar over. Miljgarbeideren er der det trykker mest og leererne ser en forskjell mellom den
rollen miljgarbeideren har, som er a fungere i hele elevmiljget og det assistenter gjgr, ofte rettet mot
bestemte elever. De ser at den store fordelen med miljgarbeideren er at han er «kjapt pa». Leererne
er opptatt av at det ikke bare ma bli gitt oppmerksomhet mot dem som braker og vil bli sett, men ogsa
mot de elevene som er stille og trekker seg unna. Miljgarbeideren ber leererne melde dette ogsa, fordi
disse elevene kan vare vanskeligere a3 se. Miljgarbeideren opplever at han har godt samarbeid med
bade leerere og assistenter.

Ressursgruppe for spesialundervisning har ikke fungert slik man gnsker og man kan derfor ikke si noe
om effekten inn i prosjektet. Det samme gjelder bruk av ekstra helsesg@sterressurs.

Vedlegg — prosjektplan for «Et lag rundt laereren» pa skole A:

Hovedmal for prosjektet:
Skolen skal vaere en arena for mestring bade faglig og sosialt. Kontaktlaerer opplever at stgtteperso-
ner bidrar slik at det blir stgrre mulighet for a fa utfgrt kjerneoppgavene.

Tiltak:

- Miljgarbeider jobber ute i felten, er synlig og tilstede bade i timer og ute i friminutt. Le-
delsen ma bidra med en god organisering av miljgarbeiders tidsressurs.

- Hovedoppgaver til miljgarbeider skal vaere a jobbe med elevers mestringskapasitet og
selvbilde. Elevrad kan vaere en viktig oppdragsgiver med tanke pa hvilke saker miljgarbei-
der sammen med utvalgte elever skal jobbe med.

- Et leerende lag drgfter / veileder hverandre i hvordan en handterer ulike situasjoner. Det
lzerende laget bestar av ledelse, team 5.-7, helsesgster, miljgarbeider og representant fra
PP-tjenesten. Praksis-naer drgfting og raske aksjoner.

- L@FT brukes som grunnleggende metode.

- Variasjon og kreative innslag i skolehverdagen, «kulturtime» som en del av dette.

- Ressursgruppe for spesialundervisning fglger prosjektet og bidrar med spesialpedagogisk
kompetanse.
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Skolen har i ar en profil som vektlegger undervisningsorientert ledelse. Det betyr at ledelsen i mye
stgrre grad enn tidligere skal veere praksis-nzer. | hovedsak skal fellesgkter handle om undervisning
og refleksjonsarbeid. Leererne skal laere av hverandres gode undervisnings-erfaringer. Tegn pa god
praksis dreftes og etterspgrres. Klasseledelse i faglig arbeid fglges opp, og variasjon og kreativitet
skal vektlegges. Arets begrep er engasjement, bade for leerere og i elevenes leringsarbeid.

«Et lag rundt leereren» skal fglge det samme opplegget for deling av praksis. | tillegg prgver skolen ut
en modell med styrking av voksentetthet, ekstra fokus fra helsetjenesten og PPT. Miljparbeider avlas-
ter kontaktlaerer og handterer elevsaker enten alene eller i samarbeid med kontaktlaerer / ledelse.
Team 5.-7 tilfgres ny kompetanse.
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Eksempel B

Bakgrunnsinformasjon om kommunen:

Kommunen har veaert en industrikommune og fikk pa 1980- tallet en stor arbeidsinnvandring. Befolk-
ningen gker med ca. 1 % arlig og per 1. januar 2015 var det 24 154 innbyggere i kommunen. Kommunen
har seks barneskoler og fire ungdomsskoler, med til sammen ca. 3 100 elever og 249 lzrere.

Det finnes tre tverrfaglige mgteplasser (M) pa kommunalt niva.

M1: Dette er radmannens ledergruppe. Pa de saksomrader som «Laget rundt leereren» omhandler er
det to etatsjefer; etatssjef for helse og omsorg, samt etatsjef for oppvekst og kultur.

M2: Dette er mgteplass for virksomhetsledere. Skolene og barnehagene mgter med representanter. |
tillegg har rektorene pa barnetrinn og ungdomstrinn separate mgter for sine virksomhetsledere.

M3: Dette er mgteplass for hver enkelt virksomhet, med to megter pr. halvar. Her mgter representanter
for de ulike flerfaglige virksomhetene som har et szerlig ansvar knyttet til den enkelte virksomhet. Pa
ungdomstrinnet mgter ogsa politiet pa disse mgtene. Eksempler pa temaer som kan vaere oppe til
diskusjon er f.eks. psykisk helse. Undersgkelser viser at mange ungdommer i kommunen sliter og man
er opptatt av hvilke tiltak kan man sette inn og hvilke behov er det for samordning.

| tillegg har skolene sine mgter. Etatsleder krever at plangruppene har blitt gjeninnfgrt pa skolene,
fordi man ser at det er ngdvendig i forhold til en strategisk tenkning pa virksomhetsniva. Etatsmalene
som settes er fa, men virksomhetene ma rapportere pad dem innen 1. juli hvert ar. Etatsjef har oppfal-
ging hver hgst (september). Etatsjefen har ogsa mgter med sine ledere, dvs. rektorer, leder for PPT,
Leeringssenteret (voksenopplaering) og rektor pa Kulturskolen.

Mange barn i kommunen har det vanskelig og det er viktig a ha tidlig innsats i forhold til risikoutsatte
grupper i kommunen. Dette er tema for samarbeidet mellom etatsjefene (M1). En tverretatlig gruppe
er rettet mot barbehagene og mot tidlig innsats. Helsestasjonene er sentrale i dette arbeidet. Man
gnsker en god hverdag for disse barna og kultur og fritidstilbud er knyttet til dette arbeidet. Etatssjefen
sier at hun har funnet det viktig organisatorisk at kulturetaten er lagt under henne. Fritidstilbud og
bibliotek er viktige samarbeidspartnere.

Tidlig innsats er et sammensatt begrep, og etatsjefen mener det er viktig at man i skolesammenheng
ikke bare tenker pa grunnleggende ferdigheter. Man ma se pa hele barnet og hele barnets oppvekst-
forhold. Leeringssenteret med sitt tilbud til voksne blir viktig i denne sammenheng. Hvis de foresatte
far utdanning, og kommer i gang med arbeid, vil ogsa forholdene for barnet bli bedre. Det er derfor
viktig & se helhetlig pa begrepet tidlig innsats.

I noen tilfeller kan det vaere nyttig med utveksling av gode erfaringer, slik man f.eks. har man gjort det
med «Vurdering for laering» og med PALS. Hvis et slikt samarbeid skal vaere fruktbart mener etatsjefen
at kommunene ma vare noenlunde like og at utfordringene og infrastruktur ma veere sammenlign-
bare.

Et problem med de sentrale satsingene er at tiltakene varer for kort. Erfaringene viser at man ma holde
pa lenge med et tiltak fgr det er implementert. Etatsjefen tillater ikke virksomhetslederne a veere med
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pa mange prosjekter av gangen. Dette er et strategisk grep hun har valgt ut fra erfaringer, et grep ikke
alle rektorene er enige i.

Kommunen har gjennom flere ar na systematisk arbeidet med «Sammen om en god oppvekst». Dette
tiltaket er forankret pa M1- niva, men skal giennomsyre arbeidet pa de to andre mgteplassene ogsa.

Etatsjef har jevnlige mgter med virksomhetslederen for PPT. | tillegg til PPT har kommunen fagteam
som yter spesialpedagogisk hjelp i barnehagene. Etatsjef mener dette er et viktig forebyggende tiltak.
Pa PPT er det psykologer, sosionomer, barnevernsfaglig personale og spesialpedagogisk kompetanse
rettet mot skole. Etatsjef sier at de har erfart at logopedutdanningen har gatt i en mer «medisinsk»
retning. Hun mener det er uheldig fordi det da blir en fagekspertise som er mer rettet mot vansker hos
enkeltelever, enn mot en kompetanse som ogsa har ekspertise pa allmenne vansker, blant annet lese-
skrivevansker.

Det har i mange ar veert et mal & fa ned antall elever som har behov for §5-1 vedtak. Kommunen ser
at man ikke har fatt til dette, men ser at man na har elever med mer komplekse problemer i denne
kategorien enn tidligere.

Etatsjefen tildeler §5- timer ut fra en prognose over det totale behov den enkelte skole vil ha. Bakgrun-
nen for en omlegging fra tildeling etter enkelt-sgknad til tildeling etter prognose, var at rektorene
hadde erfart at det var vanskelig a planlegge nar det gjaldt tilsettinger og forutsigbarhet. | tillegg brukte
man mye tid pa sgknader og det hadde spredd seg en holdning blant laererne om at det viktig a fa
elever pa §5, slik at man fikk tildelt ekstra ressurser.

Kommunen har na en ressursfordelingsmodell man er forent om. Modellen innebaerer at etatsjefen
fordeler til den enkelte skole ut fra historiske tall, men har en pott til ekstraordinzere tiltak. Etatsjefen
sier at kommunen ligger lavt nar det gjelder tildelte midler pr. elev og at hun skulle gnske at hun kunne
gitt den enkelte virksomhetsleder en stgrre handlingsrom.

Denne nye modellen for ressurstildeling har fgrt til at PPT kan arbeide mer systemrettet, i tillegg til de
individrettede tiltakene. Malet er hele tiden at sa mange elever som mulig skal ha utbytte av & delta i
den ordinaere undervisningen.

PPT arbeider fortsatt mye med enkeltvedtak (§5-1) og det er utarbeidet strenge krav til det arbeidet
skolene skal gjgre fgr de sender sgknader til PPT. Kommunen har utviklet en egen side pa sitt intranett
hvor all denne informasjonen er samlet. Etatsjefen har inntrykk av at dette arbeidet fungerer. Skolene
ma innenfor de ressurser skolen har fordele ressurser til enkeltvedtak og til den ordinare undervis-
ningen, noe som gj@r at skolene ma utnytte ressursene som best de kan.

| forhold til taushetsplikt og lovverk opplever etatsjefen ikke dette som et problem. Etatssjefen sier at
M2 er gode pa dette og at dette leddet har betydd mye for a fa opp kvaliteten pa arbeidet. Kommunen
har hentet inn juridisk kompetanse ved flere anledninger og erfart at ekspertisen ikke ngdvendigvis er
enige. De har arbeidet mye med a fa alle parter til 3 fa inn et informert samtykke fra foresatte, slik at
flerfaglig samarbeid kan finne sted. Dette har man kurset pa gjentatte ganger. Etatsjefen har inntrykk
av at dette fungerer godt og at det bare unntaksvis er foresatte som motsetter seg samtykke. Hun
presiserer at de er strenge pa hva som skal kommuniseres mellom de ulike instansene, slik at ikke
foresatte opplever at ungdvendig informasjon blir gitt.
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Kommunen vedtok for over 10 ar siden 3 tilsette tre sosialfaglige medarbeidere, fordelt pa de seks
barneskolene i kommunen. En medarbeider har 70% pa en stor barneskole og 30% pa en liten barne-
skole. Det har veert en tverrpolitisk vilje til & ha andre fagpersoner i skolen. De har vaert sentrale for 3
fa et helhetlig tilbud for en del elever, blant annet ved at disse medarbeiderne ogsa fglger opp pa
fritiden. Kommunen har i flere ar hatt darlig gkonomi og etatssjefen ma hver gang vise til innsparings-
muligheter som ikke er lovpalagte, blant annet disse tre sosialfaglige medarbeiderne. Hver gang har
det veert politisk vilje til 3 beholde disse medarbeiderne.

Medarbeiderne er ansatt pa den enkelte skole og skolen disponerer dem slik skolen mener det er mest
tjenlig. De er ikke tilsatt pa bestemte elever med § 5 og de skal ikke veere knyttet opp mot faste under-
visningsoppgaver. Hensikten er at de skal fungere forebyggende.

De sosialfaglige medarbeiderne er tilsatt pa kommunale vilkar og det har ikke vaert noe problem 3 fa
til 100% stillinger. Medarbeiderne deltar pa mgter etter skoletid og de er med pa ulike arenaer.

Bakgrunnsinformasjon om skolen:

Prosjektskolen er en 1-7 skole og ligger i sentrum av kommunen, har 514 elever fordelt pa 21 klasser
pa 1. —7. trinn. Skolen har ca. 20 % minoritetselever, en prosentandel som stadig gker.

Skolen har rektor, to undervisningsinspektgrer og sekretaer. Det betyr at de ikke har avdelingsledere. |
tillegg til lzererne har skolen noen assistenter og sosialfaglig medarbeider i 70 % stilling. Skolen har, i
likhet med de andre skolene i kommunen, en lav ressurstildeling i forhold til sammenlignbare kommu-
nerilandet.

De benytter nesten kun vikarer utenfra og omdisponerer dermed larere i liten grad. En vikar har veert
tilknyttet skolen i en arrekke og har opparbeidet seg god kompetanse. Skolen har satt i gang forsering
i matematikk og 6. klasser jobber na i laereverk for 8. trinn. Forseringen starter i 3. klasse og har som
siktemal & gke interessen og kompetansen i matematikk. Skolen startet med prosjektet fordi resulta-
tene pa nasjonale prgver 13 godt under landsgjennomsnittet.

Skolen deltar i satsingen pa «Vurdering for leering» og er inne i sitt andre ar. Skolen har i 8 atte ar
arbeidet med LP-modellen for a skape og bevare et godt elevmiljg.

Det daglige laget rundt laereren:

Laererne beskriver samarbeidet med de andre laererne pa trinnet som den viktigste ressursen de har i
det daglige arbeidet. De har arbeidsplasser ved siden av hverandre og det er uformelt og formelt sam-
arbeid hele dagen. Mange av de nye leererne savner en mer systematisk erfaringsdeling, bade nar det
gjelder faglige og sosiale problemstillinger de mgter i hverdagen. Alle team har assistenter som er en
naturlig del av samarbeidet, men de savner mer tid til planlegging og erfaringsdeling.

Skolen har en medarbeider i 70% stilling pa skolen som er der fast tre eller fire dager i uka. Medarbei-
deren har kontor ved siden av helsesgster og felles «venterom». Oppgavene hun har er a arbeide fo-
rebyggende i forhold til elevene. Det forebyggende arbeidet vil favne blant annet kartlegging og ob-
servasjon av elevers situasjon, utvikle skolens kompetanse pa etablering av positivt klassemiljg, utvikle
skolens kompetanse pa laering av sosiale ferdigheter, veere bindeledd mellom skolen og hjemmene der
dette er ngdvendig og tilrettelegging av positive elevaktiviteter. Sosialfaglig medarbeider har ogsa et
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spesielt ansvar for @ knytte faste kontakter med andre hjelpetjenester i kommunen (PPT, barnevern
og skolehelsetjenesten). Leererne tar kontakt nar barn er i ferd med a utvikle atferdsmgnstre som hind-
rer en positiv utvikling av sosial og/eller mental funksjonsevne. Det er viktig & ha medarbeideren i mil-
joet og pa personalrommet. Terskelen til 3 sgke rad er da lav.

Helsesgster er pa skolen mandag til onsdag, hvis hun ikke er opptatt i mgter. Hun har fast kontor pa
skolen og leererne henvender seg ved behov. Helsesgster og sosialfaglig medarbeider samarbeider
godt og fordeler oppgaver. Helsesgster bidrar med samtaler i grupper (3. trinn), vaksinering, hgyde-
maling og pubertetsundervisning og samtale om trivsel, fritid, kosthold og hygiene (6. trinn). Hun har
oppfelging av enkeltelever og foreldre, elever og laerere kan ta kontakt for a drgfte ulike problemstil-
linger.

Laererne er glade for & ha PPT som en sakkyndig instans som er bemannet med PP-radgivere og logo-
peder. Skolen har to faste kontaktpersoner hos PPT. Laererne erfarer disse medarbeiderne som det
daglige laget rundt elevene. PPT kartlegger og utreder vansker i forhold til opplaering/utvikling i fgrs-
kolealder, i skolealder og for voksne. De gir ogsa veiledning til foresatte, skole og barnehage i forhold
til barn/voksne med saerskilte behov i forhold til opplaeringen. PPT gir veiledning til skoler og barneha-
ger pa systemniva, kompetanseheving og kompetanseutvikling. PPT henviser videre til Statped ved
behov.

PPT holder til i eget lokale sentralt i kommunen, men de er mye ute pa skoler og i barnehager. De er
med pa manedlige mgter pa skolen hvor saker drgftes. Her kan ogsa foreldrene vaere med. Ellers blir
PPT brukt etter behov.

Leererne ser pa de foresatte som de viktigste personene i laget rundt bade elev og lerer. Det er jevnlige
foreldremgter, utviklingssamtaler, mobilskole (meldingstjeneste) og sosiale sammenkomster. Er det
behov for mer enn det lovpalagte arbeidet prioriterer man det. Skolens ledelse er ofte med pa det
utvidede samarbeidet.

Det lokale idrettslaget er aktive i forhold til skolen og har to gutter som er hovedansvarlige. Etter sko-
letid tirsdag og torsdag for 3.-5. trinn er det FFO (Fotballfritidsordningen) med lekser, mat og fysisk
aktivitet. Seniorer i idrettslaget stgtter ogsa opp om dette tilbudet.

Det sekundeere laget rundt laereren:

Leererne erfarer ogsa Barnevernet som en sakkyndig instans. De jobber i henhold til barnevernloven
som har som formal a sikre barn og unge en god og trygg oppvekst. Leererne har informasjon om saks-
gangen og dersom barnevernet, etter en eventuell melding med pafglgende undersgkelse kommer
fram til at tiltak bgr settes inn, har de mulighet til 3 sette inn hjelpetiltak. Hovedmalsettingen er at
barn/unge og foresatte skal Igse sine eventuelle problemer seg imellom med hjelp av veiledning/rad
eller henvise til familieradgivning/psykiatri. Om det ikke kan lgses pa den maten, kan det settes inn
forebyggende tiltak som stgttekontakt, besgkshjem, miljgarbeider, tilsyn, mm. Barneverntjenesten
holder til i et eget lokale sentralt i kommunen.

Familiesenteret er satt sammen av fagpersoner med bred erfaring i arbeid med familier, barn og ung-
dom. Familiemedlemmer kan selv ta kontakt og samarbeidspartnere kan formidle kontakt. Tiloudet er
gratis, frivillig og det trengs ikke henvisning. Familiesenteret har taushetsplikt. Formalet er a stgtte og
bygge pa barnas, ungdommenes og foreldrenes egen styrke til 8 mestre hverdagens utfordringer. Ved
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bekymring er det viktig 8 komme i kontakt med familiene sa tidlig som mulig. Familiesenteret tilbyr
samtaler, praktisk hjelp i hjemmet ved kortvarig sykdom og foreldreveiledning. De blir brukt etter be-
hov.

Modellutvikling pa skoleniva:

Forskergruppen startet samarbeidet med skolen gjennom & delta i design og gjennomfgring av en dia-
logsamling for skolens laerere. P4 denne samlingen, som fant sted pa slutten av skolearet 2014/2015,
kom det fram at laererne erfarte et godt tverrfaglig samarbeide nar det gjaldt elever som hadde § 5-
timer.

Den type problemer som lzererne erfarte som tidstyver for dem selv, var mer allmenne problemer som
forsent-komming, fa gjort lite i timene, ikke forstatt/ikke gjort lekser, vansker med overganger, pro-
blemer med & mestre situasjoner knyttet til praktisk/estetiske fag, for eksempel situasjonen i gardero-
ber i kroppseving. Laererne mente at elevene pa sikt kunne utvikle alvorligere problemer, dersom ikke
dette ble tatt tak i. Elevene de beskrev blir i skolesammenheng ofte omtalt som «grasoneelever», det
vil si elever som laereren gjerne ville gitt et bedre tilbud, bade av hensyn til resten av klassen, eleven
selv og egen mulighet til & giennomfgre undervisningsoppgaver.

Skolen gnsket derfor & satse pa tiltak som kommer alle til gode og som gjgr at faerre elever pa sikt faller
utenfor. Leererne sier de vet at det hver time sitter noen elever som ikke far gjort noe leeringsarbeid
og at dette ofte far ringvirkninger. Dette kan vare relativt sma problemer, som ofte betegnes som
«normale», men som kan veere starten pa vansker i skolen. Rektor tenker at man kan prgve a sette inn
lite, som kan na mange.

Teamet er for leererne viktige for & gi elvene et godt laeringsmiljg og god faglig undervisning. En del
lzerere savnet imidlertid mer erfaringsdeling og bedre struktur pa utviklingsarbeidet. Skolen vil bruke
en god del av ekstraressursene som de mottar for a delta i modellutviklingen (jf. kap 2.3.3) til en laerer
som tar ansvar for utviklingsprosessen knyttet til modellutprgvingen (4 t pr uke) og til en miljgarbeider
i 20 t pr. uke (assistentlgnn). Se ellers prosjektplan (vedlegg). Prosjektgruppa hadde mgter med rektor
og prosjektansvarlig pa skolen to ganger i semesteret. Forskerteamet bidro ogsa med faglig input knyt-
tet til hvordan man kan organisere erfaringsdeling i personalet.

Erfaringer med modellutviklingen:

Tiltaket med a ansette en miljgarbeider i 20 timer pr. uke er et tiltak rettet mot 5. — 7. trinn. Pa et felles
personalmgte i form av en dialogsamling evaluerte laererne tiltakene, og erfaringene med miljgarbei-
deren er i hovedsak gode. Kritikken som kom frem viste at mange leerere hadde gnsket «en bit av
ham». Laererne ser at miljgarbeideren er en positiv rollefigur og at mange elever er opptatt av han,
blant annet fordi han er idrettsutgver pa et hgyt niva lokalt. Miljgarbeideren er selvstendig og person-
lig egnet for arbeidet. Han har erfaringer fra arbeid i SFO, men har ingen formell utdanning.

Det kom fram at noen lzerere opplevde at miljparbeideren i stgrre grad enn det de hadde forventet
brukte tiden sin pa enkeltelever. De erfarte at dette hadde en heldig virkning for disse elevene og for
arbeidsmiljget i klassen, men var skuffet over at ikke flere klasser fikk nyte godt av tiloudet. De mente
ogsa at de sma generelle tiltakene, for eksempel forsent-komming var skadelidende pga. av at enkel-
telever tok mye av miljgarbeiderens tid.
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De som hadde mer direkte erfaringer med miljparbeideren mente dette var «et flott tiltak» og hadde
erfart at han hjalp elevene i «den naermeste utviklingssonen» og ble et bindeledd mellom lzerer og
elev. De ser at elever som trenger det blir ivaretatt, at det na har blitt trygt for alle i gymgarderoben,
at hele gruppa har «gevinst» av tiltaket og at bade elevenes og leererens trivsel har gkt. Elever som far
oppfelgingen er na mer inkludert i klassens sosiale miljg. Miljgarbeideren har bedre oversikt enn lae-
reren over hvilke elever som star aleine i friminuttene. Noen laerere mener han forebygger konflikter i
overgangssituasjoner og i timer, og at tendensen til mobbing og voldelig atferd dermed blir redusert.

Mange mener at et av suksesskriteriene har veert at miljgarbeider har hatt en mentor/«sjef». En av
leererne skriver dette: God stgtte for kontaktleerer, frigjar laererens tid— en buffer for elever med atferd-
svansker, slik at leereren har kunnet konsentrere seg om klasse og fag. Lerer kan da gi mer faglig hjelp
til alle. Noen skriver at de skulle gnske det hadde vaert flere timer med to-laerer og at klassene hadde
hatt flere faste assistenter.

En del lzrere, spesielt de pa smaskoletrinnet, har mer indirekte erfaringer knyttet til tiltaket. Noen
lerere mener det har blitt roligere i storefri og mener det er et viktig tiltak for at elever kan lykkes i
samhandling med andre. De sier det kanskje er viktig med et slikt tiltak ogsa pa tidligere trinn. En skri-
ver: Grunnleggende ferdigheter er allerede «skadeskutt» for elever som ikke mestrer, eventuelt ogsd
miljget i klassen blir lidende i klasser med «gnagsdrbarn» - elever som sliter pd klassen over tid.

Noen mener arbeidsoppgavene til miljgarbeideren er for diffuse og etterlyser en arbeidsinstruks.
Mange er ogsa inne pa at dette er et tiltak som er avhengig av a tilsette «riktig» person.

| plenum pa dialogsamlingen ble forholdet mellom sosialfaglig medarbeider og miljgarbeider diskutert.
Leererne mente det var fint med et bade- og, fordi fgrstnevnte hadde mer kompetanse, mens den
andre var mer fristilt. Laererne bestemmer mer over miljgarbeideren.

Laererne formidler at de arbeider pa en skole med mange utfordringer knyttet til elevene og at det er
vanskelig a prioritere hva man skal behandle i plenum/ team. De mener de far god hjelp nar det gjelder
«jenteproblematikk» (krangling, baksnakking) fra sosialfaglig medarbeider, men savner et bedre sys-
tem pa erfaringsdeling og skolering. Skolen har i hgst innfgrt et opplegg knyttet til observasjon hos
andre lzerere. Mange mener dette er et positivt tiltak, men at man ma ha et bedre opplegg knyttet til
tilbakemeldinger.

Mange laerere savner tilbakemeldinger og de skriver at TPO er vanskelig nar klassene har et stort sprik
i elevforutsetninger. Man far god hjelp nar det gjelder elever med enkeltvedtak, men man star mer
alene med andre elever. Noen skriver: De som roper hgyest far hjelp — andre greier seg selv. Selv om
det er noe misngye skriver mange at de aldri star helt alene med problemene og at skolen har et «apent
kontor», med en ledelse som er lett tilgjengelig.

Leererne beskriver et godt samarbeid pa teamene og noen skriver at de gruppene de er pa nar de
arbeider med temaer knyttet til LP- modellen fungerer godt. Her arbeides det med case og dette re-
sulterer i systematisk arbeid. | felles samlinger mener mange at det har vaert lite arbeid med case/
erfaringsdeling generelt i personalet.

Den erfaringsdelingen som har veert pa kommunalt niva ser de pa som positiv og den hjelp de far av
logopeden (ansatt pa PPT) blir ogsa positivt omtalt. Laererne omtaler dette som tiltak nsert pa deres
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egen praksis. Flere skulle gnske de i stgrre grad hadde fatt muligheten til & delta pa etter- og videreut-
danning.

Som det fremgikk av intervjuet med etatsjefen, har alle barneskoler en sosialfaglig medarbeider. Pa
denne skolen er det en medarbeider i 70 % stilling, de resterende 30% er medarbeideren pa en mindre
barneskole.

Den sosialfaglige medarbeideren skulle gnske hun kunne vaere mer en del av klassen, vaere to-lerer og
ogsa ha noe undervisning, slik at laereren fikk anledning til 8 observere. Det er mye akutt som skjer og
hvor hun avlaster og «ngster opp». Det er mange barn som sliter med ulike vansker og det a rydde
«hvor de ulike ungene hgrer hjemme» er en viktig del av jobben. | samarbeid med helsesgster har de
hjemmegrupper, de har ei jentegruppe (knyttet til sosiale medier) og hun har en egen gruppe hvor de
jobber med sinnemestring (SNAP).

Den sosialfaglige medarbeideren har bakgrunn som vernepleier, men har videreutdanning i veiledning
og spesialpedagogikk. Det er et tett samarbeid med laererne, inspektgren som har ansvar for spesial-
undervisningen, assistentene, helsesgster, barnevern, PPT, BUP og Familiesenteret.

Det har veert arbeidet mye med spgrsmalet om nar man skal melde til barnevernet og hva man gjgr i
den forbindelse. De har vaert opptatt av a fa samtykkeerklaeringer pa plass, men hun mener det fortsatt
sitter langt inne for mange laerere 8 melde saker. Hun tror det er mye som «gnager» mange larere og
at man fortsatt ma arbeide med a skape en kultur hvor man melder bekymringer.

Samarbeidspartene i skolen verdsetter hennes faglighet og at det er viktig med ulik fagbakgrunn. Hun
mener hun er en integrert del av skolen og samarbeider godt med leererne. En gang i uken har hun
megter med inspektgren som har ansvar for spesialpedagogikken, samt flerfaglige mgter pa kommunalt
niva (M3). Her drgfter de ulike saker som har kommet fram pa skolene. Det skrives arlige rapporter fra
arbeidet som er gjennomfgrt, men kanskje dette ikke er tilstrekkelig. Helsesgster har dokumentasjons-
plikt, kanskje hun ogsa skulle ha det?

Hun er ikke fast pa teamtid, men kan veere med ved behov. Det a vaere ute i storefri er noe som prio-
riteres. Det er mye viktig informasjon Hun er ofte ute i storefri og fglger opp det som skjer etter frimi-
nuttet. Det er viktig for henne a ha tid til 3 hjelpe elever og leerere der og da. Disse situasjonene gir
mye informasjon, blant annet nar det gjelder a trene elevenes sosiale ferdigheter, bade pa tomanns-
hand og i klassen. Det er viktig a se hele ungen og vaere der ungen er, det vil si hun er sa lite som mulig
pa kontoret. Ikke alle i skolemiljget er flinke til 3 se at elever trenger hjelp.

Foreldresamarbeidet tar mye tid. En del av arbeidstiden er etter skoletid og hun ringer ofte med for-
eldrene om kvelder/helger for & hgre hvordan det gar. Hun brukes ogsa en del pa foreldremgter, blant
annet i forhold til jenter/sosiale medier.

Vedlegg — prosjektplan for «Et lag rundt laereren» skole B:

Hovedmal for prosjektet:

Vart hovedfokus blir a bedre det sosiale leeringsmiljget, og dermed ogsa fa et stgrre faglig laeringsut-
bytte. Vi vil sgrge for at elever vil fa en rask og god oppfglging, og at leererne far hjelp og stgtte i sitt
daglige arbeid.
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Delmal i prosjektet

- Skolen lager et systematisk organisasjonskart med ulike samarbeidsinstanser og utvikler
systemer og rutiner for godt samarbeid med disse instansene og skolere lzererne i for-
hold til rutinene for forebygging og tidlig innsats. Skolen vil se dette bade i forhold til ele-
ver som sliter faglig, men ogsa i forhold til elever som trenger stgrre faglige utfordringer.

- Skolen tilsetter en miljgarbeider som er synlig og tilstede bade i timer og ute i friminutt. |
samarbeid med lzererne vil miljgarbeider kartlegge og fglge opp for sent-komming blant
elevene, se og inkludere elever som star alene, kartlegge og fglge opp elever som stadig
ikke gjar lekser og hjelpe elever til bedre @ mestre overganger mellom ulike laeringssitua-
sjoner.

- Miljgarbeider skal, i samarbeid med lerere, arbeide med a redusere og forbygge mob-
bing, samt konflikthandtering.

- Miljgarbeider arbeider med sosiale ferdigheter i ei guttegruppe.

- Skolen skal arbeide med erfaringsdeling og skolering i personalet.

- Skolen lager rutiner for kontakt med hjemmet i forhold til elever som kommer for seint,
ikke gjor lekser eller som ofte kommer i konfliktsituasjoner.

Effektmal for prosjektet

- @kt kvalitet pa leeringsarbeidet i klassene.

- Leererne fgler de far hjelp til situasjoner som kan vaere vanskelige a ta tak i selv. Skolen
var har store klasser, og mangfoldet blant elevene er stort.

- Tiltakene skal gke kvaliteten pa laerernes arbeid med forebygging og tidlig innsats, bade i
forhold til elever som sliter faglig, men ogsa i forhold til elever som trenger stgrre faglige
utfordringer.
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Eksempel C

Bakgrunnsinformasjon om kommunen:

Kommunen utgjgr bade en kommune og et fylke. Kommunen har 83 barneskoler, 30 ungdomsskoler
og 20 kombinert barne- og ungdomsskoler. | tillegg finnes 7 spesialskoler for grunnskoleelever. Ansvar
for opplaering, PPT og aktivitetsskolen/SFO er organisert i en etat. Under direktgren for etaten finnes
7 omradedirektgrer som har ansvar for et knippe skoler i det respektive omradet de har ansvar for.
Omradedirektgrene har ansvar for to slike omrader hver og omradedirektgren for eksempelskolen har
ansvar for 20 skoler totalt.

Det finnes mange ressurser i kommunen som skolene kan benytte seg av. Eksempler er ulike kompe-
tansesenter som man som skole kan sgke veiledning av. Kompetansesentrene har kompetanse pa et
vidt spekter av omrader som sosiale og emosjonelle atferdsvansker, autisme og asberger, og klassele-
delse. Per i dag har skolen én slik veileder inne.

Det finnes ogsa et ambulerende team i kommunen som kan benyttes ved oppstatte problemsituasjo-
ner. Ambulant team er en koordinerende instans; de ser pa tiltak som har veert gjort og henter inn
instanser som kan vaere behjelpelig. Da de er en kommunal tjeneste og ikke er lokalisert pa skolen
opplever de skoleansatte at de en annen myndighet som «utenforstaende», noe som kan veere fordel-
aktig i mgte med elvene. Ambulerende team kan ogsa ha samtaler med foreldre.

Av flerfaglige mgteplasser finnes det Ressursteam hvor ledelsen pa skolen, sosialleerer, PPT, logoped
og leerer/ressurslaerer mgtes én gang i maneden. Videre finnes Tverrfaglige mgter hvor ledelse, sosial-
lzerer, PPT, BUT, logoped, leerer, foreldre og helsesgster etter behov mgtes. Dette er ogsa manedlige
megter. Pa Ansvarsgruppemgter mgtes koordinator fra bydelen, fysioterapeut, BUP, Barnevern, PPT,
bestiller-kontoret, foreldre, laerer, sosiallaerer, helsesgster, ledelse. Mgtefrekvens er etter behov, det
samme gjelder mgtedeltakere.

Omradedirektgren for skolen er opptatt av forebyggende arbeid i skolen, men opplever at det ikke
finnes én mal for hvordan man skal jobbe forebyggende. Noen skoler har behov for mer helsesgster
inne, mens andre skoler kan ha behov for tettere samarbeid med barnevernet. Hun opplever at skoler
i dag generelt har behov for mer kompetanse pa helse enn de har per i dag. Forebygging bgr begynne
allerede i barnehagen og at det finnes gode overfgringsmgter mellom barnehagen og skole.

Omradedirektgren er mindre begeistret for programmer som kjgres i skolen, men hun er opptatt av at
skolene bgr drive holdningsskapende arbeid hele tiden. | kommunen finnes det en pedagogisk avdeling
som legger til rette for de behovene skolene matte ha. Ledelsen ved skolen star fritt til a sette i gang
prosjekter som de opplever vil veere nyttige. Alle skoler i kommunen har et eller annet holdningsska-
pende arbeid, enten gjennom PALS, Connect, Trivselsledere, Elevmedvirkning.

Akkurat hvilket program skolene velger opplever omradedirektgren som mindre viktig. Det som er vik-
tig er hvordan man jobber sammen pa skolen og i kommunen. Hun forventer at lsererne er opptatt av
elevene og jobber med skolemiljget. Skolemiljgutvalget i kommunen jobber med skolemiljget for hver
skole. Elevundersgkelsen som gjennomfgres ved nyaret legges til grunn, og resultatene diskuteres med
lerere, elevradet, ledelsen pa den enkelte skole. Elevundersgkelsen brukes videre av omradedirektgr
til vurdering av hvilken stgtte den enkelte skole trenger.
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Bakgrunnsinformasjon om skolen:

Skolen har 458 elever fordelt pa 21 klasser pa 1.-7. trinn, samt en spesialklasse. Skolen har en noe
hgyere andel minoritetselever enn gjennomsnitteti kommunen (45% elever med minoritetsbakgrunn).
Dette er bakgrunnen for at skolen har en relativt hgy andel SNO? vedtak (210 vedtak) og derfor ogsa
mange ressurser tilgjengelig pa skolen. Skolen har en elevgruppe som har behov for ulike hjelpetiltak
og det er et stort lag rundt laereren. Pa skolen og i aktivitetsskolen/SFO jobber det naarmere 50 voksne.

Skolens er organisert etter trinnmodellen. | tillegg har skolen tre avdelingsledere som har ansvar for
henholdsvis trinn 1.-3., 4.-5. og 6.-7. klasse. Avdelingslederne er mye inne i klasserommet og kjenner
derfor kjenner elevene pa sine trinn godt. Avdelingslederne har i prinsippet ingen undervisning, men
noen har ansvar for tilleggsoppgaver. En av avdelingslederne er for eksempel ansvarlig for aktivitets-
skolen og én er assisterende rektor. | tillegg har skolen en sosiallaerer som jobber tett med avdelings-
lederne, og en helsesgster i 70% stilling.

Trinnet har én ressurslaerer skal dekke opp det som er av spesialundersving pa trinnet. Dette betyr at
de har en ekstra laererressurs tilgjengelig per trinn som kan brukes pa andre mater. Ressurslaerer kan
for eksempel ga inn som ekstralaerer ved behov for a frigjgre annen laerer. Ressurslarerne har utdan-
ning innenfor spesialpedagogikk. Skolen har ogsa to laererstillinger fordelt pa tre personer som tidli-
gere var ansatt som morsmalsundervisere. Da disse laererne besitter en kulturell og spraklig kompe-
tanse om ulike minoritetsspraklige grupper pa skolen, brukes disse lsererne ogsa i noen tilfeller i kom-
munikasjon med hjemmet.

Skolen var med i den fgrste runde av vurdering for laering (VFL) som ble satt i gang som en kommune-
satsning. Vurdering for leering handler om hvordan jobbe med vurdering i et laeringsperspektiv. Skolen
har ogsa vaert med pa en oppfalgingsrunde, hvor en ekstern veileder kommer og sparre om hvordan
de kan jobbe med VFL. Dette arbeidet blir satt til felles utviklingstid som de har en gang i uka (1 % t).

Skolen er videre en PALS-skole®. Mye av det forebyggende arbeidet som skolen gjgr blir gjort giennom
PALS arbeidet. Rektor opplever dette programmet som «sunn fornuft i et humanistisk perspektiv satt
i system». Alle lserere pa skolen er skolert i PALS. Det brukes fellestiden for & jobbe med PALS. Da PALS
startet opp i kommunen fantes det en PALS-veileder i kommunen, men ikke na. Skolen opplever derfor
at fokuset pa PALS har gatt ned i bydelen, men skolen definerer seg selv som en aktiv PALS-skole. De
setter for eksempel PALS-mal for hver uke, som genererer mye dokumentasjon. PALS tas opp igjen
hvert semester og alle nyansatte far opplaering. Tidligere har skolen hatt «Olweus og steg for steg».

Det er et behov for a videreutvikle rutiner og samarbeid for oppfglging av klassemiljg og enkeltelever.
Kompetanseheving og refleksjon star sentralt i dette arbeidet. En utfordring ved teamsamarbeidet er
at assistenter og laerere ikke har noen mgteplasser hvor de kan samarbeide utenfor klassen, da assis-
tentenes tid er fastlagt mellom skolen og aktivitetsskolen (kommer halv ni og jobber til halv fem). Vi-
dere har skolen aktivitetsledere fra 6. og 7. klasse. Disse skal sette i gang aktiviteter og bidra til at elever
som ikke har noen a veere sammen med kan bli inkludert i lek.

Av tverrfaglige mgteplasser i skolen finnes det sosialpedagogisk mgter hvor ledelsen sosiallaerer og
helsesgster mgtes en gang i uka (1 % t). Alle trinnene blir diskutert for a fa en oversikt over hvor det er

8 Saerskilt norskopplaering
9 PALS star for Positiv Atferd, stpttende Laeringsmiljg og Samhandling i skolen.
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behov for a fglge med litt ekstra. Sosialleerer og helsesgster mgtes ogsa én gang i uka. Dette er et mgte
hvor saker diskuteres fgr de eventuelt meldes inn til PPT, et slags ‘utsilingsmgte’.

Det daglige laget rundt laereren:

Rektor ved skolen beskriver laget rundt laereren som en Igk. Det fgrste laget er trinnteamet hvor kon-
taktleerere i hver klasse pa det aktuelle trinnet mgtes ukentlig for a diskutere enkeltelever, utveksle
erfaringer o.l. Trinnteamene bestar av kontaktlaerere og én ressurslarer som har ansvaret for spesial-
undervisningen og sarskilt norskopplaering. Ressurslaereren kan fungere som laerer for en gruppe av
elever, eller som andrelarer i en time ved behov. Videre har hvert trinn en assistent. Assistentene er
hovedsakelig fordelt pa hver klasse og ikke pa enkeltelever. Det er allikevel noen assistenter som har
enkeltelever, og disse far noe veiledning av rektor og sosiallzerer. Ellers er det fa ressurser til videre
veiledning av assistenter. Assistentene samarbeider tett med lsereren, og pa et introduksjonskurs i
begynnelsen av semesteret setter de inn i sine arbeidsoppgaver og forventninger. Leererne opplever
at assistentene er god hjelp i timen og alle assistenter er ute i friminuttene. Rektor kunne allikevel
gnske at de kunne utnyttet assistentressursen bedre og at de hadde flere assistenter med utdannelse
innen barne- og ungdomsarbeid.

Den ‘pedagogiske biten’ tar leererne med teamet. Det er ved atferd som gar utover pedagogenes opp-
gaver at de trenger hjelp utenifra. Rektor definerer neste lag til 3 vaere sosiallaerer og neermeste leder
(avdelingsleder). Sosiallaerer har ingen undervisning. Hun jobber med sosiale problemstillinger og
handterer konflikter o.l., samt ogsa noe foreldrekontakt. | tillegg har hun en utdannelse som gjgr at
hun har god kompetanse innen spesialpedagogikk. Hun jobber da med veiledning, kartlegging og ob-
servasjon av elever. De stgrste utfordringene pa skolen handler i stor grad om konsentrasjon og atferd,
de «tempo-svake». Disse elevene far gjort lite i forhold til lzererplanen. Sosialleerer er stort sett med
pa alle mgter med eksterne samarbeidspartnere, og hun koordinerer hun spesialpedagog-mgtene.
Hun opplever ikke det tverrfaglige samarbeidet med eksterne instanser som problematisk.

Avdelingslederne ved skolen har tett oppfalging av elever og lzerere. Det er ansatt tre avdelingsledere
som har ansvar for henholdsvis 1.-3., 4.-5. og 6.-7. klasse. Avdelingslederne fungerer som veileder pa
trinnene. De har ingen undervisning, men noen tilleggsoppgaver. En utfordring sett fra sosiallaerers
stasted er at hennes rolle pa skolen ble utfordret etter at det ble ansatt tre avdelingsledere. De opp-
gavene som tidligere hadde vaert hennes, ble na overtatt av avdelingslederne og hun opplever a fa en
del nye merkantile oppgaver som opplevdes a ligge utenfor hennes rolle. Elevene pa skolen kan ga til
ass. rektor, ledelsen, sosialleerer og helsesgster nar de har behov for a snakke. Det etterspgrres en
rolleavklaring, da til tider ngdvendig informasjon om elever ikke tilflyter alle, noe som vanskeliggjor
arbeidet med elevene.

Skolen har et sakalt «handlingshjul» med rutiner for hva de skal gjgre ved bekymring/uro. Handlings-
hjulet er formet som en sirkel hvor utgangspunktet er en bekymring uro for eleven og dernest hvordan
man steg for steg skal arbeide i forhold til dette. Fgrste halvdel av sirkelen handler om hva skolen kan
gjore internt, mens neste del av sirkelen handler om samarbeid med eksterne instanser og sakalte §5
elever. Handlingshjulet gar fra bekymring/uro til & snakke med foresatte og sosiallaerer. Det legges
altsa ikke opp til at noe skal tas opp pa trinnteamet i fgrste instans, men at foresatte og sosiallzerer
skal kontaktes. (I avsnitt 4.10 diskuteres foreldresamarbeid-problematikken generelt).
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En del av leererne trekker fram sosialleerer og helsesgster som naturlige samarbeidspartnere nar de
har behov for ekstra ressurser. Laererne opplever mye press og situasjoner de opplever at de ikke tak-
ler. De opplever at ressurslaerer har for liten tid til at det blir kontinuitet og faste rammer rundt de
elevene som trenger det. De gnsker ogsa en kontaktperson de kan ga til med ting som matte oppsta —
et lavterskeltilbud og noen som kan komme mer inn i klasserommet. Miljgarbeider blir Igftet frem som
noe som kunne avlaste leereren pa en bedre mate enn i dag.

Fra sommeren 2014 fikk skolen en gkt helsesgsterressurs. Dette var en kommunal satsning og helse-
sgster vil veere tilgjengelig pa skolen 3 % dag i uken. Malet er @ komme inn tidligere i bekymringer
knyttet til elever. Helses@ster er ansatt pa skolen i 70 % stilling og hun startet arbeidet pa skolen med
a holde et innlegg pa personalmgte hvor hun presenterte seg og apnet opp for en samtale med lzererne
om hennes rolle pa skolen. Personalgruppa virket positive. Hun og sosiallzerer vil jobbe tett sammen
og de vil utvikle en rolleavklaring hvor det blir klargjort hvilke oppgaver som helsesgster skal ta seg og
hvilke sosialleerer skal ta seg av (modell for tverrfaglig samarbeid). Helsesgster vil ha et kontor i kjel-
leretasjen av skolen og elever kan bestille time eller komme a banke pa dgren ved behov.

| tillegg til de lovpalagte oppgavene vil helsesgster fungere som en koordinator i forhold til sosiallaerer
og hjelpeapparatet (som BUP og PPT). Hun vil jobbe med grupper elever, enkeltelever, enkeltlerer
(veiledning) og vil veere inne pa team. Hun vil ogsa vaere med pa jentegrupper pa 6. og 7. trinn sammen
med sosiallaerer, og involvert i «jentesnakk». Hun gnsker pa lengre sikt a fa til jentegrupper pa tidligere
klassetrinn. Helsesgster er svaert opptatt av fravaer og gnsker en stgrre bevissthet rundt dette i skolen
for a ta tak i eventuelle problemer tidlig. Helses@ster vil at PALS regler ogsa skal gjelde hos henne og
hun er godt involvert i arbeidet.

Da helsesgster er relativt ny er det ikke kommet opp eksplisitte utfordringer i forhold til hennes rolle,
bortsett fra en bekymring for taushetsplikten fra leererne. Helsesgster selv opplever ikke dette som et
problem.

Det sekundaere laget rundt laereren:

Det sekundaere laget rundt lzereren defineres pa skolen som PPT, BUP og barnevern. Skolen har en fast
PPT-veileder som de kan kontakte. Videre far barn sine saksbehandlere. Skolens ledelse og lserere opp-
lever at veiledningen de far fra PPT er veldig variert, og at dette har med person a gjgre. Noen radgivere
er for eksempel lite konkrete i sine tilbakemeldinger, og noen rad oppleves som lite giennomfgrbare.
Som regel gar kontakten med PPT gjennom sosiallaereren.

BUP oppleves som mindre tilgjengelig en PPT. De opplever at det er enveiskommunikasjon, slik at de
sjelden far informasjon tilbake fra BUP. Det er ogsa sosialleerer som har mesteparten av kontakten
med BUP. Sosialleerer forklarer mangel pa samarbeid med at de er i en annen tjenestelinje, samt
problemstillingen med taushetsplikt.

Da et av hovedmalene til skolen var a styrke de eksterne bandene, inviterte de barnevernet til 8 komme
pa et personalmgte og fortelle litt om seg selv og diskutere med laererne om et bedret tverrfaglig sam-
arbeid. Barnevernet vil fra 2015 gjgre en omorganisering som innebeerer at man ikke lenger er av-
hengig av én saksbehandler men vil kunne ta en telefon til kbekymringstelefonen» i et mottak. Barne-
vernet vil i fremtiden vaere organisert i team.
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Modellutvikling pa skoleniva:

Malsettingen med modellutviklingen var a utvikle et bedre faglig- og sosialt lzeringsmiljg der elevene
far rask oppfelging og laererne far hjelp og stgtte i sitt daglige arbeid. Skolen ville bruke utviklingspro-
sjektet til 3 ke og utnytte personalets kompetanse pa en enda bedre mate ved a ta i bruk eksisterende
kompetanse og innhente kompetanse utenifra. Da de har fatt en gkt helsesgsterressurs gnsker de at
hun skal fungere som en koordinator i forhold til samarbeidet mellom sosialleerer, team og laerere. De
er videre opptatt av a fa et bedre samarbeid til eksterne samarbeidspartnere. Dette vil pa sikt fgre til
en bedre overgang til ungdomsskolen for deres elever. Midlene fra prosjektet brukes til frikjgp av en
av avdelingslederne som skal systematisere arbeidet og utvikle en struktur for skolens interne arbeid i
forhold til eksterne samarbeidspartnere.

En innledende dialogsamling som forskergruppen arrangerte for personalet, avklarte at det var en stor
utfordring & ha oversikt over de ulike tiltakene pa skolen og mange etterlyste bedre rutiner. Ut fra
tilbakemeldingene fra laererne synes det som om det er en tendens til at det stadig blir satt inn nye
tiltak, men at man har veert lite opptatt av det systemiske. Etter en fgrste henvendelse til ledergruppen
pa skolen, og etter en ny dialogsamling med lzererne ved oppstart av skoledret, ble det klart at laererne
hadde et behov for 3 mgte «det ytre laget» rundt laereren, og a fa vite mer om hva de selv ma gjgre
for 8 komme i samspill med dette laget og fa pa plass gode rutiner. Det er mange som deltar i bade det
ytre og det indre laget rundt lzererne. Det ble en viktig oppgave a fa oversikt.

Man gnsket a utvikle en modell for hvordan ulike eksterne instanser kan samhandle bedre med skolens
leerere og ledere. Mange av leererne opplever at samarbeidet i dag er knyttet til mgter og at fagperso-
nene sjelden kommer inn i klasserommet. Elevene blir ofte tatt ut av klassen og samtalene/treningen
med eleven blir lite synlig for lzererne. Mange gnsket en kompetanseheving pa omrader som ulike
faggrupper i skolen representerer, f. eks samtaler med foresatte, konfliktlgsning, sinnemestring og
sprak. Mange av leererne fglte seg usikre pa hvordan man skulle handtere ulike situasjoner og etter-
lyste mer kunnskap om juridiske forhold, blant annet hvordan ulike instanser man samarbeider med
forholder seg til begrepet taushetsplikt.

Selv om skolen/kommunen har utviklet et handlingshjul som forutsetter at lsererne har prgvd ulike
tiltak og at de har dokumentert disse tiltakene, er det en stor mulighet for at leererne ber om hjelp pa
et for tidlig tidspunkt nar de blir usikre i enkeltsaker. Dermed blir det systemiske arbeidet lite effektivt.
Det var ogsa brukt lite tid til systematisk erfaringsdeling pa team- og skoleniva. Noen av leererne ga
uttrykk for at man sto alene med ansvaret for enkeltelever og man gnsket et holdningsendring til at
alle elevene var «vare elever» og at alle leererne tok ansvar.

Ut fra leerernes gnsker og ledelsens behov ble det satt opp en plan for utviklingsarbeidet med «Et lag
rundt leereren» (jf. vedlegg). Ut fra denne planen ble det satt av fellestid en gang pr. maned til temaer
knyttet til prosjektet. Hele 60% av midlene skolen mottok for sin deltakelse i prosjektet ble avsatt til
en prosjektleder/koordinator. Vedkommende er en del av skolens administrasjon. Det er interessant
— og for sa vidt fglgeriktig — at den skolen som nok hadde stgrst behov for a forbedre mulighetene for
erfaringsdeling hos personalet og a styrke sin evne til a drive utviklingsarbeid, ogsa var den skolen som
brukte stgrst andel av prosjektmidlene til styrket prosjektledelse.
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Erfaringer med modellutviklingen:

Temaene som har blitt behandlet pa personalmgtene dette skolearet har veert:

Handlingshjulet: Sosiallzerer gjiennomgikk ‘hjulet’ og hvem som skulle gjgre hva, samt hvem man kunne
samarbeide med. Det ble arbeidet med case og det var satt av tid til erfaringsdeling.

Helsesgster: Kommunen har satset mye pa a utvide denne stillingen. Pa skolen er det na en helsesgster
i 70 %. Pa personalmgtet la helsesgster fram hva hun arbeidet med og hvordan hun sa for seg samar-
beidet med leererne. Hun tok opp arbeidsdelingen mellom helsesgster og sosialleerer, lovverk, arbeid
med jentegrupper og samarbeidet med utekontakten.

Representant fra utekontakten informerte om sitt arbeid og om hvor man kan sgke midler nar det
gjelder a gi elever et godt tilbud etter skoletid. Mange foresatte har ikke rad til en skolefritidsordning
(Aktivitetsskolen (AKS)).

PPT: Representanten fra PPT var usikker pa om det var behov for at hun skulle mgte leererne pa et
lerermgte. Forskerne formidlet at det hadde blitt tatt opp hvordan leererne kunne arbeide med sin del
av handlingshjulet. Temaer forskerne gnsket PPT kunne belyse var: Hva forventer PPT av forarbeidet
mht. observasjon, kartlegging og tiltak som er forsgkt, far man tar kontakt med PPT. Det er ogsa et
stort behov for a fa kunnskap om hva som kan kategoriseres under vansker med spraket og hva som
er spesialpedagogikk. | tillegg hadde laererne et gnske om a samarbeide pa en annen mate enn pa
mgter om enkeltelever. Hvilke andre mater kunne man tenke? Hvordan fa til & arbeide mer forebyg-
gende? PPT sa imidlertid ikke selv behov for et slik mgte, og dermed kom man ikke videre.

Barnevernet: Barnevernet informerte om sitt arbeid, saksgang og lovverk. De hadde nylig endret ruti-
nene med hensyn til melding av barnevernssaker og laererne fikk konkret og nyttig informasjon knyttet
til case. Barnevernet informerte om hvilke tiltak de kunne sette i verk og de informerte om hva de
gnsket av laererne/skolen. De ba skolen beskrive episoder og & vaere sa konkrete som mulig.

Leerere fikk mulighet til & uttrykke bekymring over at flere elever lever under vanskelige forhold over
tid. Barnevernet var glade for laerernes engasjement og ba dem melde hver gang, hvis ikke kan ikke
barnevernet dpne saken pa nytt. Leererne ble oppfordret til & ringe politiet hvis de mente det dreide
seg om en politisak.

Man fikk diskutert hva som bgr vekke bekymring hos laererne. Kommunen har utviklet en standard
som er konkret og god. Denne standarden skulle na distribueres til laererne.

Dialogmgte med assistentene pa skolen: Det er 13 assistenter pa skolen, men det er vanskelig a fa
assistentene til a bli en integrert del av skolens personale. De har en arbeidsinstruks som vanskeliggjor
en bedre organisatorisk bruk av dem. For a fa 100% stillinger arbeider de fleste av assistentene pa AKS.
De er hver og en knyttet til sine elever og «sine» leerere, men deltar ikke pa teammgter. Ledelsen la til
rette for at forskergruppen fikk mgte assistentene. Assistentene ble i dette tidsrommet tatt ut av sitt
ordinzere arbeid. Pa mgtet kom det fram at assistentene arbeidet med bade sosiale og faglige forhold.
De var ansatt til 3 jobbe med enkeltelever, men brukte ogsa mye tid pa grupper eller hele klassen. De
mente de mestret oppgavene og var godt forngyde med arbeidet. Mange av dem ville gjerne hatt
muligheten til & delta pa teammegter og noen etterlyste kursing, spesialt nar det gjaldt konflikthandte-
ring.
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Den vanskelige samtalen, kommunikasjon med foresatte: Inger Ulleberg (fra LUl ved HiOA, medlem av
referansegruppen for dette prosjektet) gjennomfgrte en gkt med et dialogbasert kurs for leererne. Hun
hadde en faglig innledning om hvilken type samtale man skal gjennomfgre, hvordan skape kontakt og
starte en prosess. Det ble jobbet med case i grupper. Her var det ogsa satt av tid til erfaringsdeling.

Konflikthandtering: Skolen har egen spesialklasse med lzerere med spesiell kompetanse pa atferd og
konflikthandtering. En av laererne der delte sine erfaringer med personalet. Det ble arbeidet med case
og med lzreres holdninger til elever som utfordrer omgivelsene.

Organisatoriske grep: Skolen har gjort et organisatorisk grep mht. spesialundervisning, som vurderes
a ha fungert godt. P4 hver team har man en 4.-laerer som har spesiell kompetanse innenfor spesialpe-
dagogikk. Man har parallell-lagt timene for teamet f@r lunsj, spesielt norsk og matematikk. Pa den ma-
ten kan 4.-leereren samle elever i grupper eller fungere som 2-lzerer. Denne laereren har blitt et godt
«lag rundt leereren og elevene». Det er et tiltak som er tett pa og som avhjelper med det som er pro-
sjektets mal, spesielt det faglige.

Skolen vil arbeide videre med skriftliggjgring og standardisering av samarbeidet med helses@ster og
«pakobling» av de eksterne samarbeidspartnerne. Fokusomrader er fraveer og psykisk helse. | dette
arbeidet er det ngdvendig a arbeide med kommunikasjonen mellom de ulike partene for a opparbeide
tillit og samarbeid.

Vedlegg — prosjektplan for «Et lag rundt laereren» skole C:

Hovedmalet er a utvikle et bedre faglig- og sosialt laeringsmiljg der elever far rask og god oppfalging
og laererne far hjelp og stgtte i sitt daglige arbeid. Vi vil bruke utviklingsprosjektet til 3 gke og utnytte
personalets kompetanse pa en enda bedre mate. Vi vil ta i bruk eksisterende kompetanse og samti-
dig innhente flerfaglig kompetanse i organisasjonen.

Helsesgstertjenesten gkes til en 70% stilling i skoledret 2014-2015. Dette gir en mulighet til et tettere
samarbeid med sosialpedagogiske team og lzerere.
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Delmal i prosjektet

- Leererteamene har rutiner for at sosial-pedagogisk arbeid star pa dagsorden.

- Definere og koordinere skolens lavterskeltilbud - skolens "ressursteam".

- Skolen videreutvikler "handlingshjulet" for oppfglging av elever ved bekymring fra lzerer.

- Skolen skal etablere dialogrutiner overfor, helsesgster, kontaktlaerer, spesialpedagog,
PPT og andre involverte lerere.

- Skolens kompetanse i arbeid med klassemiljg gkes gjennom kurs og erfaringsdeling i per-
sonalet.

- Skolen gker sin kompetanse i kommunikasjon og samarbeid med hjemmet. "Den vanske-
lige samtalen".

Effektmal for prosjektet

- @kt kvalitet pa leeringsarbeidet i klassene.
- Leererne erfarer et lerende og stgttende teamsamarbeid.
- Leererne far god oppfelging og hjelp fra skolens ledelse og ressursgrupper.

Skolen har avdelingsledere som har tett oppfglging av elever og lerere. Klassetrinnsteamene bestar
av kontaktleerere og en ressurslaerer som har ansvaret for spesialundervisning og saerskilt norskopp-
lering. Skolen har mer enn 40% minoritets-spraklige elever. Skolen er en PALS skole.

Skolen har behov for a videreutvikle rutiner og samarbeid for oppfelging av klassemiljg og enkeltele-
ver. Kompetanseheving og refleksjon i teamene star sentralt i dette arbeidet.

Styrking av helsesgstertjenesten gir en mulighet til et lavterskeltilbud for lever med spesielle behov. |
tillegg har skolen jevnlig samarbeid med logoped og PPT. Det er behov for & videreutvikle rutiner for

samarbeid og kommunikasjon/ informasjon mellom laerere og hjelpeapparatet. Samarbeid med fore-
satte er ogsa et viktig element i dette arbeidet.

Hele det pedagogiske personalet er med i prosjektet for a sikre helhetstenkning og felleslgsninger for
skolen. Vi vil ha et ekstra blikk pa 5.-7. trinn. Utviklingsarbeidet vil hovedsakelig forega pa skolen i fel-
lestid og i leerernes teamtid.
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Eksempel D

Bakgrunnsinformasjon om kommunen:

Kommunen er en stor kommune malt i antall innbyggere, og er en kommune med stor vekst. Befol-
kingen har i gijennomsnitt hgy utdanning og hgy inntekt sammenholdt med fylke- og landsniva, men
scorer over lands- og fylkesniva pa inntektsulikhet. 18 prosent av innbyggerne er innvandrere.

Kommunens ledelse bestar av en radmannsgruppe med rddmann og tre kommunaldirektgrer. Under
kommunaldirektgren er det 9 kommunalsjefer, hvorav en har ansvaret for barne- og ungdomstjenester
(helsetjenester for barn, barnevern, PPT og andre tjenester for barn og ungdom). Skolen er ett av de
viktigste programomradene i kommune. Grunnskolen i kommunen bestar av 25 barneskoler, 12 ung-
domsskoler, 1 kombinert barne- og ungdomsskole, 1 spesialskole, 3 alternative skoler. Under kommu-
nalsjefen for skole er det tre seksjonsledere som har ansvar for en rekke skoler. Seksjonsleder for sko-
len har ansvar for 15 barneskoler.

Kommunen har utviklet en kvalitetsplan som bygger pa skolemeldingen «Bedre leering pa politisk
niva». Det settes langsiktige mal og fram til 2016 er fglgende prioritert: 1) relasjonsledelse, 2) vurdering
for leering og 3) digital didaktikk.

Relasjons- og ledelseskompetanse tar for seg disse to kjernefaktorene: Leerere og lederes evne til a
innga i og opprettholde sosiale relasjoner til elever, foreldre og andre lzerere, og leerere og lederes
kompetanse i a lede klasser og undervisningsforlgp gjennom a etablere gode strukturer for arbeidet.

Vurdering for leering tar utgangspunkt i laererens faglige og fagdidaktiske kompetanse. Forskning viser
at det som ser ut til @ ha mest innvirkning pa elevenes faglige leering er hva laereren gjgr i undervis-
ningssituasjonen og kvaliteten pa lzererens tilbakemeldinger til elevene. Vurdering for lzering er et ngk-
kelbegrep, bade for elevenes laering og utvikling og for laering og utvikling i skolen som organisasjon.

Digital kompetanse er en av de fem grunnleggende ferdighetene som vektlegges i Kunnskapslgftet.
Skolen ma ha god leererkompetanse og infrastruktur til 3 ta i bruk digitale verktgy slik at det bade
stgtter elevenes laering og bidrar til 8 heve elevenes digitale kompetanse.

Kommunen har langsiktighet i planleggingen. Under hvert av omradene er det satt opp tiltak og an-
svarlige for a gjennomfgre tiltakene. De to fgrste malomradene er sentrale i forhold til vart oppdrag.

Kommunen har valgt a ikke fokusere pa enkelt-programmer, men heller a bruke ulike verktgy i arbeidet
med elevene. Seksjonssjefen oppfatter at programmene som ofte tas i bruk i skolen blir for instrumen-
talistiske slik at de har laget en perm med ulike verktgy som rektorer og lzerere kan benytte seg av:
‘Ressursperm for psykisk helse — det er mitt valg’. Den inneholder slike verktgy til leerere i arbeidet
med psykisk helse i skolen. «Heller enn programmer er det handverket som ma Igftes opp» er sek-
sjonssjefens uttrykk.

Av ressurser i kommunen blir det nevnt ambulant team, i tillegg til helsesgster, PPT, BUP og barnevern.
Ambulant team kan kontaktes nar man har store utfordringer i en klasse.
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Av tverrfaglige mgteplasser i kommunen blir det nevnt sakalt flerfaglige mgter som er to ganger i aret.
Pa disse mgtene deltar ledelsen ved skolen, eventuelle kontaktleerere, helsesgster, PPT og barnever-
net. Her diskuteres enkeltelever, oppvekstmiljg og tiltak pa skoleniva.

Bakgrunnsinformasjon om skolen:

Skolen er en av kommunens stgrste, med 591 elever fra 1.-7.trinn. Skolen er en 3-parallell skole med
84 elever pa hvert trinn. De har en ressurslaerer pa hvert trinn, men i stedet for & ha en ressurslzaerer
tilgjengelig har de valgt & dele trinnet i 4 grupper/klasser med 21 elever i hver klasse. Hvert trinn har
da 4 kontaktleerere som arbeider tett i team. Teamet arbeider sammen og planlegger den pedagogiske
virksomheten pa trinnet i fellesskap. | 1.klasse har klassen nesten bare undervisning i egen klasse med
egen kontaktlaerer. Denne organiseringen oppfattes av rektor og de ansatte som et ledd i forebyg-
gingsarbeidet.

Skolen har fra skolearet 2014/2015 endret ledelsesmodell. Skolen har na tre avdelingsledere; en for 1.
til 3. klasse, en for 4. klasse og SFO og en for 5. til 7. klasse. Disse lederne har personalansvar for ansatte
knyttet til sine omrader. Omorganiseringen var et tiltak for a fa knyttet ledelsen naermere laererne enn
det tidligere ledergruppen har veert. | tillegg er det en rektor med et overordnet ansvar, blant annet
for kvalitetsutvikling og elevenes laeringsmiljg (§9a). Rektor blir slik sett en mer strategisk leder. Lae-
rerne erfarer ledelsen som sentrale og at de har stor kompetanse bade nar det gjelder faglige og sosiale
spgrsmal. Skolen har mye kompetanse knyttet til veiledning, blant annet knyttet til Marte Meo meto-
den.

En viktig del av skolens arbeid med elevenes lzeringsmiljg er planer for det faglige arbeidet, slik at
elevene i stgrst mulig grad skal erfare mestring i skolehverdagen. Kommunikasjon med hjemmet om
skolens faglige arbeid er sentralt. Skolen har gjennom flere ar arbeidet systematisk med leseopplee-
ringen og utarbeidet en samlet plan for hele skolelgpet (1. —7. klasse). Noen foresatte har gnsket stgrre
faglige utfordringer for sine barn og i prosjektperioden har skoleledere og leerere deltatt pa kurs for
«begavede barn». Skolen har bade avdelingsledere og ansatte med spesialkompetanse knyttet til le-
seopplaering og fagvansker. | tillegg arbeider man tett med kommunens PPT-kontor og logoped. Evne-
rike barn er et satsningsomrade.

Skolen opplever at psykisk helse preger skolen mer na enn tidligere. Det er et stgrre press pa barna og
kommunen har utviklet ulike planer og manualer som er viktige, bl. a. ‘Plan for a sikre elevene et godt
psykososialt miljg i kommunens skoler’. Skolen har laget sine egne lokale retningslinjer, skjemaer og
veiledninger ut fra denne planen. Planen omhandler forebygging og holdningsskapende arbeid. | dette
arbeidet er medarbeider pa PPT sentral, i tillegg til avdelingsledere med spesialkompetanse innenfor
Marte Meo. Det legges vekt pa at forebygging og tiltak pa dette feltet er et arbeid skolen ma arbeide
med kontinuerlig og det er utarbeidet materiell for dette arbeidet. Det har vaert en del av prosjektet 3
lage «handlingsark» som skal veere lett tilgjengelig for leererne. Ingen pa skolen skal vaere i tvil om
hvordan de skal forholde seg i noen av fasene beskrevet over.

Rektor er opptatt av forebygging pa systemniva, tidlig intervensjon og tett samarbeid med foreldre.
Hun opplever at hun har en hgyt kvalifisert laererstab og @gnsker a jobbe mer klasseromsledelse og
leeringsmiljg i teamene med refleksjon som fundament. Hun har videre bedt helsesgster gi leererne
opplaering i psykisk fgrstehjelp. Det har veert et bevisst valg fra rektor side a ikke ha PALS eller lignende
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programmer. Hun opplever at programmer blir fort veldig mekaniske. Pa skolen har de heller valgt a
jobbe med sosial kompetanse ved a bruke noen verktgy fra ‘mitt valg’ og ‘steg for steg’.

For eksempel har de miljggrupper som fungere veldig bra, spesielt i de lavere klassetrinnene. Dette er
grupper som er satt sammen av 4-5 barn som bor i samme omrade, hvor de blir oppfordret til 3 ga
sammen til skolen. Gruppene endres hvert ar. De har ogsa en ‘hei-kampanje’ som i korte trekk gar ut
pa at laerere og elever skal si hei til hverandre nar de mgtes. Skolen anser seg selv som proaktiv i a
skape godt skolemiljg.

Skolen hadde tidligere trivselsledere, men rektor opplevde at de ikke hadde behov for det. Leererne
derimot opplevde dette som et forebyggende tiltak som flere elever benyttet seg av og satte pris pa.
De er usikre pa hvorfor trivselsledere ble tatt bort. | dag har de sakalte lekegrupper hvor leererne or-
ganiserer 2-3 lekegrupper i friminuttene.

Av tverrfaglige mgteplasser har skolen ressursteam mgte en gang i maneden. Da mgtes spesialpeda-
gogisk koordinator for 1.-3. og 4.-7. trinn sammen med PP-radgiver og rektor for a diskutere oppfgl-
gingen av elevene. Dette kan i stor grad anses som et mgte om fremdrift av relasjonen til PPT.

Resultater fra elevundersgkelsen, kartleggingspr@ver, nasjonale prgver, samt foreldreundersgkelse og
medarbeiderundersgkelsen blir drgftet med seksjonsleder tre ganger i aret. Resultatene er satt inn i
et system som gjgr det mulig a se utvikling over tid.

Det daglige laget rundt laereren:

Den viktigste samarbeidspartneren til lzereren defineres som trinnteamet. Skolens ledelse har arbeidet
systematisk med a bygge en struktur rundt teamene, slik at det er en standard for teamsamarbeidet.
Leerere og ledelse er omforente om at hvis de skal laere mer, sa ma de bruke mer tid pa refleksjon og
mindre tid pa drift. De har etablert fellestid og bruker ulike metoder for a reflektere pa teamene, blant
annet «reflekterende team».

Fra 2006 ble det etablert en modell med gremerkede midler pa de fire fgrste arene i skolen. Det ble
da opprettet team med spesialradgivere som skulle organisere arbeidet, blant annet ved a forsterke
arbeidet i klassen ved for eksempel a ha nivadifferensiering. Det er arbeidet systematisk med elevenes
faglige laeringsutbytte, blant annet gjennom lesekurs.

Noen fa elever har assistent, og assistenten samarbeider da med teamet. Avdelingsleder som har an-
svar for SFO har ogsa ansvar for assistentene. De fleste assistentene har arbeid bade i skolen og i SFO.
Det blir giennomfgrt mgter med opplaering av assistenten. Elever kan slite med vansker knyttet til det
sosiale og/ eller det faglige og det vurderes hva som er den beste hjelpen for hver enkelt elev.

Skolen erfarer en gkning nar det gjelder psykiske vansker. Elever som erfarer psykososiale utfordringer,
gar ofte til helsesgster. Hun er viktig for elevene, blant annet fordi hun tar kontakt med foreldrene.
Dette er et lavterskeltilbud som bade elever og foreldre kan kontakte. Helsesgster deltar i mgter knyt-
tet til enkeltelever eller saker som angar laeringsmiljget. Helsesgster kan ved behov ta kontakt med
psykisk helseteam i kommunen. Helsesg@ster har ogsa samtalegrupper, men bruker i mindre grad tid til
veiledning av leererne. Leererne erfarer helsesgster som en integrert del av skolehverdagen og skulle
gjerne gnske hun var pa skolen pa fulltid. | dag er hun i 80% stilling.
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Det sekundeere laget rundt laereren:

Det sekundaere laget rundt eleven/leereren defineres som helsesgster, PPT, BUP og barnevernet. Hel-
sesgster ved skolen har hatt en lengre fravaersperiode grunnet sykdom, slik at skolen i cirka ett ar ikke
har hatt helsesgster inne. Hun kom tilbake i 40 % stilling i begynnelsen av 2015 og vil jobbe tett med
PP-radgiver.

PPT i kommunen har som malsetting & vaere tettere pa skolene og jobbe mer systemisk. Skolen har en
dedikert medarbeider fra PPT som har ansvar for tre skoler i kommunen og som er pa skolen tre ganger
i uken. Hun har fast kontorplass pa skolen, og har god kontakt med ledelsen. Selv om malet er a arbeide
mest forebyggende blir stgrsteparten av tiden brukt pa enkeltsaker. Hun opplever at denne skolen er
flinke til 3 bruke henne til veiledning av leererne, blant annet klasseledelse; Hvordan ta imot elever og
hvordan man laerer barn a bli skoleelever (1. -3. tinn laerere).

Intensjonen er a arbeide mer forebyggende, vaere en samtalepartner for laererne og ideelt sett redu-
sere antall henvisninger. Erfaringene er at en slik veiledning har fgrt til faerre henvisninger og at ele-
vene far raskere hjelp. Medarbeideren samarbeider med skolen om sgknader og «oversetter» peda-
gogiske rapporter.

PPT er pa faste samarbeidsmgter hver maned (rektor, avd. leder, spesialpedagogisk koordinator og
PPT). En del saker meldes direkte til BUP via fastlege og det kan ta lang tid f@r PPT og skolen kjenner
disse sakene. Laererne erfarer at BUP er fjernt fra deres hverdag og det tar lang tid nar elever og familier
har behov for hjelp. De samarbeider kun med BUP i tverrfaglige mgter. Skolen har lite kontakt med
barnevernet, kun i forbindelse med noen barnevernssaker og i tverrfaglige mgter.

Modellutvikling pa skoleniva:

Forskergruppen har bidratt til & giennomfgre et oppstartsmete og deltatt pa et to-dagers personalse-
minar, begge deler lagt opp som dialogsamlinger. Her ble det klart at skolen allerede har et velfunge-
rende «lag rundt laereren», men at man gnsket a gjgre det enda bedre. Skolen valgte derfor & omtale
sitt modellutviklings-prosjekt for «Et laerende lag rundt laereren». Kommunen hadde, som beskrevet
over, vedtatt en endret ledelsesmodell og man gnsket @ knytte utviklingsprosessen til disse endring-
ene.

Videre opplever skolen at utfordringer knyttet til psykisk helse har blitt st@rre og de opplever at de ikke
har tilstrekkelig kompetanse pa omradet. De kunne gnske seg mer kompetanse og noen i miljget som
de kunne benytte ad hoc. Det er ogsa et behov for a ta vare pa det som betegnes som evnerike barn.

| prosjektplanen har kollegaveiledning og kvaliteten pa teammgtene blitt Igftet fram. Leererne mente
de kunne bruke denne tiden bedre og de gnsket a bruke metoder de hadde lzert pa personalseminar
til 3 dele og drgfte egen undervisning. Skolen har mange laerere med hgy kompetanse, men ser at de
ma arbeide med & etablere en bedre «dele-kultur». Det blir viktig & ta vare pa nye medarbeidere og
etablere trygge miljger for erfaringsdeling. Skolen har egne veiledere og samarbeider ogsa godt med
en PPT- medarbeider som er godt kjent pa skolen. Reflekterende team og Marte Meo er noen av me-
todene man gnsket 3 benytte.

Skolen har foresatte med hgyt utdanningsnivd, men elevene har behov for oppfglging her som pa
andre skoler. Tiltak skolen allerede har og som de vil fortsette og videreutvikle er skilsmissegrupper og
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jentegrupper. Begge disse gruppene drives i samrad med helsesgster eller av helsesgster. Skolen ville
gjerne prioritere 1. klasse-teamet, slik at alle elever fikk en kvalitetsmessig god start. Samarbeidet med
foresatte legges i oppstarten og dette samarbeidet er grunnleggende for skolens arbeid.

Erfaringer med modellutviklingen:

Skolen har gjiennomfgrt mange tiltak denne hgsten, knyttet til malene for prosjektet:

Videreutvikling av organisasjonsmodell og daglige rutiner

Erfaringene med den nye organisasjonsformen har medfgrt at avdelingslederen kommer tettere pa
elevmassen, laererne, foreldrene. Ordningen ma fortsatt ga seg til, og rektor ma utvikle sin nye rolle.
Rektor erfarer at hun har bedre mulighet enn tidligere til a ligge i forkant med hensyn til det pedago-
giske arbeidet pa skolen.

Mange team fglger opp fordeling av tidsbruk, mellom administrative og pedagogiske forhold, men ikke
alle. Man ma fortsatt arbeide for a fa de reflekterende teamene til a fungere. Ledelsen fglger dette
opp og vet at det tar lang tid & implementere ny praksis. Teamene har til na bestemt temaer for reflek-
sjon selv og noen team ser ut til 3 ga litt tomme for temaer. Temaer laererne har reflektert over har
veert knyttet til konkrete elever, men ogsa til pedagogiske problemstillinger. Et team har fatt dette
svaert bra til, kanskje fordi man pa dette teamet har laerere som arbeider med alle elevene pa trinnet i
Fysisk Aktivitet. Lederne vurderer a foresla noen temaer, gjerne knyttet til skolevandringen.

Helsesgster har dessverre vaert sykmeldt. «Jentegruppa» og «Skilsmissegruppa» er likevel i gang. Le-
derne er stolte av at man har en holdning pa skolen som sier at «dette gjgr vi». De mener det er viktig
at man har laerere og ledere som har faglige og pedagogiske ressurser. Skolen blir da mindre sarbare
ved sykdom hos «laget rundt».

Det er utarbeidet handlingskort for ulike omrader av virksomheten. Rutinene har veert til hgring og
personalet er omforente om dem. Det er ogsa laget en standard for hvordan teamsamarbeidet skal
veere, bl. a. forholdet mellom drift og utviklingsarbeid.

Evnerike barn

To ledere og to leerere har veert pa konferanse om evnerike barn. | etterkant av konferansen har man
brukt pa ett av de ukentlige fellesmgtene med personalet knyttet til denne tematikken. Deltakerne
pa kurset hadde stort utbytte av det og gjennom personalmgte har personalet utviklet gkt kunnskap
om temaet. Kommunen har ogsa dette som satsningsomrade. Skolens ledere gjennomfgrer skole-
vandringer og har vaert fokusert pa TPO og meningsfulle aktiviteter for elevene.

Veiledning og erfaringsdeling

PPT - medarbeidere har hatt veiledning med alle laererne pa 1. trinn (4 ganger). Skolens ledelse me-
ner det har veert for lange opphold mellom hver praktisk gkt, men at det har ikke veert praktisk mulig
a fa det til oftere. Skolen har hatt en utfordring med sykefravaer i hgst.

Temaer man har arbeidet med er oppstart, innmarsj, positiv forsterkning og rutiner. Det kan nok ha
vaert noe motstand mot denne skoleringen fra laerere med lang praksis, bade uttalt og uuttalt. Tiltaket
blir vurdert som viktig for alle fordi alle har noe a lzere, ikke mist om hvordan man er i forhold til kolle-
gaer. Det kan vaere vanskelig for kollegaer a ta opp problemer/undre seg na kollegaer signaliserer at
ingenting er problematisk. Reflekterende team var en god metode for a fa Igst noe opp i dette.
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PPT har ogsa skolert lzererne i forhold til sakkyndig vurdering. Her har spesialpedagogisk koordinator
veert en sentral person, bade i samarbeidet med PPT og med lererne.

Avdelingslederen som har ansvar for 4. trinn og SFO har hovedansvar for assistentene. Han har hatt
fast en opplaering (gjennomfgrt i mange ar) 2. timer pr. uke. Mgtene/opplaeringen har veert temaba-
sert. Assistentene har fast tid til samarbeide.

Vedlegg — prosjektplan for «Et leerende lag rundt laereren» skole D:

Hovedmalet er a utvikle et bedre faglig- og sosialt laeringsmiljg der elever far rask og god oppfalging
og leererne far hjelp og stgtte i sitt daglige arbeid. Vi vil bruke utviklingsprosjektet til & gke og utnytte
personalets kompetanse pa en enda bedre mate. Vi vil ta i bruk eksisterende kompetanse og samti-
dig innhente flerfaglig kompetanse i organisasjonen. Skolen etablerer skolearet 2014-2015 avdelings-
ledelse. Det gir mulighet for tettere og bedre oppfglging av elever og laerere.

Delmal i prosjektet

- Skolen utvikler systemer for profesjonell veiledning og oppfelging. Skolen vil bruke egne
Marte Meo- veiledere og skolens PP-radgiver i dette arbeidet.

- Skolen utvikler systemer og rutiner for god oppfglging av elever og lzerere.

- Skolen utvikler et system for skilsmissegrupper og jentegrupper i samspill med helses@s-
ter

- Skolen utvikler reflekterende team der leering og utvikling er viktige elementer.

- Skolen utvikler et system med handlingskort. Hvert kort beskriver en rutine/retningslinje
for en gitt situasjon. Fremgangsmaten skal beskrives enkelt og tydelig sa rutinen er lett a
folge.

- Skolen utvikler et system for bedre oppfglging nar elever far sakkyndig vurdering. Vi skal
etablere dialogrutiner overfor kontaktlaerer, spesialpedagog og andre involverte lerere.

- Skolen utvikler sin kompetanse overfor «De begavede barna» og lager rutiner for oppfal-
ging og ivaretakelse av denne elevgruppen.

Effektmal for prosjektet

- @kt kvalitet pa leeringsarbeidet i klassene.
- Lererne erfarer et lerende og stgttende teamsamarbeid.
- Leererne far god oppfelging og hjelp fra skolens ledelse.

Skolen gnsker at personalet i prosjektperioden far gkt sin kompetanse. Var prosjekttittel er derfor
«Et lzerende lag rundt lzereren.» Skolen skal veere en lezerende organisasjon. Laerernes viktigste samar-
beidspartnere er de andre laererne pa teamet deres. Teamsamarbeidet ma utvikles og styrkes og i
stgrre grad enn i dag ha gruppelaering som mal. For at helheten skal bli stgrre enn de enkelte delene,
ma skolen utvikles pa systemniva. Vi gnsker a prgve ut modeller og ideer som kan viderefgres uten
seerlig tilskudd av ekstraressurser.

Hele det pedagogiske personalet er med i prosjektet for a sikre helhetstenkning og felleslgsninger for
skolen. Vi vil ha et ekstra blikk pa 5.-7. trinn. Videre har vi i knyttet til oss skolens PP-radgiver og hel-
sesgster. Utviklingsarbeidet vil hovedsakelig forega pa skolen i fellestid og i laerernes teamtid.
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Eksempel E

Bakgrunnsinformasjon om kommunen:

Kommunen er en sakalt svak skattekommune. Folkehelseprofilen viser at kommunen har hgyere ut-
fordringer enn landsgjennomsnittet innenfor flere omrader som psykisk helse, frafall i videregaende
skole og andelen ufgretrygdede. Dette gir bade utfordringer og muligheter for lokalsamfunnet og for
den kommunale tjenesteytingen pa flere omrader.

Kommunen har fire etater under Radmannen. Skolesjefen i kommunen er leder for grunnskolen og
PPT. Det er naerhet mellom kommunens ledelse og de som arbeider ute pa skolene, i tillegg til naerhet
til politisk miljg.

Kommunen har over en lengre periode hatt ambisjoner om a arbeide forebyggende pa skolene, og ikke
hovedsakelig med «eksperter» utenfor skolen. De er opptatt av «grasoneelevene», gnsker a sette inn
tiltak pa lavest mulig niva, det vil si i skolen. Det har vart en jevn gkning av antall miljgterapeuter i
kommunen siden 2000. Det finnes 7 barneskoler, 1 privat barneskole og 2 ungdomskoler i kommunen.
Det er ca. 1600 elever i grunnskolen. Ungdomsskolene har 2 miljgterapeuter ansatt pa hver skole,
mens de fire store barneskolene har en miljgterapeut ansatt. Det politiske miljget i kommunen er opp-
tatt av miljgterapeuter i skolen og ansettelse av miljgterapeuter har god stgtte i radmannsgruppa.
Ungdomsskolene har i tillegg sosiallaerere og radgivere, og alle barneskolene har 1-3 vernepleiere.

Det sosialfaglige personalet i kommunen skolen har en felles "Arbeidsbeskrivelse for sosialfaglig per-
sonale i grunnskolen". Overordnet mal at miljgterapeutene skal bli brukt likt pa alle skoler i kommu-
nen. Rektor er sentral nar det bestemmes hva miljgterapeuten skal prioritere, men dette skjer som
oftest i samarbeid. Innholdet i arbeidet bestemmes av miljgterapeuten. Miljgterapeuten arbeider
bade pa klasse-gruppe og individniva, men mest utenfor klassen. Miljgterapeutens tilgjengelighet er
viktig, bade for lzerere, elever og foresatte og pa var eksempelskole har hun eget kontor.

Skolesjefen ser miljgterapeutenes sosialfaglige og barnevernfaglige kompetanse som viktig i skolen, i
tillegg til kunnskaper om atferdsvansker. Skolesjefen mener at sosialfaglig personale kan ses pa som
tilpasset opplaering. Tett samarbeid med pedagogene er sentralt. Miljgterapeutene arbeider forebyg-
gende og avlaster leererne. Miljgterapeutene bidrar i tillegg til sin profesjonelle kompetanse med flek-
sibilitet, tilgjengelighet og tid. Dette gjelder spesielt «grasoneelevene». Sosiallaererne pa skolene ar-
beider tett med miljgterapeutene og bruken av sosiallaerere er tonet ned etter at kommunen ansatt
flere miljpterapeuter.

Fra 2007 opplevde kommunen en markant gkning i andelen elever som mottok spesialundervisning.
Kommunen engasjerte en forskergruppe for a forsta hvorfor og hva som kunne gjgres med dette. Fors-
kerne konkluderte med at fokuseringen pa enkeltelevers problemer matte nedtones pa alle nivaer og
grunnskolene i kommunen burde heller se pa laeringsmiljg og laererens undervisning. Prosjektet resul-
terte i en rapport hvor en av konklusjonene var at det er god spesialundervisning a styrke den vanlige
undervisningen.

Som en oppfelging av rapporten startet utviklingsprosjektet «Et |gft for laering» (ogsa kalt pedagogiske
analysemodellen eller LP-modellen) i 2013. Alle barnehager, skoler og PPT i kommunen gikk sammen
i det 3-arige prosjektet. Hovedmalsetting for prosjektet var a videreutvikle kompetanse og strategier
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som skal sette skoler og barnehager i stand til & utvikle godt laeringsmiljg ved den enkelte skole og
barnehage, med forbedret lzeringsutbytte og gkt trivsel hos barn/elever som resultat. | tillegg gnsker
man 3 ga fra et individfokus til et systemfokus pa alle nivaer. Bade barnehager og barneskoler er med
i prosjektet, mens ungdomsskolene er med i «Ungdomestrinn i utvikling».

Noen delmalsettinger var videreutvikling av leererkompetansen, styrke vanlig undervisning, mindre fo-
kus pa enkeltelevers problemer, reduksjon i bruken av assistenter og mer som klasseressurs. | tillegg
til alt personale i skoler og barnehager og PPT deltar administrasjonen, tillitsvalgte og foresatte i dette
prosjektet. Skolesjefen er opptatt av at man ikke skal ha mange programmer pa samme tid i skolen,
men heller konsentrere seg om ett som man gar skikkelig inn for. Da kommunen begynte med prosjek-
tet «Lgft for laering» gnsket man derfor ikke a starte opp med flere eller andre programmer. Kommu-
nen har hatt en markant reduksjon i antall henvisninger til PPT i perioden.

Skolesjefen er opptatt av at man far til gode mgtearenaer og nettverk i kommunen. Skolesjefen po-
engterer at pa slike mgter er det avgjgrende at mgtene blir godt planlagt og at der er en agenda for
motet. Et slikt tverrfaglig mgte er barne- og ungdomsteam (BUT). Barneskolene og ungdomsskolene
har hver for seg mgte med BUT annenhver maned. Her deltar miljgterapeuter, PPT, barnevern, lege
og helsestasjon og eventuelt kontaktlzerer. Elevsaker drgftes anonymt og alle kan melde opp saker i
forkant av mgtet.

Det i hovedsak elevundersgkelsen som blir brukt av kommunen og skolene til 3 undersgke trivsel og
mobbing, mens kartleggingen som laererne gjgr av elevene brukes i virksomhetsplanen og i arbeidet
rundt eleven.

Bakgrunnsinformasjon om skolen:

Skolearet 2014/15 var det rundt 180 elever fordelt pa 1. - 7. trinn og 40 ansatte, 19 laerere, 6 spesial-
pedagoger, 12 elevassistenter, 1 vernepleier og 2 barnevernspedagoger. Skolen har helsesgster én dag
i uken.

Skolen arbeider kontinuerlig med elevenes psykososiale miljg. Kommunen har en egen plan som skolen
bruker. Miljgterapeutenes «Forebyggende sosial plan» er et praktisk arbeidsverktgy for gjennom-
fgringen. Det psykososiale miljget blir ogsa drgftet i skolens antimobbeteam. Antimobbeteam er et
eksempel pa en tverrfaglig mgteplass hvor rektor, inspektgr, SFO-leder, spesialpedagogisk koordinator
og barnevernspedagog deltar. Ved en pagaende mobbesak mgtes teamet minimum hver 14 dag for a
sgrge for fremdrift og fordeling av ansvar. | perioder hvor det ikke er aktive saker holdes ikke mgte.
Videre mgtes ulike samarbeidspartnere etter behov. Assistenter deltar nar dette er naturlig.

Skolen deltar pa trivselslederprogrammet der 24 elever er trivselsledere i midt-pausen fire dager i uka.
Trivselslederprogrammet (TL) er et program for gkt aktivitet og gkt trivsel i friminuttene. Det er elevene
selv som arrangerer. Trivselslederne skal lede aktiviteter, ta kontakt med elever som gar alene, skape
trygghet for de yngste elevene og melde fra om mistrivsel. TL blir fulgt opp tett av inspektgr hvert
friminutt og i manedlige mgter.

Det daglige laget rundt laereren:

Laget rundt leereren oppfattes som trinnteamet. Assistentene blir ogsa nevnt som en viktig del av dette
teamet, hvor assistenten tar seg av de praktiske tingene og avlaster leereren. Trinnteamet har faste
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meter hver uke og bestar av to kontaktlaerere pa hvert klassetrinn, assistentene som jobber sammen
med dem og eventuelt vernepleier pa det trinnet hvor hennes elev gar. Miljgterapeut og administra-
sjonen er med pa rundgang. Videre oppfattes rektor og det sosialfaglig personale som noen larere
ofte samarbeider med i hverdagen. Trinnmgtene brukes stort sett til planlegging av uka og informa-
sjonsutveksling.

Assistentene har variert bakgrunn og varierte arbeidsoppgaver pa skolen. Det er til sammen 13 assis-
tenter pa skolen. Felles for assistentene er at de er ansatt i kommunen. Dette betyr at de periodevis
kan bli plassert pa andre skoler etter elevmassens behov. De har ofte én skole som base, men dette
skaper noe usikkerhet i arbeidssituasjonen for assistentene. Assistentene opplever det litt som en ka-
bal nar det skal bestemmes hvem av assistentene som skal ha hvilken elev. Dette diskuteres mellom
tillitsvalgt og rektor.

Assistentene jobber selvstendig bade med fag og det sosiale. Noen ganger tar de med elevene ut av
klasserommet. Nar elever tas ut av klassen er assistentene opptatt av at elevene ikke skal ga for mye
glipp av det faglige i klassen og jobber ogsa med fag i en-til-en situasjonen. De kan ogsa bruke tid pa a
hjelpe flere elever inne i klassen. Assistentene er ofte ute i friminutt.

Assistentene er med pa ansvarsgruppemgter, her opplever assistentene at de far veiledning pa den
enkelte elev. Assistentene har ogsa mgte med rektor hver 14 dag hvor de far informasjon og kan stille
spgrsmal om aktuelle elevsaker. Assistentene kan ogsa fa veiledning av PPT rundt enkeltelever. | tillegg
sgker de ofte veiledning hos miljgterapeut som er lett tilgjengelig pa skolen. Assistentene er med i
prosjektet «Et Igft for laering». Stor sett alle assistentene i pa skolen jobber ogsa pa SFO. Det er et naert
samarbeid mellom SFO leder og assistentene. SFO-leder fungerer ogsa som assistent i skolen. Det er i
tillegg ukentlige mgter mellom SFO-leder, rektor og inspektgr.

Skolen ser viktigheten med a inkludere assistentene i arbeidet rundt elevene og de opplever at det er
viktig og engasjerende for assistentene og viktig for skolen. Dette er en utfordring a fa til i praksis da
assistentene ofte fglger elevene over til SFO og ikke har egenutviklingstid.

Miljgterapeuten pa skolen er barnevernspedagog og ble ansatt i 2007 som assistent for én elev, der-
etter som miljgterapeut som skulle jobbe mer forebyggende. Hun er ansatt i kommunen med tjenes-
tested pa skolen. Skolen og skoleeier har uttrykt at det er utdannelsen som barnevernspedagog som
er viktig for dem nar de skal ansatte med sosialfaglig bakgrunn pa skolen da de har god erfaring med
dette og legger vekt pa at dette er en pedagogstilling. Miljgterapeuten har manedlige nettverk med
andre miljgterapeuter i kommunen hvor det deles erfaringer.

Pa skolen ble leererne trukket med nar miljgterapeuten ble tilsatt. Miljgterapeuten presenterte seg pa
f@érste planleggingsdag og pedagogene arbeidet frem en liste med forventninger de hadde til miljg-
terapeuten, hvordan de kunne tenke seg a bruke henne. Hun var ogsa tidlig med pa foreldremgter for
ainformere litt generelt om hva hennes rolle skulle besta av. Dette medfgrte at foreldre ogsa tidlig tok
kontakt med henne. Elevene ble ogsa tidlig vant til henne. Pedagoggruppen mener og har erfart at
rektor er betydningsfull nar det gjelder a skape en tydelig rolle for en ny yrkesgruppe i skolen. Miljg-
terapeutens posisjon er pa mange mater lederavhengig.

15 timer av stillingen er bundet opp mot vedtak fra PPT, men i praksis jobbes det mindre opp mot
vedtak. Timene er noen ganger tilradd fra PPT, men like ofte avtalt i samarbeid med rektor. Hun er
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dette aret knyttet opp til en hel klasse, der de har hatt samspillsproblemer. Andre elever hun er knyttet
opp til er elever med utfordringer knyttet til samspill. Elever med konsentrasjonsutfordringer, psykiske
vansker eller elever med uro. Oppfglging av enkeltelever som innebzerer mye foreldrekontakt. Hun har
ogsa veiledning av foreldre. Miljgterapeuten har generelt tatt over mye av foreldrekontakten som tid-
ligere kontaktleerer hadde.

Miljgterapeut opplever at hun jobber mye forebyggende, endel ad hoc med det som matte oppsta
samt drop-in. | tillegg til & jobbe med grupper av elever har hun veiledning av laerere og assistenter.
Miljgterapeuten er lite inne i timer — kun ved behov, og da som observatgr.

Miljgterapeutene fungerer ofte som kontaktperson til barnevernet. De skriver bekymringsmeldinger
og andre uttalelser til sammen med kontaktleerer og rektor. En eventuell bekymringsmelding fyller de
ut i samarbeid med trinnet. Bekymringsmeldinger blir ikke sendt uten at miljgterapeuten er involvert.
Hun er ofte den som fysisk skriver den ned, rektor skriver under. | de aller fleste tilfellene gar de igjen-
nom bekymringsmeldingen med de foresatte fgr den sendes. Det er kun i de tilfellene der det er mis-
tanke om vold eller seksuelle overgrep at de ikke gj@r dette.

Miljgterapeuten henviser ogsa elever til psykisk helsearbeider i kommunen. Det kan gjelde elever med
darlig selvfglelse, nedstemthet, alvorlig sykdom hos foreldre/sgsken, traumatiske opplevelser i
barndom, kompliserte hjemmeforhold (der det ikke er aktuelt & trekke inn barneverntjenesten). Starter
da pa «laveste niva» kommunalt, hvis foresatte gnsker det, fgr det evt. henvises videre til spesialist-
tjenesten, BUP.

Miljgterapeuten oppfattes som et lavterskeltilbud. Hun har eget kontor som hun en dag i uken deler
med helsesgster. Dgren er stort sett apen og hun er tilgjengelig for de som vil snakke nar hun ikke er
involvert i grupper, enkeltsamtaler eller annet. Miljgterapeuten jobber mer pa mellomtrinnet enn pa
smatrinnet. Laererne sier at de oftest takler smatrinnet, behovene melder seg oftere pa mellomtrinnet.

Det er viktig for skolen at innfgringen av miljgterapeuten ikke fratar lzererne kunnskap om og myndig-
het ovenfor elevene. | gruppesamtaler med lzererne og i samtale med miljgterapeut ble innslagspunk-
tet for nar lzererne koblet inn miljgterapeuten, diskutert. Det ble sagt at hun ofte ble koblet inn tidlig i
situasjoner hvor leereren ikke hadde mulighet til & ga inn i en samtale med eleven(e) av hensyn til de
andre elevene og undervisningen. Dette var typisk i situasjoner etter storefri, hvor lserer matte starte
klassen og miljgterapeuten tok seg av eventuelle konflikter. | tillegg blir barnevernspedagogen ofte
koblet inn etter at en bekymring rundt en elev eller et klassemiljg er blitt drgftet i trinntid. Det ble stilt
spgrsmalstegn ved situasjonen etter innslagspunktet. Nar skal lsereren igjen kobles p3, slik at barne-
vernspedagogen ikke tar pa seg for mye?

Miljgterapeuten selv opplevde samme konflikt mellom hva hun skal ta seg av og hva leererne burde ta
seg av. Samtidig har hun et sterkt engasjement og vil gjerne vaere involvert i det meste. Et tema som
ble tatt opp i intervjuer var spgrsmalet som «eierskap» til elevene mellom laerer og miljgterapeut.
Miljgterapeut kan fgle et vel stort eierskap. Det fremstar som litt uklart i hvilke situasjoner miljg-
terapeuten skal inn og ikke. Pa spgrsmalet om forholdet til lzererne, sa miljgterapeuten at hun nok
matte jobbe mer med a fa laererne til 3 se mer av det som er hennes ansvar som del av deres ansvar
for klasseledelse.
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Skolen har ogsa en vernepleieren som startet som assistent i SFO og gikk videre over til 4 ga pa én elev
i skolen som har vedtak om a ha vernepleier-ressurs. Vernepleier jobber etter tilrad fra PPT. Verne-
pleier er i hovedsak bundet opp til denne eleven, men har noe tid til forarbeid. Vernepleieren opplever
at det ville veert hensiktsmessig med mindre bunden tid slik at hun kunne bidratt mer i miljget. Det
arbeides pa kommunalt nivd med 3 videreutvikle vernepleierrollen i skolen. Dette var ogsa et uttrykt
gnske fra rektor at de skulle utnytte vernepleier ressursen pa nye og bedre enn i dag.

Vernepleier har en del veiledning av leererne i forhold til atferd, for eksempel om det i ulike situasjoner
er mest heldig a overse eller respondere pa atferden, og i forhold til ulike belgnningssystemer. Verne-
pleieren skal fremover ha et neermere samarbeid med miljgterapeuten pa skolen, de skal ha samtale-
grupper pa 4. trinn, hvor malet er 3 styrke klassemiljget. Vernepleieren er ikke del av et nettverk i
kommunen. Det er ikke assistent i den klassen hvor vernepleieren arbeider.

Det sekundeere laget rundt laereren:

Det sekundaere laget rundt leereren blir oppfattet i hovedsak som helsesgster, PPT og barnevern. Hel-
sesgster er ansatt i helsestasjonstjenesten. Helsestasjonen fordeler skoler og hver helsesgster i kom-
munen har én skole hver. Helsesgstre som har ungdomskolen har to skoler og ingen helsestasjon. Ofte
er det slik at helsesgster ved helsestasjonen fglger sine barn over i skolen og derfor har masse kunn-
skap om dem allerede fgr de starter skole. Helsesgster er pd skolen 1 dag i uka (20 %) og resten pa
helsestasjonen.

Helsesgster far i hovedsak kun tid til det lovpalagte, men ogsa noen ad-hoc samtaler eller grupper med
elever. Disse elevene blir ofte henvist av miljgterapeut til helsesgster pa grunn av bekymring for at noe
fysisk kan veere galt. Slik sett er det altsa en fordeling mellom miljgterapeut og helsesgster mellom det
psykososiale og det medisinske.

Det meste av tiden gar med pa enkeltsamtaler med alle elever og foresatte i 6. klasse, men hun har
tidvis undervisning i klasser om ulike tema (som pubertet og mobbing) og gruppesamtaler sammen
med miljgterapeut, etter trygg start modellen.

Helsesgster pa denne skolen har ingen plass i skolens rutiner, og det blir derfor tilfeldig nar elevene er
i kontakt med henne. Kontakten formidles ofte gjennom miljgterapeut. Helsesgster opplever at det er
mange elever som har behov for den kompetansen hun selv sitter med, men har ikke tid til & ta pa seg
mer. Miljgterapeuten pa skolen tar seg av de fleste ting som ogsa kunne vart helsesgsters «xomrade».
Helsesgster opplever at det hadde vaert en fordel og veert en stgrre del av skolehverdagen slik at man
blir bedre kjent med elevgruppa og kunne jobbe mer forebyggende. Statlige midler til forebyggende
arbeid er ikke avsatt til helsesgsterressurs, og kommunen har satset mer pa miljgterapeuter enn pa
helses@stertjenesten.

Taushetsplikten blir tatt opp av lzerere som en utfordring i forhold til samarbeid med helsesgster, men
ikke som noe stort problem. Som oftest ordner dette seg fint ved a spgrre foreldrene om samtykke.
Det er brukt mye tid i ulike kommunale organ for a diskutere bruk av taushetsplikten i praksis og juri-
diske regler. Kommunen har utarbeidet en samtykkeerklaering. Skolesjefen mener de ansatte i kom-
munen har et reflektert forhold til taushetsplikten. De har hatt flere kurs om temaet taushetsplikt, og
har merket seg at ekspertene sier og mener litt ulikt om taushetsplikten. Helsesgster opplever allikevel
det enkelte ganger som et problem at hun sitter pa informasjon om elevene som leerer kunne ha hatt
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nytte av a vite for 3 kunne gjgre jobben sin, men som hun ikke kan snakke om pd grunn av taushets-
plikten.

PPT bestar av spesialpedagoger, psykolog og logoped som alle er ansatt i kommunen. PP-tjenesten har
kontaktpersoner pa alle skoler og har faste skoler slik at de kan bli godt kjent pa skolene. Radgiveren
disponerer et kontor pa skolen. PPT er tilstede pa skolen annenhver eller tredje hver uke og her kan
pedagogene bestille time for radgiving, kartlegging og observasjon. Enkeltelever og system drgftes
med fokus pa systemveiledning. PPT opplever at de har god oversikt over elevmassen og deres behov
pa de ulike skolene i kommunen.

PP-tjenesten i kommunen opplevde a fa flere og flere henvisninger fra skolene med gnske om s-timer.
PPT gjennomfgrte en snu-prosess hvor bade administrasjon og politisk ledelse var involvert, i etterkant
av kartlegging av en stor gkning i henvisninger. | denne prosessen ble 100 elevsaker (med s-timer)
avsluttet. PP-tjenesten gnsket a ha fokus pa forebyggende arbeid i skolen og et av malene med |gft for
laering var at PPT skulle mer ut pa skolene, og at skolens PPT-representant var tilgjengelig pa skolen.
Det er na merkbart feerre henvisninger til PPT enn tidligere og leder for PPT mener dette kan ha sam-
menheng med bedre forebyggende arbeid ute pa skolene.

Nar det gjelder «grasoneelever» har PPT kontakt med skolen fgr eleven blir involvert. Rektor, spesial-
pedagogkoordinator, spesialpedagog, kontaktlaerer og assistent/er mgter PPT for en generell gjen-
nomgang av alle klasser og elever, anonymt. Miljgterapeut er med ved behov. Hovedsakelig gjelder
dette faglige vansker. For atferdsvansker fylles ofte i et atferdsskjema.

Etter denne gjennomgang kan det bli aktuelt med henvisning til PPT. PPT samarbeider da med kon-
taktlaerer som i sin tur kontakter foresatte for a fa godkjenning pa denne henvisning, slik at PPT kan
begynne sitt arbeid med kartlegging og observasjon.

PPT kan ved behov veilede personalgrupper pa skolen, for eksempel i forhold til elever med ADHD.
Holder ogsa kurs for hele skoler eller grupper pa skolen. Logoped holder ogsa kurs for skolene, noe
bestilt fra enkelte skoler og noe er for alle i kommunen.

PPT opplever miljgterapeutene som en part de kan samarbeide med i forhold til barn med saerskilte
behov, og de kompletterer hverandre kunnskapsmessig. PPT opplever at leereren ikke kan alltid gjen-
nomfgre alle ulike tiltak en elev kan trenge for a fungere sosialt. Her er samarbeidet med miljgterapeu-
ten sentralt. PPT opplever at det er flere vansker med & integrere elever med sosiale vansker enn det
er & integrere elever med faglige laerevansker. PPT kan gi veiledning til miljgterapeut.

Bade skole og PPT opplever at forebyggende arbeid i skolen er helt sentralt for & mgte de vanskene
elevene sliter med i dag. PPT og skolen jobber godt sammen. Det oppleves at det jobbes i riktig retning.

Barnevernet kan for eksempel bidra med veiledning til skolen/kontaktleerer pa enkeltelever. Skolen
har en kontaktperson i barnevernet. Kontaktpersonen kan holde informasjonsmgter og/eller foredrag
for skolens personale ved behov. Barnevernet har ogsa «hastetimer» nar skolen har et akutt behov for
det. Miljgterapeuten er den som har hovedvekten av kontakten med barnevernet pa skolen.

Barnevernet har merket at de har fatt flere henvendelser etter at skolene ansatte sosialfaglig perso-
nale. Miljgterapeutene eller helsesgster er ofte med pa mgter i barnevernet som medierende instans.
Leererne opplever det pa mange mater som avlastende a ha en miljgterapeut i skolehverdagen. Det
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skaper trygghet hos personalet at miljgterapeuten alltid er med i elevsaker hvor barnevernet er inne i
bildet.

En utfordring som ofte nevnes av lzerere er at Barnevernet kan oppleves relativt lukket og lite tilgjeng-
elig. Bekymringer meldes inn, men man far lite informasjon tilbake om hvordan saker ligger an. Miljg-
terapeut pa skolen opplever bra kontakt med barnevernet, men ser at det kan veere mer vanskelig for
en laerer a ha Igpende kontakt med barnevernet. Pa grunn av sin bakgrunn som barnevernspedagog
opplever hun a «forsta» systemet i stgrre grad enn hun opplever at leerere gjgr. Hun tenker at barne-
vernssaksbehandlere kanskje er mer medgjgrlige med henne enn de vil vaere mot laerere eller andre.

Utviklingsmal ved skolen og erfaringer etter et halvt ar:

Skolen gnsket et tettere samarbeid med barnevernet. Samarbeidet skjer i enkeltsaker og i flerfaglige
megter. Miljgterapeuten har tett kontakt med barnevernet, men skolen gnsker at barnevernet har fast
metetid pa skolen, som eventuelt kan erstatte BUT-mgter. Etter et halvt ar har barnevernet na 2 faste
kontaktperson pa alle skolene i kommunen, de kommer ut pa skolene hver tredje maned, og er til-
gjengelige for drgfting og spgrsmal (anonymt). De vil ogsa hvert skoledr komme ut pa skolen og infor-
mere om barnevernets arbeid, rutiner ved bekymringsmelding osv. Malet er @ minske veien fra bekym-
ring til handling ytterligere.

Videre gnsket skolen mer samarbeid mellom spesialpedagogene, vernepleier og miljgterapeut. Samt
mindre bunden tid for vernepleier for a fa til neermere samarbeid mellom det sosialfaglige personalet.
Etter et halvt ar har skolen fatt til jevnlige mgter mellom spesialpedagogene, vernepleieren og barne-
vernspedagogene. | tillegg startet vernepleieren og barnevernspedagogen i januar 2015 opp arbeidet
med samtalegrupper i klasser som strever med samhandling.

Et utkast til sosialfaglige planer for a fa like prosedyrer og rutiner pa skolene (Forebyggende sosial plan)
med utspring i miljgterapeutenes nettverk var til hgring hos rektorene ved skolene i kommunen. Det
var et gnske a fa disse planene implementert i alle skoler i kommunen. Planene var et halvt ar etter
godkjent av alle rektorene og skolesjefen og arbeidet med @ implementere dem pa skolene fortsetter.

Skolen gnsket ogsa a se neermere pa samarbeidet mellom miljgterapeuten og leererne i elevsaker. Nar
skal lzereren igjen «kobles pa» slik at leereren ikke mister kunnskap og myndighet overfor eleven. Dette
diskuteres videre et halvt ar etter.

Kommunen gnsket a se neermere pa ulike yrkesgruppers taushetsplikt, samt arbeide videre med assis-
tentrollen. Begge tema er fortsatt oppe til diskusjon.
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