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            I meir enn femten år har eg arbeidd med og forska på endringsprosessar i skular. I
                  denne perioden har eg saman med elevar, lærarar og skular implementert både mindre
                  endringsarbeid i ei einskild klasse eller ei einskild avdeling og store, komplekse
                  endringsarbeid som omfattar heile skular, kommunar eller fylke. Erfaringa er at sjølv
                  der alle involverte er motiverte, har kunnskap og ressursar som er nødvendige for
                  å lukkast med endring, er det svært krevjande å lukkast med å implementere endringsarbeid.
                  Manglar motivasjon, kunnskap og/eller ressursar, er det nærast umogleg. Dette skjer
                  trass i at den forskingsbaserte kunnskapen på feltet er omfattande. Vi veit både kva
                  som er suksessfaktorar, og kva som er fallgruver i ulike typar endringsarbeid. Utfordringa
                  for lærarar og skular er å omsetje denne kunnskapen i praktisk handling. I denne boka
                  har eg samla forsking på sentrale område i endringsarbeid. Denne forskinga er presentert
                  og drøfta i lys av erfaringar med implementering av endringsarbeid i ulike samanhengar.
                  Det er lagt vekt både på å gjere nasjonal og internasjonal forsking på feltet tilgjengeleg,
                  og på å formidle forskingsbasert kunnskap om korleis ein kan omsetje forsking i praktisk
                  handling.

            Kunnskapen min og erfaringane mine på feltet har ikkje oppstått i eit vakuum. Mykje
                  av kunnskapen presentert i boka er utvikla i samarbeid med gode kollegaer på Senter
                  for atferdsforskning. Særleg viktig har samarbeidet med Svein Størksen vore. Eit nært,
                  godt og særs utviklande samarbeid gjennom snart ti år har vore svært inspirerande
                  og produktivt. Møte mellom teoretikaren og praktikaren har gjort teoretikaren meir
                  praktisk og praktikaren endå meir teoriforankra. På mange måtar har eg ført i pennen
                  resultatet av samarbeidet vårt. Eit samarbeid som er prega av eit av kjenneteikna
                  på utviklande samarbeid: Vi har med kvar vår kunnskap reflektert kring problemstillingar,
                  testa ut refleksjonar i praksis og lært av kvarandre slik at vi kunne produsere noko kvar av oss åleine ikkje ville vere
                  i stand til. Tusen takk for eit inspirerande samarbeid, Svein. Denne boka har du på
                  mange måtar stor del i. Forskargruppa for innovasjonsarbeid og kollegaer knytte til
                  Respekt-programmet har òg kvar på sitt vis medverka og inspirert til kunnskapsutvikling
                  på feltet, noko som direkte og indirekte er avspegla i boka. Både for meg og for kollegaene
                  har samarbeidet med ulike aktørar i praksisfeltet vore sentralt med omsyn til å utvikle
                  ny kunnskap. Takk til alle som på ulikt vis har medverka til at utvikling av kunnskap
                  på feltet har vore mogleg.

            Hausten 2011 hadde eg eit forskingsopphald ved The Prevention Research Center ved
                  Pennsylvania State University i USA, med Leiv Eiriksson Mobilitetsstipend frå Noregs
                  forskingsråd. Sjølv om denne boka ikkje direkte var del av dette prosjektet, medverka
                  opphaldet til at ho vart gjort ferdig langt raskare enn elles mogleg. Langt vekk frå
                  det daglege travle tilværet vart det fritid til å skrive. Å vere i eit svært kompetent
                  og kunnskapsrikt fagmiljø på implementeringsprosessar var òg inspirerande og gav relevant
                  kunnskap for boka. Takk til Noregs forskingsråd for opphaldet som gav ein slik uventa
                  tilleggseffekt.

            Stor takk til forlagsredaktør Tor Tangen i Gyldendal Akademisk for utfordringa om
                  å skrive boka og for inspirerande og kunnskapsrike samtalar undervegs i arbeidet.
                  Fagbakgrunnen din har kanskje vore særleg relevant for boka og utan tvil gitt nyttige
                  innspel.

            Sist, men slett ikkje minst: Tusen takk til Rune. Heimefronten er viktig for konsentrerte,
                  smådistré og av og til svært fjerne forfattarar. Takk for heilt nødvendig støtte,
                  forståing og tolmod når tida ikkje har strukke til for alt eg hadde på planen.

            Røyneberg, april 2012

            Sigrun K. Ertesvåg
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      Kapittel 1

      Endringsarbeid i skulen

      
         
            Å drive skule i dag er noko heilt anna enn for berre to–tre tiår sidan. I takt med
                  endringar i samfunnet har verksemda vorte meir kompleks og krevjande. Som tilsett
                  i skulen vert ein møtt med krav og forventingar om endring og utvikling, omstilling
                  og reformer. Skulen har tradisjonelt vore prega av «den privatpraktiserande læraren»
                  som hadde ansvaret for sitt klasserom og elles pleidde lite omgang med kollegaene.
                  Dei fleste er nok samde i at denne lærartypen har gått ut på dato, og at dagens samfunn
                  krev ein annan type tilsette i skulen. Samstundes kan historia til verksemda i skulen
                  vere ei ekstra utfordring ved implementering av endringsarbeid. Enno er det slik at
                  planleggingsdagar, samarbeidstid og lærarteam enno var ukjende omgrep då mange av
                  dagens lærarar starta karrieren. Dei fleste lærarane har hatt lite eller ingenting
                  om implementering av endring i utdanninga. Å implementere endring er ei utfordring
                  i alle organisasjonar, men det er grunn til å spørje seg om skular har ekstra store
                  utfordringar med bakgrunn i historie og manglande vekt på dette i utdanninga. Mi erfaring
                  frå forsking og meir enn 15 år med arbeid saman med skular i endringsprosessar er
                  at personalet i mange skular har for lite kunnskap om korleis dei skal leie endringsarbeid
                  systematisk og sikre implementering med høg kvalitet. Resultatet er ofte at ein ikkje
                  får den endringa ein ynskjer, og vel så alvorleg kan det vere at det kan leie til
                  at dei tilsette opplever endringsprosessar som noko negativt. Dei vert endringstrøytte.
                  Årsaka kan vere at tilsette i skulen ofte er for usikre på korleis dei i praksis skal
                  gripe tak i endringsprosessen systematisk og målretta. Konsekvensen kan til dømes
                  vere mangelfull leiing og oppfylging av endringsarbeidet, mangelfull involvering og
                  forplikting frå dei tilsette, i tillegg til uklare mål og visjonar.

            Utviklingsarbeid, endringsarbeid, intervensjon, innovasjon, program, modell, tiltak
                  eller prosjekt. Omgrepa er mange, men felles for dei er at dei omfattar ein prosess
                  som skal endre praksis ved skulen. Til sjuande og sist er målet å forbetre undervisningstilbodet
                  til elevane og det utbyttet dei har av skulen. Her vil vi bruke omgrepet endringsarbeid
                  som fellesnemning for ulike typar arbeid der målet er å utvikle praksisen i skulen.
                  Ei endring kan sjølvsagt vere positiv eller negativ, men her nyttar vi endringsarbeid
                  om arbeid som skal forbetre praksis.

            For mange tilsette i skular gjer endringsarbeid det mogleg å utvikle både seg sjølv
                  og skulen. Det å lære saman og av kvarandre er det som meir enn noko anna vert opplevd
                  som inspirerande og utviklande. Andre knyter endringsarbeid til frustrasjon, irritasjon
                  og tidstjuveri utan anna resultat enn mismot og auka motvilje mot nye endringsinitiativ.
                  Årsakene til dei ulike erfaringane og opplevingane er mange, og vi skal sjå på fleire
                  av dei utover i boka. Uavhengig av både omgrepsbruk, organisasjon og kva erfaringar
                  ein har, vil eit vellukka endringsarbeid vere avhengig av effektiv leiing.

            Boka er retta mot alle som på ein eller annan måte er involverte i leiing av endringsarbeid
                  i skulen. Ofte tenkjer ein at leiing er knytt til rolla som rektor, undervisningsinspektør
                  eller til nød sosiallæraren, men utover i boka vert det understreka at leiing er noko
                  som mange kan utøve, og på alle nivå i skulen frå elev til rektor. I denne boka vert
                  det likevel i hovudsak fokusert på personalet og korleis dei i ulike samanhengar kan
                  bidra til leiing av endringsarbeid. Boka gir ikkje svar på alle sider ved leiing av
                  endringsarbeid. Vekta er lagt på å gi kunnskap om sentrale sider ved endringsprosessar,
                  og korleis ein kan sikre kvaliteten i arbeidet ein gjennomfører. Målet er å presentere
                  og drøfte teori og forsking som er sentralt på desse områda, meir enn å famne om alle
                  moglege sider ved eit endringsarbeid. Det er lagt vekt på å presentere prosessar i
                  endringsarbeid og forskingsbaserte modellar for å målrette arbeidet i ulike fasar
                  av endringsarbeidet og såleis sikre at det vert systematisk og systemretta. Framstillingane
                  gir grunnlag for refleksjon kring korleis ein kan implementere endringsarbeid med
                  høg kvalitet på grunnlag av teori og forsking kring denne typen prosessar. Det er
                  eit mål at boka skal vere til hjelp og inspirasjon for tilsette i skulen som vil arbeide
                  målretta, systematisk og forskingsbasert med endringsarbeid i eigen skule. I tillegg
                  kan boka formidle forskingsbasert kunnskap til studentar slik at dei får føresetnader
                  for å leie og medverke i endringsarbeid.

            Skal ein lukkast med endringsarbeid i skulen, er ein avhengig av eit samspel mellom
                  kunnskap, refleksjon kring kunnskap og det å setje kunnskapen ut i praktisk handling.
                  Den kunnskapen som vert presentert i boka, kan aldri resultere i endra praksis om
                  lesaren ikkje tek opp ballen eg spelar inn, og praksis som ikkje er forankra i forskingsbasert
                  kunnskap, kan i verste fall verke mot si hensikt. Berre gjennom eit samspel mellom
                  lesaren og kunnskapen eg presenterer i boka, kan kunnskapen verte levande og medverke
                  til å forbetre praksis. Det er difor heilt bevisst når eg bruker pronomenet «vi» i
                  boka. Eg inviterer lesaren med på ei reise inn i endringsarbeidet si forunderlege
                  og utfordrande verd. Endringsarbeid krev kollektiv innsats. Berre dersom ein sameiner
                  alle gode krefter, kan ein ha mål om å utvikle skular gjennom vellukka endringsarbeid.
                  Bruken av pronomenet «vi» i boka viser til den heilt nødvendige kollektive, og samla,
                  innsatsen i alle ledd for å omsetje tilgjengeleg forskingsbasert kunnskap til praktisk
                  handling i skulen. Utan eit samarbeid mellom forfattaren og lesaren vert kunnskapen
                  ikkje sett om i praksis, og praksis vert kanskje ikkje forankra i forsking.

            Etter dette innleiande kapitlet med oversikt over innhaldet i boka vil dei etterfylgjande
                  kapitla ta for seg ulike aspekt ved endringsprosessar. Ein kan sjølvsagt lese boka
                  frå perm til perm, men boka er i tillegg tenkt å kunne lesast del for del, kapittel
                  for kapittel dersom ein ynskjer kunnskap om eller arbeider med særlege område. Eg
                  vil likevel rå lesaren frå å lese boka som ei kokebok, der ein les oppskriftene etter
                  som ein arbeider med retten eller kaka. Faren er då at ein kan gjere alvorlege feil
                  alt i innleiinga og ikkje oppdagar det før det er for seint. Det er tilrådeleg å skaffe
                  seg god oversikt over endringsprosessar og vesentlege aspekt ved endringsarbeid før
                  ein tek til med arbeidet. Kapitla 2 til 5 i del 1 gir denne oversikta. I del 2 finn
                  vi kapittel som handlar om meir spesifikke sider ved endringsarbeidet. Desse kan lesast
                  meir kvar for seg. Nokre tema er av denne grunn tekne opp fleire stadar. Eit døme
                  er systematisk bruk av data i endringsarbeid. Det er omhandla i eit eige kapittel,
                  men i tillegg er det omhandla i kapitlet om leiing, der bruk av data er handsama spesifikt
                  i tilknyting til leiing av endringsarbeid. Til sist i boka, i del 3, er det presentert
                  ulike praktiske tilnærmingar og arbeidsmetodar som kan medverke til å setje teori
                  og forsking som er presentert tidlegare i boka, ut i praktisk handling.

            Mange døme er knytte til skuleomfattande arbeid, det vil seie endringsarbeid som omfattar
                  heile skular. Den enkle forklaringa er at dette ofte er dei mest komplekse og omfattande
                  endringsprosessane. Prinsipielt går ein gjennom dei same fasane anten endringsarbeidet
                  omfattar heile skulen, ei avdeling, eit trinn eller lærarar knytte til eit fag som
                  norsk eller matematikk. Skuleomfattande endringsarbeid er derimot meir komplekse,
                  dei omfattar naturleg nok fleire personar, og aktivitetane kan vere fleire. Det inneber
                  at ein enklare vil kunne tilpasse kunnskap og erfaringar med skuleomfattande endringsprosessar
                  til å gjelde også for mindre omfattande endringsarbeid, enn å gå den motsette vegen.
                  Likeins tek mange av døma utgangspunkt i arbeid med læringsmiljø i ulike former. Dette
                  er eit område alle skular har behov for å fokusere på og er slik eit veleigna utgangspunkt
                  for illustrasjon og drøfting. Nedanfor er ein nærare presentasjon av dei ulike kapitla.

            I kapittel 2 presenterer vi endringsprosessen og dei ulike hovudfasane i denne. Gjennom drøfting
                  av initierings-, implementerings- og vidareføringsfasen ser vi på nokre sentrale føresetnader
                  for å lukkast i dei ulike fasane av endringsarbeidet. Når ein skule tek til med eit
                  endringsarbeid, er målet, eller draumen, å forbetre praksisen på eitt eller fleire
                  område. Mange skular har opplevd at draumen fortonar seg meir som eit mareritt etter
                  kvart som arbeidet skrid fram. Årsakene kan vere mange, men ofte har det samanheng
                  med at arbeidet ikkje har vore systematisk og systemretta frå starten av. I kapitlet
                  er det lagt vekt på gi ei oversikt over endringsprosessen og sentrale aspekt i dei
                  ulike fasane.

            Kapittel 3 handlar om implementeringskvalitet. Sjølv om eit endringsarbeid er forskingsbasert
                  og har vist seg å forbetre undervisninga i tidlegare studiar, har det vist seg at
                  det er svært vanskeleg å implementere endringsarbeid med høg kvalitet i naturlege
                  situasjonar i skulen. Når eit veldokumentert program mot mobbing ikkje gir effekt
                  i skulen, er det vanlegvis ikkje fordi programmet ikkje verkar. Det er fordi implementeringa
                  ikkje har vore god nok. Ein har av ulike grunnar ikkje gjennomført programmet på ein
                  måte som gjer at det kan få effekt. Kanskje er dette den største utfordringa ikkje
                  berre for norske skular, men òg internasjonalt: å ta i bruk den forskingsbaserte kunnskapen
                  ein har. Den kanskje viktigaste årsaka til dette er vanskar med å omsetje forsking
                  til praksis. Modellen for implementeringskvalitet er utvikla for å betre implementeringa
                  av skulebaserte program retta mot sosial og emosjonell læring, men modellen er svært
                  relevant for dei fleste typar endringsarbeid i skulen. I drøftinga av implementeringskvalitet
                  vil vi sjå nokre parallellar til endringsprosessen slik han er framstilt i kapittel
                  2, men det sentrale her er drøftinga av faktorar som fremmar eller hemmar implementering
                  av høg kvalitet.

            I kapittel 4 ser vi nærare på Peter Senges modell for ein lærande organisasjon. Ein lærande organisasjon
                  har nærast vorte eit moteord i norsk skule. Faren med all mote er at han fort går
                  ut på dato, men det er ikkje tilfelle med modellen til Senge. Modellen vert trass
                  i dette ofte omtalt utan at innhaldet vert tydeleg presentert. I kapitlet drøftar
                  vi dei ulike elementa i Senges modell i høve til utfordringane ved implementering
                  av endringsarbeid og dei utfordringane ein her står overfor.

            I kapittel 5 drøftar vi evidensbasert praksis i samanheng med endringsarbeid. Frå tid til anna
                  blussar evidensdebatten opp i media og/eller faglitteraturen. I motsetnad til mange
                  andre fagområde, som medisin og andre helserelaterte område, går denne debatten innan
                  pedagogikk gjerne føre seg mellom forskarar, ikkje mellom forskarar og praktikarar.
                  I kapitlet ser vi nærare på denne debatten i lys av ulike forskingsfokus, forskingsparadigme
                  og teori innan feltet. Vi ser vidare på kva implikasjonar dette kan ha for praksis.
                  I skulen vil ein ha stor nytte av å ha eit meir bevisst forhold til forskingstradisjonar
                  og kva implikasjonar dei ulike ståstadane gir for praksis.

            I del 2 drøftar vi ulike sentrale aspekt ved endringsprosessen og formidlar kunnskap
                  om meir spesifikke sider av endringsprosessen.

            Kapittel 6 handlar om leiing av endringsprosessar, eit heilt sentralt element i endringsprosessen.
                  Utan god og stødig leiing vil endringsprosessen ikkje lukkast. Slik er leiing det
                  viktigaste enkeltelementet i ein endringsprosess. Samstundes er ikkje god leiing tilstrekkeleg,
                  sjølv om god leiing implisitt inneber at ein tek vare på dei andre sentrale elementa
                  og heile endringsprosessen sett under eitt. I kapitlet er det teke utgangspunkt i
                  at leiing ikkje er avgrensa til personar i ein formell posisjon, men kan utøvast av
                  mange i organisasjonen. Leiing utøvd av personar i formelle posisjonar, særleg rektor,
                  er viktig, men ikkje tilstrekkeleg. I tillegg må andre i organisasjonen utøve leiing
                  for å gjere det mogleg at endringsprosessen skal vare utover implementeringsperioden.
                  Vi ser nærare på ulike trekk ved leiing som kan vere sentrale for å lukkast.

            Kapittel 7 handlar om eit anna heilt avgjerande aspekt ved endringsprosessen, særleg i høve
                  til endring som omfattar heile skulen. Utvikling av ein kollektiv kultur er avgjerande
                  for ein moderne skule i dag. Forsking indikerer tydeleg at det er ein samanheng mellom
                  vellukka drift av skular og ein kollektiv kultur mellom dei tilsette, dvs. ein kultur
                  som inneber samarbeid mellom dei tilsette, noko lærarar tradisjonelt har hatt lite
                  av. Dagens skule krev derimot utstrekt grad av samarbeid, og det gir gevinstar, men
                  òg utfordringar. I kapitlet ser vi på ulike typar læringsfellesskap, fellestrekk,
                  skilnader og samanhengar der ein kan dra nytte av dei ulike typane. Vi stiller òg
                  spørsmål om samarbeid alltid er bra og bra for alle.

            I kapittel 8 går vi nærare inn på ulike roller, oppgåver og aktørar i eit endringsarbeid. Uansett
                  om ei endring omfattar ei mindre gruppe i skulen eller heile skulen, er det mange
                  ulike oppgåver ein må ta omsyn til for å lukkast. Ein treng difor personar som inngår
                  i ulike roller for å ta vare på desse oppgåvene. I nokre sjeldne tilfelle vil dei
                  ulike rollene og oppgåvene naturleg fordele seg mellom dei involverte etter motivasjon,
                  interesser, kompetanse og formelle posisjonar. Men i dei aller fleste endringsarbeid
                  må ein sørgje for at dei sentrale rollene vert tekne hand om. Vi vil sjå at den visjonære
                  og pådrivaren er sentrale roller i endringsarbeid. Meir overraskande kan det synast
                  at kritikaren òg har ei sentral rolle for at ein skal lukkast.

            Kapittel 9 handlar om rolla til skuleeigaren, som i hovudsak er den kommunale skuleadministrasjonen.
                  Skuleeigarnivået er ein stor uutnytta ressurs i endringsarbeid i norsk skule. Ofte
                  undervurderer ein rolla skuleeigar spelar for varige resultat av endringsarbeid. Vi
                  ser nærare på korleis skuleeigar kan medverke til vellukka endring.

            I kapittel 10 tek vi for oss systematisk bruk av data i endringsarbeid. Mange skular kjenner seg
                  overfløymde av undersøkingar, vurderingar og data. Framleis er det slik at mange skular
                  ikkje har tilstrekkeleg kompetanse til å ta i bruk mykje av dei data som dei tilgang
                  til. I kapitlet drøftar vi nærare korleis skulen systematisk kan ta i bruk data for
                  å målrette endringsarbeidet. I tillegg vert det gitt døme på korleis ein kan forstå
                  data. Dette er illustrert gjennom kartlegging av mobbing, eit område alle skular skal
                  arbeide med.

            I del 3 er det presentert ulike tilnærmingar og reiskapar som medverkar til å strukturere
                  og systematisere det praktiske arbeidet i ein endringsprosess. Her startar vi med
                  ei overordna tilnærming til endringsprosessar som nærast kan verke som ei hugseliste.
                  Deretter presenterer vi ein metode for å strukturere refleksjon slik at heile kollegiet
                  kan verte involvert. Vidare vert det illustrert korleis ein kan organisere drøfting
                  og refleksjon rundt ulike sentrale tema i dei tre hovudfasane i endringsprosessen.
                  Mot slutten vert det illustrert korleis ein kan arbeide med data frå undersøkinga
                  slik at heile personalet vert involvert og kan finne fram til ei felles forståing
                  for resultata. Eit anna område som vert illustrert, er arbeid i etterkant av eit kurs
                  som har som mål å tilføre personalet kunnskap. Skal personalet ta i bruk kunnskapen,
                  er det heilt avgjerande at omsetjing av kunnskap til praksis vert systematisk sett
                  på dagsordenen som ein naturleg og kontinuerleg del av aktiviteten i skulen.

            Dei tre delane av boka dannar ein heilskap der teori, forsking og praksis kan medverke
                  til å systematisere endringsarbeid. Teori og forsking støttar opp om dei praktiske
                  tilnærmingane. Reiskapane og tilnærmingane i del 3 vil ha liten effekt dersom dei
                  ikkje vert tekne i bruk med eit teoretisk og forskingsbasert fundament.

         

      

   
      Kapittel 2

      Endringsprosessen

      
         
            Endringsarbeid kan ha mange ulike former. Skular har lang tradisjon for å setje i
                  gang ulike typar tiltak, intervensjonar og program utan at ein har vurdert i kva grad
                  desse har effekt. I dette kapitlet skal vi sjå nærare på endringsprosessen og ulike
                  fasar i denne, kva som karakteriserer desse fasane, og kva fallgruver og barrierar
                  ein kan møte i dette arbeidet.

            I dei seinare åra har ein fått langt større merksemd på behovet for tiltak og intervensjonar
                  som er forskingsbaserte. Dei sterkaste politiske føringane har ein sett i USA med
                  reforma «No Child Left Behind» frå 2001 der målet var å utjamne forskjellane mellom
                  elevane. Med reforma fekk ein ei sterk merksemd på evidensbaserte tiltak. I dag er
                  dokumentert effekt av tiltak ein føresetnad for å få støtte til implementering i USA.
                  Her i landet har ikkje krava vore så einsidig retta mot dokumentasjon gjennom randomiserte
                  kontrollerte forsøk eller mot andre eksperimentelle eller kvasieksperimentelle design.
                  Samstundes har ein også her vorte meir oppteken av forskingsbaserte og dokumenterte
                  tiltak i skulen, som vi skal sjå seinare i boka. Formålet med sterkare krav til dokumentasjon
                  har vore eit ynske om praksis som byggjer på forsking og teori framfor på mote, tilfeldig
                  vald praksis eller tiltak utan kjend effekt, slik det i for stor grad framleis er
                  tilfelle i skulen (Meld. St. 22 (2010–2011), Nordahl, Gravrok, Knutsmoen, Larsen og
                  Rørnes 2006, Whitehurst 2003).

            Dei seinare tiåra har samfunnsendringane ført med seg eit auka press på skular om
                  utvikling og tilpassing. Presset kjem dels gjennom nye lovar, forskrifter og rundskriv,
                  dels gjennom ny forskingsbasert kunnskap om effektiv handtering av dei komplekse samfunnsmessige
                  forholda skular møter.

            Når ein set i gang eit endringsarbeid i ein skule, inneber dette ein endringsprosess
                  – ein prosess i fleire fasar som, sjølv om dei i nokon grad går over i kvarandre,
                  har klare særtrekk. I forskingslitteraturen vert desse fasane delte inn på ulike måtar,
                  og talet på fasar varierer frå tre–fire (t.d. Fullan 2007, Greenberg et al. 2005)
                  til rundt 10 (Fixsen et al. 2005). Dei fleste forskarane reknar med tre hovudfasar:

            
               	
                  før intervensjonen vert sett inn, gjerne omtalt som initiering, førplanlegging eller
                        motiveringsfasen

               

               	
                  perioden intervensjonen vert gjennomført, gjerne omtalt som implementering eller leveringsfasen

               

               	
                  perioden etter intervensjonen er avslutta, gjerne omtalt som vidareføring, institusjonaliserings-
                        eller konsolideringsfasen

               

            

            I figur 2.1 er endringsprosessen skildra som ein sirkel der den eine fasen går over
                  i den andre. I realiteten er endringsprosessen meir ein spiral. Når ein har gått igjennom
                  dei ulike fasane, går ein ikkje tilbake til utgangspunktet sjølv om ein går over i
                  ein ny initieringsfase med fornya mål og innhald. Skulen har utvikla seg, og personalet
                  har utvikla seg. I ein serie av vellukka endringsarbeid som byggjer på kvarandre,
                  vil skulen og aktørane såleis vere i ein kontinuerleg endringsprosess.

         

      

      Figur 2.1 Hovudfasar i endringsprosessen [Se illustrasjon]

      Initiering

      
         
            Initiering omfattar prosessar som leier fram til ei avgjersle om å setje i gang, eller
                  ikkje setje i gang, eit endringsarbeid. Vi definerer initiering som alle førebuing
                  som vert gjort av skular før ein set i gang sjølve tiltaket, programmet eller prosjektet.
                  Endringane kan omfatte heile skulen, t.d. der ein identifiserer eit behov for å arbeide
                  systematisk mot mobbing, med språkutvikling eller sosial kompetanse. Det kan òg vere
                  ei mindre gruppe som ei avdeling eller eit team. Initiativet til endringsarbeidet
                  kan kome frå dei tilsette i form av eit identifisert behov eller ynske om endring
                  på eit område, eller det kan kome utanfrå frå verksemdsleiinga på kommunalt nivå som
                  ledd i ei felles satsing i kommunen eller som fylgje av omfattande reformer som t.d.
                  Kunnskapsløftet. Ein snakkar her gjerne om endring som kjem nedanifrå (bottom-up)
                  eller ovanifrå (top-down), men i realiteten kjem mange endringsarbeid i gang som ein
                  kombinasjon av desse to tilnærmingane. Ikkje minst er dette hensiktsmessig i meir
                  omfattande endringsarbeid. Her er ein avhengig av å forankre endringa hjå dei som
                  skal gjennomføre henne (nedanifrå), og på same tid kan ein vere avhengig av, eller
                  ha stort utbytte av, ulike former for støtte frå skuleadministrasjonen på distrikts-
                  eller kommunenivå (ovanfrå).

            Sjølv om arbeidet i denne fasen kan vere heilt avgjerande for om ein lukkast med endringa,
                  vert det ofte tilfeldig og usystematisk. Ein bør vurdere og avklare ei rekkje faktorar
                  før ein set i gang ein endringsprosess (Greenberg et al. 2005): Kva behov for endring
                  har ein ved skulen? Kor medvitne er ein om behovet for endring? Er organisasjonen
                  førebudd på å gjennomføre endringsarbeidet? Kva kapasitet for endring har organisasjonen?
                  Er det forplikting og engasjement for endringsprosessen i personalet? Kva insentiv
                  for endring er tilgjengelege? Har skulen tidlegare erfaring med vellukka endringsarbeid?
                  Desse faktorane er avgjerande for kor godt eininga totalt sett er førebudd på å gjennomføre
                  endringsprosessen. I det fylgjande vert desse faktorane drøfta nærare.

         

      

      Behov for endring

      
         
            Ei av dei viktigaste årsakene til at ein ikkje lukkast med endringsarbeid, er at dei
                  som skal gjennomføre arbeidet, ikkje i tilstrekkeleg grad opplever eit behov for endringa.
                  Anten fordi ein faktisk ikkje opplever eit behov, eller fordi ein ikkje er tilstrekkeleg
                  medviten om at behovet er der. Dersom ein ikkje er klar over, eller erkjenner, at
                  mobbing går føre seg i klassa eller på skulen, er det forståeleg at dei tilsette ikkje
                  nødvendigvis ser behovet for ein intervensjon som fokuserer på mobbing. Eit opplevd
                  behov for intervensjonen har synt seg å vere avgjerande for om ein involverer seg
                  (Midthassel 2004). Ein leiar som ser at eininga treng å utvikle seg på eit område,
                  kan oppleve det som svært utfordrande å få med personalet i arbeidet. Her må ein ta
                  den nødvendige tida til hjelp så ein kan arbeide systematisk med å auke medvitet hjå
                  dei tilsette. I ytste konsekvens vil det vere aktuelt å utsetje oppstarten for å forankre
                  arbeidet godt i personalgruppa. Her må ein arbeide både med om ein har behov for endring, og på kva område ein har behov for endring. Behov for endring er forskjellen mellom ein ønskt situasjon
                  og situasjonen slik han er på det aktuelle tidspunktet. Ein treng å gjere ei vurdering
                  av skulen sitt behov for endring. Kva behov for endring er knytt til elevane, til
                  dei vaksne og til organisasjonen som heilskap?

            Gjennom felles drøftingar i grupper og plenum kan ein avklare om og på kva område
                  ein har behov for endring, og såleis skape ei felles forståing av arbeidet ein skal
                  i gang med. Arbeidet med forankring vil vanlegvis vere ein prosess der ein først introduserer
                  ein intervensjon og deretter over noko tid drøftar seg fram til om ein skal setje
                  i verk intervensjonen eller ikkje. I del 3 er det vist ein framgangsmåte som kan nyttast,
                  gjerne fleire gonger ved behov, for dei spørsmåla som skulen til kvar tid har behov
                  for å avklare. Framgangsmåten kan medverke til å systematisere arbeidet med endringsprosessen.

            Ein slik forankringsprosess kan få ulike utfall. Skulen kan avgjere at ein ikkje set
                  i gang med endringsarbeidet og såleis avslutte prosessen. Ein kan òg avgjere å utsetje
                  endringsarbeidet til ein har fått tilstrekkeleg forståing i personalet for arbeidet
                  ein skal i gang med. I dette tilfellet vil arbeidet gå over i ein forlengd førebuingsperiode
                  som kan vere ein intervensjon eller eit prosjekt i seg sjølv. Avgjerande vil då vere
                  at ein systematisk arbeider for å utvikle forståing for behovet for endringsarbeidet.
                  Ein kan òg utsetje intervensjonen fordi det ikkje høver på eit gitt tidspunkt, til
                  dømes fordi skulen alt er i gang med større intervensjonar som krev ressursar, eller
                  fordi skulen kan vere oppteken med ein større ombyggingsprosess som gjer at ein ikkje
                  har kapasitet til å gjennomføre intervensjonen samstundes. Eit tredje mogleg utfall
                  er sjølvsagt at ein går over til implementeringsfasen etter nærare planlegging.

         

      

      Førebudd på endringsarbeidet

      
         
            I den internasjonale faglitteraturen snakkar ein gjerne om «readiness for change».
                  Det er ikkje heilt enkelt å omsetje det som ligg i omgrepet til norsk med eitt eller
                  få ord, men som det er vist her, handlar dette om kor førebudd organisasjonen er på
                  å setje i gang arbeidet. Som for dei fleste andre omgrep er heller ikkje forskarane
                  samde om ein definisjon av «readiness for change», og der er heller ikkje eit klart
                  skilje mellom «readiness» og kapasitet for endring, som er omhandla nedanfor (Oterkiil
                  og Ertesvåg 2012). Årsakene til dette er fleire, dels er forskarar opptekne av ulike
                  problemstillingar, dels har det samanheng med ulik teoretisk forståing av omgrepa.
                  Somme definisjonar er til ein viss grad overlappande der «readiness» ikkje kan eksistere
                  utan «kapasitet» (t.d. Durlak og DuPre 2008, Flaspohler et al. 2008, Stoll 1999).
                  Andre drøftar «readiness» utan å kome inn på kapasitet i det heile (Engstrom, Jason,
                  Townsend, Pokorny og Curie 2002, Oetting, Jumper-Thurman, Plested og Edwards 2001).
                  Ei rekkje studiar av «readiness» viser til definisjonen til Holt og kollegaene (Holt,
                  Armenakis, Feild og Harris 2007), som ser «readiness» som ei haldning og fokuserer
                  på faktorar som påverkar denne haldninga, til dømes innhald, kontekst og personane
                  som er involverte. Dei fokuserer mindre på prosessen i organisasjonen og meir på den
                  kollektive innsatsen og utvikling av læringsfellesskap.

            Oppsummert kan ein sjå «readiness» som ei haldning eller innstilling som er nødvendig
                  for å engasjere seg i arbeidet med motivasjon og iver (Oterkiil og Ertesvåg 2012).
                  Her handlar det om vilje og interesse, men òg om overskot, motivasjon og glød hjå
                  dei som skal gjere jobben: vanlegvis personalet. Når ein drøftar skular sine føresetnader
                  for å implementere endringsarbeid, verkar det umogleg ikkje å sjå desse prosessane
                  som nær knytte til kapasiteten skulen har for endring.

         

      

      Kapasitet for endring

      
         
            Kapasitet for endring er knytt til «readiness» ved at det handlar om dei føresetnadene
                  organisasjonen har for å implementere endringsarbeidet (Oterkiil og Ertesvåg 2012),
                  føresetnader i form av ferdigheiter, kunnskap og handling som må til for å lukkast
                  med implementering. Dette omfattar både kor vidt ein har tilstrekkelege ferdigheiter
                  for å gjennomføre intervensjonen og tilstrekkeleg kunnskap om det teoretiske grunnlaget
                  for intervensjonen. Ei utfordring er at lærarar og andre tilsette i skulen får svært
                  lite kunnskap om implementeringsprosessar gjennom utdanningane. Dersom ein tilsett
                  ikkje ser nytten i å utvikle kompetanse om endringsprosessar og/eller fagområdet ein
                  intervensjon er retta mot, aukar faren for at han eller ho vil utelate desse delane
                  av endringsarbeidet sjølv om dei er heilt sentrale for å lukkast. Når mange tilsette
                  utelèt sentrale delar av intervensjonen, vil det føre til at skulen ikkje lukkast
                  med endringsarbeidet.

            Ein kan skilje mellom ein generell føresetnad for å gjennomføre endringsprosessar
                  og føresetnader som er knytte til ein spesifikk intervensjon som til dømes eit gitt
                  antimobbeprogram eller eit program for sosial kompetanse (Flaspohler et al. 2008).
                  Ein skule eller ei avdeling kan såleis generelt ha kapasitet for endring, men mangle
                  sentrale ferdigheiter eller kompetanse for å implementere ein gitt intervensjon. I
                  initieringsfasen vil ein avklare kva ferdigheiter, kunnskap og handlingar som må til
                  i samband med det spesifikke endringsarbeidet ein skal i gang med, og leggje ein plan
                  for korleis dette skal gjennomførast. Her kan det vere aktuelt å knyte til seg eksterne
                  fagpersonar med kompetanse ein har behov for, eller leggje ein plan for korleis ein
                  skal tilføre eininga den nødvendige kompetansen.

         

      

      Insentiv for endring og tidlegare erfaring med endringsarbeid

      
         
            Når ein leiar i privat næringsliv vil setje i gang eit endringsarbeid, er det ikkje
                  uvanleg at han inviterer dei tilsette med på «teambuilding» i inn- eller utland. Aktivitetar
                  som ikkje alltid er like velfunderte fagleg, men som har eit klart føremål: gi dei
                  tilsette opplevingar, saman og utanfor dei vanlege rammene. Målet er å motivere og
                  skape engasjement gjennom positive opplevingar. I skular set gjerne økonomien grenser
                  for motivasjon av denne typen, og kanskje er det heller ikkje det mest effektive fagleg
                  sett. Praktisk kan det òg by på problem ved at elevane ikkje kan overlatast til seg
                  sjølv. Samstundes vil ein leiar tene på insentiv som er nødvendige for det arbeidet
                  som må til for at tilsette skal engasjere seg i intervensjonar som skal lukkast. Insentivet
                  kan vere så enkelt som å vite kvifor, og korleis, intervensjonen er venta å forbetre
                  den daglege arbeidssituasjonen og/eller kva nytte elevane vil ha av intervensjonen.
                  Ny kunnskap ein kan tileigne seg, kan vere eit anna insentiv. Det viktigaste insentivet
                  ligg i leiaren si evne til å skape entusiasme gjennom å vise engasjement, vise veg
                  og gi retning til det arbeidet ein skal i gang med (jf. Leithwood og Jantzi 2006).
                  Dei tilsette må sjå nytten i intervensjonen. Når leiaren engasjerer seg og viser at
                  arbeidet er viktig, vil dette påverke engasjementet til dei tilsette (Midthassel og
                  Bru 2001). Samstundes kan dette vere krevjande å oppnå i ein kvardag der dei tilsette
                  opplever at det stadig vert stilt nye forventingar og krav. Tilsette ser gjerne eit
                  nytt endringsarbeid som det siste i ei lang, uendeleg rekkje av nye initiativ. Dei
                  vert fort gløymde og erstatta av nye pålegg eller av ein idé leiaren har fått på den
                  siste konferansen. Ein kan ha mange negative erfaringar med endringsarbeid. Altfor
                  ofte forklarar lærarar og andre tilsette mindre vellukka endringsarbeid med at intervensjonen
                  «ikkje verka», medan problemet i realiteten ligg i implementeringa av intervensjonen.
                  Ein har rett og slett ikkje gjennomført intervensjonen og kan difor ikkje vente resultat.
                  Når problemet ligg i endringsprosessen og ikkje i sjølve intervensjonen, er det naturleg
                  at ei eining kan mislukkast gong på gong. Tilsvarande vil ein skule som meistrar implementeringa
                  og har utvikla kapasitet for endring, kunne lukkast gong på gong så lenge dei utviklar
                  den intervensjonsspesifikke kapasiteten for ein gitt intervensjon (jf. Flaspohler
                  et al. 2008). Å vere ein utviklingsorientert skule handlar i stor grad om å utvikle
                  kapasitet for endring. Då er ein, med noko tilpassing og utvikling i høve til nye
                  intervensjonar, godt budd på dei fleste endringsarbeid. Kapasitet for endring kjem
                  vi tilbake til seinare i dette kapitlet.

         

      

      Implementering

      
         
            Implementeringsfasen dreier seg om å setje i verk og å gjennomføre sjølve intervensjonen.
                  Overgangen mellom initieringsfasen og implementeringsfasen er gjerne glidande. Når
                  ein skule startar eit endringsarbeid som til dømes inneber å implementere eit program
                  for utvikling av sosial kompetanse, eller innfører tiltak for å styrkje realfag hjå
                  jenter, vil oppstarten av endringsarbeidet gjerne starte med opplæring av personalet
                  før elevane vert introduserte for tiltaket. Ein reknar likevel gjerne implementeringsfasen
                  frå det tidspunktet der elevane vert introduserte for tiltaket. Det er hjå elevane
                  endringsarbeidet skal gi effekt, det gjeld også i dei intervensjonane der personalet
                  er den primære målgruppa for endringsarbeidet, til dømes ved endringsarbeid som er
                  retta mot utvikling av lærarane sin kompetanse i klasseleiing eller matematikk.

            Endring i skulen er enkelt i den forstand at ein relativt lett identifiserer område
                  som krev utvikling og endring, til dømes gjennom opplevde problem i kollegiet eller
                  gjennom kartleggingar som Elevundersøkinga, normerte prøver eller kartleggingar som
                  skulen sjølv har initiert. Endring er derimot svært kompleks når ein ser henne som
                  ein sosial prosess. Den som har delteke i større endringsarbeid, vil truleg gjenkjenne
                  dei komplekse menneskelege faktorane og utfordringane i endringsarbeidet. Implementeringsarbeidet
                  er også meir intrikat enn initieringsprosessen fordi det vanlegvis involverer fleire
                  i det konkrete arbeidet. Målet med ein intervensjon er reell endring og forbetring av praksis ved eininga. Dette i motsetnad til behov for endring
                  som berre er uttrykt eller nedfelt i plandokument, og som ofte ikkje vert anna enn
                  intensjonar. Ein føresetnad for å oppnå reell endring er at personalet opplever at
                  programmet er nyttig (Fullan 2007).

            Mange skular deltek i program og tiltak utan ei tilstrekkeleg vurdering av om det
                  spesifikke tiltaket dekkjer dei behova skulen har. Kor godt programmet eller tiltaket
                  korresponderer med eininga sitt utviklingsbehov, er viktig. Personalet må oppleve
                  at endringsarbeidet er relevant for utfordringane dei møter i skulekvardagen. På den
                  andre sida er det ikkje like enkelt å identifisere denne samanhengen før implementeringa
                  er i gang. Respekt-programmet (Roland og Vaaland 2011b) er utvikla for å dekkje sentrale
                  arbeidsområde alle skular treng å utvikle i førebygging og reduksjon av problemåtferd
                  og styrking av læringsmiljøet. Likevel kan det tenkjast at dette ikkje er det rette
                  programmet for utfordringane ved ein bestemt skule. Ein skule der mobbing er hovudutfordringa,
                  skal kanskje heller velje Zero- eller Olweus-programmet. Og dersom ein skule ynskjer
                  å arbeide systematisk med førebygging innan sosial kompetanse, er «Steg for steg»
                  meir nærliggjande. Skular som har gjort eit grundig arbeid i initieringsfasen, vil
                  vere betre rusta til å møte utfordringane i implementeringsarbeidet. Trass grundig
                  forarbeid kan ein likevel oppleve motstand i personalet når arbeidet skal gjennomførast
                  og dei tilsette opplever kva arbeidet faktisk inneber. Utfordringane i arbeidet er
                  ulike frå skule til skule, og er dels knytte til i kva grad skulen har tidlegare erfaringar
                  med tiltaksarbeid som involverer heile skulen (Midthassel og Ertesvåg 2008). Nokre
                  faktorar er sentrale for alle skular: utvikling av ein kollektiv kultur, leiing distribuert
                  i organisasjonen, infrastruktur som fremmar refleksjon og gir grunnlag for utvikling
                  og strukturerte arbeidsmåtar. Desse faktorane er omhandla seinare i boka.

            I del 3 er det vist døme på korleis ein kan strukturere arbeidet i implementeringsfasen.
                  Det er vist til korleis ein i overgangen mellom initierings- og implementeringsfasen
                  kan arbeide med forankring av det arbeidet intervensjonen medfører i personalet. Og
                  vidare er det vist korleis arbeid i etterkant av eit felleskurs for personalet kan
                  medverke til at kunnskapen frå dette kurset vert teken i bruk i skulen. Etterarbeid
                  etter kurs er ein føresetnad for at kurset skal medverke til endring av praksis ved
                  skulen. Uansett kor inspirerande eit kurs er, vil det ha liten effekt dersom ein ikkje
                  arbeider systematisk med å overføre kunnskapen til praktisk handling i klasseromet
                  og skulen elles.

         

      

      Vidareføring

      
         
            «Skal eg oppnå varig endring, må eg starte å dele ut p-piller.» Slik svarte styraren i ein barnehage på spørsmål frå ein mastergradsstudent om
                  korleis ho arbeidde med varige resultat av ein endringsprosess i eininga ho leidde
                  (Stokka 2011). Styraren peika her på ei heilt sentral utfordring i endringsarbeidet:
                  stor utskifting i personalet. Utskiftingar i personalet er òg ei stor utfordring i
                  skular (Ertesvåg 2011). Openbert gir dette utfordringar knytte til systematisk arbeid.

            Litt forenkla kan ein seie at den store utfordringa knytt til endringsarbeid er å
                  få varig effekt av arbeidet, det vil seie at effekten av arbeidet varer etter at den
                  aktive intervensjonsperioden er over. Vidareføringsfasen viser til om endring vert
                  bygd inn som ein integrert del av skulen sin aktivitet og vert ein del av den daglege
                  drifta (Greenberg et al. 2005). Alternativt kan endringa forsvinne som ein del av
                  ei medviten avgjersle om å avslutte implementeringa, eller ho kan gradvis forvitre
                  og døy ut (Fullan 2007).

            I hovudsak ser vi tre ulike resultat av implementeringa av endringsarbeid (Ertesvåg,
                  Roland, Vaaland, Størksen og Veland 2010). Det er

            
               	
                  skular som ikkje kjem i gang med endringsprosessen

               

               	
                  skular som startar godt, men arbeidet døyr ut etter intervensjonsperioden

               

               	
                  skular som i løpet av implementeringsperioden er på god veg til å innarbeide nye rutinar
                        og arbeidsmåtar slik at dei vert ein del av den daglege aktiviteten, og som etter
                        denne perioden held fram den positive utviklinga

               

            

            Prosjektgruppa på ein skule i Respekt-programmet skildra sine erfaringar slik: «Under
                  programperioden heldt leiinga sterkt fokus på programmet, og vi gjorde det same. Men
                  etterpå har programarbeidet døydd ut. I byrjinga drøfta vi rutinane våre i tråd med
                  programmet [prinsippa]. Vi slutta å gjere det.» (Ertesvåg et al. 2010 s. 334, mi oversetjing)

            Vidareføring er ei forlenging av implementeringsfasen der arbeidet med intervensjonen
                  vert halde ved lag utover intervensjonsperioden. Ein kan argumentere for at arbeidet
                  med vidareføring startar alt ved første drøfting av om ein skal starte endringsarbeidet.
                  Dette ettersom avgjersler gjort alt i denne tidlege fasen kan få innverknad på i kva
                  grad skulen kan vidareføre arbeidet. Endring som omfattar heile skulen, tek tid. Fullan
                  (2007) har tidlegare vist til at ein frå initiering av ei endring til prosessen er
                  fullstendig innarbeid i arbeidet i eininga, tek det minimum 3–5 år. Sjølv om han i
                  dag hevdar at ein ved å ta i bruk den kunnskapen ein har om innovasjon i skulen, truleg
                  kan halvere denne tida, er han klar på at komplekse innovasjonar framleis vil ta 3–5
                  år og endå meir for dei mest omfattande. Såleis kan ein gå ut ifrå at skuleomfattande
                  program som Respekt, PALS eller LP treng 2–3 år med systematisk jobbing for verkeleg
                  å «setje seg i veggane» på ein skule og verte del av den daglege drifta. I løpet av
                  ein periode på 2–3 år har mange skular starta ei rekkje omfattande endringsarbeid,
                  og det kan vere grunn til å spørje om ein kan implementere nokon av dei tilstrekkeleg
                  til at ein får varig effekt. Endringsarbeid som omfattar heile skulen, er så krevjande
                  dersom ein ynskjer varig effekt, at ein ikkje bør ha fleire omfattande arbeid samstundes.
                  Først når det første endringsarbeidet er innarbeidd som del av den daglege drifta
                  og berre krev vedlikehaldsarbeid, bør ein ta til med eit nytt.

            Meir omfattande reformer som til dømes Kunnskapsløftet, som omfattar alle skular i
                  heile landet, vil kanskje krevje 10 år med systematisk arbeid. Ei evaluering av implementeringa
                  av Kunnskapsløftet kan tyde på at det er langt fram (Blossing, Hagen, Nyen og Söderström
                  2010). Både gjennom forsking og gjennom arbeid med skular er erfaringa at det tek
                  tid å implementere nye tiltak. Mange intervensjonar retta mot både psykososialt og
                  fagleg arbeid varer eitt år eller kortare. Særleg endringsarbeid som omfattar heile
                  skulen, eller store delar av skulen, er så krevjande at eitt år er for lite til å
                  implementere nye arbeidsmåtar. I tillegg har mange ikkje kapasitet til å planleggje
                  korleis arbeidet kan vidareførast. Arbeidet kan i verste fall vere bortkasta og medverke
                  til endringstrøttleik hjå dei tilsette.

            Nøkkelen til varig endring ligg i planmessig og metodisk arbeid, oppfylging av aktivitetar,
                  evaluering, prioritering og fornying av arbeidet. Å lukkast med vidareføring har nokre
                  særtrekk (Ertesvåg et al. 2010). Det føreset

            
               	
                  systematisk arbeid heilt frå initieringsfasen

               

               	
                  vedlikehald av kompetanse utvikla i intervensjonen

               

               	
                  fornying av arbeidet

               

            

            Systematisk arbeid frå initieringsfasen inneber mellom anna ein bevisst infrastruktur
                  for møteverksemd som gir arenaer for refleksjon og utviklingsprosessar. Vidare er
                  det viktig å halde ved like kompetansen som vert utvikla. Ei viktig årsak til at einingar
                  ikkje klarer å halde oppe effekten av arbeidet etter intervensjonsperioden, er at
                  det har vore utskiftingar i personalet og dei nye ikkje kjenner arbeidet som intervensjonen
                  har introdusert, og ikkje er kjende med eininga sitt arbeid (Ertesvåg et al. 2010,
                  Fullan 2007). For vidareføringsarbeidet er det difor sentralt å gi nytilsette medarbeidarar
                  innføring i arbeidet som er introdusert av intervensjonen. Dette gjeld både nytilsette
                  i intervensjonsperioden og tilsette som kjem til etter den aktive intervensjonsperioden.
                  Dersom dette ikkje skjer, er det sannsynleg at den kollektive kunnskapen forvitrar
                  og sakte døyr ut. Det tredje sentrale området er å fornye arbeidet etter intervensjonen
                  gjennom kontinuerleg utvikling ved hjelp av nye innfallsvinklar. Eit tiltak vil sjeldan
                  ha same effekten når det vert gjennomført for 10. gong, som det hadde den første gongen.
                  I tillegg kan eit tiltak utspele si rolle. Eit døme kan vere kollegarettleiing som
                  kan inngå som del av ein intervensjon for å opprette ein arena for drøfting av eigen
                  praksis. Skular der personalet har gjennomført kollegarettleiing over tid, opplever
                  gjerne at øktene med rettleiing handlar om det same, få nye idear kjem til, problema
                  som vert drøfta, liknar mykje på problem som er drøfta tidlegare, osv. Ein feil ein
                  då kan gjere, er å slutte med kollegarettleiing utan å erstatte denne med eit anna
                  tiltak som fyller den same funksjonen, som er å gi rom for refleksjon kring eige arbeid
                  og råd frå kollegaer. Eit alternativ er å flytte denne typen drøftingar til teama.
                  Ettersom desse teama har mange oppgåver, er det då avgjerande å setje av eiga tid
                  til å drøfte det ein opplever som einskildproblem knytte til elevar eller klasser.

            Få innovasjonsprosjekt når vidareføringsfasen i den forstand at dei vert ein naturleg
                  del av dei tilsette sin praksis (Durlak og DuPre 2008, Hargreaves og Fink 2006, Hargreaves
                  og Goodson 2006). Dette er ei stor utfordring for både forskarar og praktikarar. Gapet
                  mellom forskingsbasert kunnskap om endringsarbeid og endringsprosessar slik dei vert
                  gjennomførte i mange skular, er stort. Det synest svært vanskeleg å setje kunnskapen
                  ut i livet på ein slik måte at han vert ein naturleg del av praksis. Mange endringsforsøk
                  havarerer fordi ein ikkje er klar over at dei ulike fasane av endringsprosessen har
                  ulike karakteristika, og at det er nødvendig med ulike strategiar for å lukkast i
                  dei ulike fasane (Hopkins og Reynolds 2001). Samstundes verkar det som ein må over
                  ein viss aktivitetsterskel for å få synergieffektar av ulike aktivitetar i implementeringsfasen.
                  Dette synest vere ein føresetnad for å nå målet om institusjonalisering og vidareføring
                  (Midthassel og Ertesvåg 2008). Det er behov for aktivitetar kontinuerleg, og dei bør
                  byggje på kvarandre for å forsterke effekten av kvarandre. Endringsprosessar er som
                  alle andre læringsprosessar; skippertak gir ingen prosess og har liten eller ingen
                  effekt. På den andre sida kan det sjå ut til at når skulen passerer aktivitetsterskelen,
                  medverkar dette til at «arbeidet går av seg sjølv». Det er ei rekkje ulike faktorar
                  som påverkar om ein skule er i stand til å setje i verk endring og gjere henne til
                  ein naturleg del av skulen si verksemd. Vesentleg for å lukkast i endringsarbeid er
                  høg implementeringskvalitet. Det ser vi på i det neste kapitlet.
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