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1. PROBLEMOMRADE

Atferdsproblemer er ikke et nytt fenomen, det har eksistert i mange ar. Studier av atferd kan
knyttes tilbake til psykologiens kjente ansikter som blant annet Watson, Thorndike og
Skinner. Det er imidlertid i lzpet av de siste 20-30 arene at sgkelyset for alvor har blitt rettet
mot denne type problematikk og ikke minst hvilke arsaksfaktorer som kan ligge bak.

Atferdsproblematikk er et omfattende omrade a studere. Med stgtte i teorier fra blant annet




Bronfenbrenner og i den senere tid Patterson, taes det na utgangspunkt i hvordan familien kan
veaere en opprettholdende faktor til utviklingen av atferdsproblemer i tillegg til hvordan

samspillet mellom individet og miljget pavirker hverandre.

Forskning har de siste arene omtalt et stadig gkende behov for tiltak som kan forebygge og
redusere atferdsproblemer i skolen. Tidligere ble tiltak rettet direkte mot enkelteleven da
eleven ble sett pa som hovedarsaken til problemene. Liten vekt ble lagt pa skolemiljget i seg
selv samt hvilken rolle leerere og medelever spiller i opprettholdelsen av problemene.
Atferdsproblematiske elever forstyrrer ofte undervisningen, noe som farer til et darlig
leeringsmiljg og at mye av undervisningstiden gar med til & gjenopprette ro og orden. Dette
pavirker igjen utviklingen av elevens akademiske kompetanse. Svake sosiale ferdigheter, lav
akademisk kompetanse og et negativt leeringsmiljg bidrar til & opprettholde
atferdsproblematikken hos den enkelte elev og kan bidra til en videre negativ utvikling hos
eleven. PALS-modellens hovedprinsipper er a redusere atferdsproblemer, gke elevenes
sosiale kompetanse og bedre leeringsmiljget gjennom a fremme positiv atferd, stgttende lering

og samhandling i skolen.

Behovet for tiltak som tar for seg bade omgivelsene rundt eleven samt eleven selv er en
mangelvare i dagens skole. PALS-modellen er en skoleomfattende modell som tar for seg
bade eleven og miljget rundt eleven. Modellen kan vare et alternativ i forebyggende og
reduserende arbeid i forhold til atferdsproblematikk i skolen. Dette har dannet grunnlaget for
falgende problemstilling: ’PALS- et effektivt virkemiddel i forebygging og reduksjon av

atferdsproblemer blant barn og unge?””.

2. METODE

Den metodiske tilneermingen i oppgaven er teoretisk. Oppgaven tar utgangspunkt i to teorier
som omhandler bakgrunnen for utvikling av atferdsproblemer og samspillet mellom individet
og miljget. I tillegg bestar tilneermingen av en fremstilling av komponentene PALS-modellen
benytter seg av, samt en analyse av forskningslitteratur som foreligger om modellen, bade
norsk og amerikansk. Analysen tar utgangspunkt i hypotesen om PALS-modellen kan virke
forebyggende og reduserende i forhold til atferdsproblematikk blant elever i skolen. Analysen

gir samtidig et innblikk i omfanget av a iverksette en skoleomfattende modell.



3. KILDEBRUK

Oppgavens fremstillinger og vurderinger bygger pa primar- og sekundzrkilder samt nyere
forskningslitteratur fra Norge og USA. Gerald Pattersons sosial interaksjonslaeringsteori er
hovedkilden i fremstillingen av hvilke arsaker som kan ligge bak utviklingen av
atferdsproblemer. Uri Bronfenbrenners gkologiske modell benyttes som hovedkilde for
fremstillingen av samspillet mellom individet og miljget, og innvirkningen samspillet har for
utvikling og opprettholdelse av atferdsproblematikk. Fremstillingen av PALS-modellen og
analysen av forskningen baserer seg pa litteratur fra sentrale forskere innen
atferdsproblematikk som blant annet George Sugai, Robert Horner, Jeffrey Sprague, Anne

Arnesen, Mari-Anne Sgrlie og Terje Ogden.

4. HOVEDKONKLUSJONER

Forskning viser at skolen har et gkende behov for andre tiltak enn sine egne
"brannslukningstiltak”. Dette fordi denne type tiltak benyttes for a redusere atferden der og
da. Tiltakene har sjelden en positiv langtidseffekt, snarere tvert imot. De kan bidra til at
atferdsproblemene forverres pa sikt. Pa bakgrunn av dette har det sakte, men sikkert utviklet
seg et behov for tiltak som ikke ilegger eleven ansvaret for problemene alene, men som ogsa

vektlegger omgivelsene rundt som bidragsytere til at problematikken opprettholdes.

Implementeringen av PALS-modellen viser seg & veere gjennomgaende positiv hos de
deltakende skolene. Det bgr imidlertid bemerkes at skolene selv hadde meldt seg frivillig til &
delta. Resultatene som fremkommer bar tolkes med forsiktighet i forhold til at et gnske om a
prgve ut modellen kan ha fart til starre motivasjon og et gnske om a lykkes. Det vil da pavirke
resultatene. Implementeringskvaliteten er neert relatert til skolestgrrelse og alderstrinn.
Studiene viser at sma barneskoler lykkes bedre med implementeringsprosessen, de bruker i

tillegg kortere tid pa innleringen av komponentene.

PALS-modellens effekt i forhold til elevens sosiale kompetanse viste en positiv gkning.
Denne gkningen var imidlertid ikke stagrre enn sammenlikningsskolene, og effekten kan da
ikke tilskrives modellen alene. Det kan indikere et behov for supplerende tiltak for & heve

elevenes sosiale kompetanse hvis man ser pa forskningsresultatene.



Mye av den amerikanske forskningslitteraturen om effekten av PALS-modellen har alvorlige
metodiske svakheter. Mange studier benytter et pretest-posttest design med en gruppe.
Resultatene som foreligger ber derfor tolkes med forsiktighet, samtidig som et behov for
studier med bedre forskningsdesign ettersparres. | Norge foreligger det kun én
evalueringsstudie av PALS-modellen. Denne studien omfatter malinger foretatt far

implementering samt to ar etter starten pa implementeringen.

Resultatene som foreligger viser at modellen er spesielt omfattende og krevende for lererne,
samtidig som det ikke er noen garanti for & oppna positive resultater ved & implementere
PALS-modellen. Et sparsmal som det er viktig a belyse og som ikke fremkommer av
overnevnte studier, er om laererne klarer & vaere konsekvente i sin bruk av positive
belgnninger og gjennomfgring av innlaering av forventet atferd til elevene. Er det slik at
elevene opplever a bli belgnnet kontinuerlig nar de viser forventet atferd, eller blir de tilfeldig

belgnnet? Erfaring viser at det er vanskelig a fa til en konsekvent bruk hos et stort personell.
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1.0 INNLEDNING

1.1 Bakgrunn og aktualitet

Oppgavens tema er farst og fremst valgt pa bakgrunn av egen erfaring og interesse i arbeid
med barn og unge med alvorlige atferdsvansker. Det har veert en sentral inspirasjonskilde i
forhold til & skrive om forebyggende og reduserende tiltak i handteringen av
atferdproblematikk i skolen. Dette fordi arbeidet med barn og unge med atferdsvansker ga et
innsyn i viktigheten og ikke minst behovet for tilrettelagte tiltak, bade pa individ- og
skoleniva, for denne gruppen. Forskning viser at det er lite effektivt & sette inn tiltak pa
individniva hvis det ikke blir foretatt endringer i omgivelsene rundt barnet. Betydningen av
tidlig identifisering av barn med atferdsvansker og de som star i risiko for & utvikle slike
vansker synes a bli mer og mer viktig. Tidlig identifisering kan fare til at den negative
utviklingen hos barnet kan reduseres. Det kan ogsa fare til at barn i faresonen fanges opp av
systemet og fa den hjelpen de trenger fgr den negative utviklingen far alvorlige konsekvenser.
Dette vil i tillegg kunne fare til bedre fremtidsmuligheter for denne gruppen ved at de ikke

vokser opp som antisosiale voksne.

Hasten 2002 startet Serlie & Ogden en forskningsstudie med den skoleomfattende modellen
PALS. Hensikten var a se om bruk av skoleomfattende modeller kan bidra til & redusere
atferdsproblematikken i skolen, bedre leeringsmiljget til elevene og gke elevenes sosiale
ferdigheter. Bakgrunnen for denne studien er blant annet at en av skolens store utfordringer
per dags dato er handtering av atferdsproblematiske elever og identifisere de som star i risiko
for & utvikle atferdsproblemer. En annen grunn er at skolens egne tiltak ikke er tilstrekkelig
for & fa bukt med problemene, og fordi disse tiltakene i noen tilfeller farer til forverring av

problemene.

Med Sgrlie & Ogdens studie (2007) som utgangspunkt, gnsker jeg a gjennomfare en analytisk
vurdering av PALS-modellen med statte ogsa i amerikansk forskningslitteratur, for a finne ut

om modellen kan bidra som et tiltak for & forebygge og redusere atferdsproblematikk i skolen.
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1.2 Problemstilling

Denne oppgaven omhandler atferdsproblemer i skolen og tiltak som kan benyttes i handtering
av atferdsproblematikk. Jeg har valgt a ta for meg den skoleomfattende modellen PALS da
behovet for denne type tiltak i skolen stadig ettersparres i tillegg til at det er et lite utvalg av
effektive tiltak.

Jeg har valgt falgende problemstilling for a belyse dette temaet:

PALS- et effektivt virkemiddel i forebygging og reduksjon av atferdsproblemer blant barn og

unge?

1.3 Begrepsavklaringer

Begrepene atferdsvansker, atferdsproblemer, problematferd, risikofaktorer, resiliens, PALS,
PMTO, PBIS og sosial kompetanse vil bli redegjort for etter hvert som de forekommer i

oppgaven.

1.4 Avgrensning av oppgaven

Pa bakgrunn av at atferdsvansker er et omfattende omrade og et begrep som bestar av mange
komponenter, har jeg valgt & legge vekt pa eksternaliserte vansker. Det er ikke dermed sagt at
jeg ser pa internaliserte vansker som underordnet de eksternaliserte. Jeg har valgt & fokusere
pa eksternaliserte vansker for & begrense oppgavens omfang, for pa den maten gke mine egne

muligheter til fordypning.

ADHD vil ikke bli redegjort for detaljert, slik som alvorlig atferdsforstyrrelse og
opposisjonell atferdsforstyrrelse. Dette fordi ADHD er en diagnose som ikke faller innunder

begrepet atferdsvansker, men som ofte viser komorbiditet med atferdsvansker.

Jeg har valgt a forholde meg til og belyse hovedkomponentene i modellen. Dette fordi
hovedkomponentene er felles for hver enkelt skole som skal ta i bruk modellen. Hvordan de

utarbeider og definerer de ulike delkomponentene vil variere fra skole til skole. Det ville
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derfor veere vanskelig a ta for seg punktene innenfor hver enkelt hovedkomponent. Jeg anser i
tillegg hovedkomponentene som avgjgrende faktorer for hvordan utfallet vil bli for den

enkelte skole, og hvilken grad av effekt modellen kan sies a ha.

1.5 Oppbyoging av oppgaven

Kapittel 1 gir et innblikk i oppgavens oppbygging og problemstilling i tillegg til et

sammendrag av oppgaven.

Kapittel 2 omhandler begrepet atferdsvansker. Kapittelet starter med en generell del om
atferdsvansker i forhold til dagens situasjon samt en inndeling av begrepet atferdsvansker.
Deretter redegjgres det for hva diagnosene alvorlig atferdsforstyrrelse og opposisjonell
atferdsforstyrrelse bestar av. Kapittelet fortsetter med en diskusjon om atferdsproblemer og
problematferd kan sies & vaere samme fenomen med felles betegnelse. | tillegg belyses
fenomenene risiko og resiliens som sentrale roller i utviklingen og arsaksforklaringen av
atferdsvansker. Kapittelet avsluttes med en redegjarelse av atferdsvansker i skolen, hvor

Sarlie & Nordahls studie ”skole og samspillsvansker” trekkes frem.

Kapittel 3 tar for seg utviklingen av en skoleomfattende modell. Kapittelet starter med en
fremstilling av det teoretiske grunnlaget for PALS-modellen som tar utgangspunkt i
Pattersons sosial interaksjonslearingsteori og Bronfenbrenners gkologiske modell. I tillegg
benytter modellen prinsipper fra Parent Management Training Oregon programmet som
presenteres kort i form av dets hovedprinsipper. For & gi en innsikt i hvilke komponenter
PALS-modellen bestar av, skisseres og utdypes hovedkomponentene. Til slutt omhandles
betydningen av sosiale ferdigheter og bruk av konsekvenser i forhold til & fremme respekt,

ansvar, omsorg og trygghet i skolen.

Kapittel 4 prgver a gi et av mange svar pa oppgavens problemstilling i form av en analyse av
forskningslitteratur som foreligger om modellen. Kapittelet starter med en gjennomgang av
evalueringsstudien som Sgrlie & Ogden har foretatt av PALS-modellen. | tillegg suppleres
studien med amerikanske evalueringsstudier av PBIS-modellen, for & kunne si noe mer om

valdiditeten og generaliserbarheten ved studiene. De amerikanske studiene belyser i tillegg
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andre viktige komponenter ved modellen i tillegg til de som Sgrlie & Ogden omhandler.

Kapittelet avsluttes med en oppsummering og sammenlikning av studiene.

Kapittel 5 oppsummerer og sammenfatter oppgaven. Kapittelet gir et innblikk i hva jeg har
gnsket & formidle med oppgaven, hvilken fremgangsmate jeg har valgt, hva jeg har funnet og

avsluttende kommentarer til konklusjonene jeg trekker.

1.6 Metode

Den metodiske tilnsermingen i denne oppgaven er teoretisk og bygger pa forskningslitteratur
og teorier fra ledende forskere innenfor atferdsfeltet, bade norske og amerikanske. Mange
kilder har blitt benyttet, derav primar- og sekundeaerkilder samt nyere forskningslitteratur.
Mye arbeid har blitt lagt ned i litteratursgk for a finne frem til aktuelle kilder. Dette har blitt

gjort for & styrke oppgavens kvalitet.

Det er bade fordeler og ulemper ved bruk av teoretisk tilnsrming som metode. Fordelen ved
denne tilnermingen er at den gir mulighet for a ga bade i bredden og dybden ved a benytte
forskjellig litteratur. Det gir muligheten til & fa en oversikt over problemomréadet som denne
oppgaven omhandler, bade i forhold til omfanget av problemomradet, men ogsa i forhold til
begrepsbruk og betydningen den har for forskningen. En teoretisk tilneerming gir i tillegg
muligheten til & ta for seg forskijellige viktige komponenter fra flere omrader, slik at man
unngar en snever tilnerming til problemstilling.

Ulempene med en teoretisk tilneerming er at oppgaven ikke bestar av egen empiri, men
baseres pa andres studier. Det kan dermed forekomme at alle aspektene ved problemstillingen

ikke blir dekket pa en tilstrekkelig mate.
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2.0 ATFERDSVANSKER

2.1 Generelt om atferdsvansker

Atferdsvansker er et omfattende og tilsynelatende gkende problem blant barn og unge i
dagens samfunn. Omtalen av atferdsvansker trekker frem at det har veert en gkende negativ
utvikling pa omradet, enn det var da det for alvor ble rettet fokus mot denne problematikken
for noe tiar siden. Forskning viser at 10-12 % av barn og unge vil sta i fare for & utvikle
atferdsvansker, hvorav 1-2 % av disse vil utvikle en alvorlig atferdsforstyrrelse (Kazdin,
1997, Ogden 2005).

Mediene fremstiller pa sin side atferdsvansker som et gkende problemomrade, hvor mangel
pa kontroll av "de vanskelige barna” stadig belyses, ofte de mest dramatiske utslagene. |
tillegg trekker mediene frem hvorfor skolen, foreldre og andre instanser ikke klarer & hanskes
med denne barne- og ungdomsgruppen. Om det er hold i medienes fremstilling kan
diskuteres. Et av problemene med a bekrefte eller avkrefte medienes pastander er at det finnes
fa kartleggingsstudier pa atferdsvansker i Norge, spesielt longitudinelle studier (Nordahl,
2000, Ogden, 2005).

Atferdsvansker kjennetegnes blant annet av at barn og unge er ”utagerende, aggressive,
rastlase, voldelige, impulsdrevne, destruktive, lggnaktige, rus og kriminalitetsbelastet,
innagerende, ulykkelige, ensomme, passive, engstelige og relasjonsskadde” (Serlie &
Nordahl, 1998 s.31). I tillegg spiller fire faktorer en avgjgrende rolle i a skille atferdsvansker
fra "normalatferd”; varighet, frekvens, intensitet og omfang av atferden. Atferdsvansker har i
hovedsak blitt delt i to grupper, eksternaliserte og internaliserte vansker, ogsa kalt utagerende
og innagerende atferd eller sosiale og emosjonelle vansker (Ogden, 2005). Denne
inndelingsmaten har blitt kritisert de siste arene, bade av og mellom profesjoner, da forskning
viser at barn med atferdsvansker bade kan ha eksternalisert og internalisert vansker. En annen
side ved denne kritikken er at forskning innenfor atferdsvansker hovedsakelig vektlegger
eksternaliserte vansker. Internaliserte vansker utelukkes ofte eller tillegges en liten rolle. En
av grunnene er at internaliserte vansker sees pa som en vanske som farst og fremst skaper
problemer for barnet, og at det derfor ikke har like store konsekvenser for andre og
omgivelsene rundt barnet (Serlie & Nordahl, 1998).
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I Norge har Sgrlie & Nordahls forskningsstudie ”Skole og samspillsvansker” (1998) kommet
frem til en firetrinns inndeling av atferdsproblemer som bestar av laerings- og
undervisningshemmende atferd, utagerende atferd, sosial isolasjon og antisosial atferd.

Et problem med denne inndelingen er at mange av begrepene innenfor atferdsproblematikken
overlapper med hverandre i stor grad. Det er dermed vanskelig a si at atferd som harer
innunder en av gruppene ikke kan finne sted i de andre. Innenfor engelskspraklig litteratur
finner man ofte at forskerne definerer atferdsproblemer i forhold til de forskjellige
kontekstene atferden skal observeres i (Sprague m.fl. 2001, Hawken & Horner, 2003). |
forhold til Segrlie & Nordahls inndeling, er det viktig & veere klar over at den er basert pa
lerernes vurderinger av elevenes atferd, og det er vanskelig a kunne si med sikkerhet at
lzererne har forholdt seg til forskernes operasjonaliseringer av begrepene i sine vurderinger
(Serlie & Nordahl, 1998). Utagerende og antisosial atferd karakteriseres som eksternalisert
atferd, sosial isolasjon som interalisert, mens laerings- og undervisningshemmende atferd bade
er eksternalisert og internalisert. Laerings- og undervisningshemmende atferd er problematferd
som oppstar pa skolen, i forskjellige kontekster. Mange elever vil i lgpet av skolegangen vise
atferd som kan karakteriseres som laerings- og undervisningshemmende atferd. Denne type
atferd kan veere alt i fra a ikke forholde seg til det lzereren sier, brake i undervisningen,
sabotere for medelever osv. Utagerende atferd er ikke ngdvendigvis direkte knyttet til
skolesammenheng. Den kan finne sted overalt. Barnet reagerer ved a vise frustrasjon og sinne
gjennom fysisk utagering som kan vere at det gdelegger materielle ting og slass med andre.
Sosial isolasjon derimot handler om det a fale seg ensom, deprimert og usikker. Antisosial
atferd er atferd som bryter med regler og normer, og barnet bryr seg lite om hvilke
konsekvenser handlingene far for dem (Sgrlie & Nordahl, 1998, Nordahl m.fl., 2005, Ogden,
2005).

I tillegg til denne inndelingen benyttes det innenfor barne- og ungdomspsykiatrien et
diagnostisk system for a betegne de forskjellige gruppene av atferdsvansker med
utgangspunkt i diagnosemanualene ICD-10 og DSM- IV. Det er viktig a vere klar over at
disse to diagnosesystemene ikke er identiske da kriteriene varierer noe. | Europa benyttes
hovedsakelig ICD-10, mens DSM-IV blir brukt i USA. | denne oppgaven har jeg valgt a ta
utgangspunkt i DSM-IV. Alvorlig atferdsforstyrrelse, opposisjonell atferdsforstyrrelse,
ADHD faller innunder betegnelsen atferdsvansker i diagnosesystemene. Alvorlig
atferdsforstyrrelse er atferd som kjennetegnes av antisosial og aggressiv atferd som kan finne

sted fra barndomsalder, gjennom ungdomsarene og i noen tilfeller inn i voksenlivet (Frick
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m.fl., 1993, Earls & Mezzacappa, 2002). Alvorlig atferdsforstyrrelse utvikles som oftest i
familiekontekster (og andre sosiale kontekster) som beaerer preg av konflikt og motgang. Det
er flest gutter som star i risiko for a utvikle alvorlig atferdsforstyrrelse og de kjennetegnes ofte
gjennom slassing, stjeling, gdeleggelser og brudd pa skolen regler. Jenter med alvorlig
atferdsforstyrrelser kjennetegnes ved lyving, skulking, stikker reamming og stoffbruk (Frick
m.fl., 1993, Kazdin, 1997, Earls & Mezzacappa, 2002). For & fa diagnosen alvorlig
atferdsforstyrrelse ma barnet oppfylle falgende kriterier (DSM-1V-TR, 2000, s.99):

1. Det ma ha et repeterende og vedvarende mgnster av atferd som krenker andres rettigheter
og som bryter med alderstilpassede sosiale normer og regler, i form av minst tre av de
folgende kriteriene i lgpet av de siste 12 maneder, hvorav minst et ma ha funnet sted innen
de siste seks maneder: a) aggresjon mot mennesker og/eller dyr, b) gdeleggelse av
eiendom, c) tyveri eller bedrag, d) alvorlige regelbrudd.

2. Atferdsvanskene forarsaker klinisk signifikant svekkelse i sosial, akademisk eller faglig
fungering.

3. Hvis vedkommende er 18 ar eller eldre, far det kun diagnosen hvis kriteriene ikke

oppfyller de for antisosial personlighetsforstyrrelse.

Opposisjonell atferdsforstyrrelse har mange fellestrekk med alvorlig atferdsforstyrrelse,
forskjellen er at atferden sjelden farer til alvorlige lov- og regelbrudd eller krenker andres
rettigheter (Frick m.fl., 1993, Earls & Mezzacappa, 2002). Opposisjonell atferdsforstyrrelse
kjennetegnes av atferd som er negativ, utfordrende, ulydig og fiendtlig i forhold til autoriteter
(s.st.). Den forekommer oftere hos gutter enn jenter i barndomsalder, men fra ungdomsalder
av er forekomsten like hgy mellom gutter og jenter. Barn i familier preget av neglisjerende
barneoppdragelse har starst risiko for & utvikle opposisjonell atferdsforstyrrelse (Kazdin,
1997). Falgende kriterier ma vaere tilstede for at man kan diagnostiseres (DSM-IV-TR, 2002,
s.102):

1. Det ma ha et mgnster av negativ, fiendtlig og utfordrende atferd som ma ha veert tilstede i
minimum seks maneder, hvorav fire eller flere av falgende er tilstede: a) ofte
sinneutbrudd, b) krangler ofte med voksne, c) vegrer eller nekter ofte 4 etterkomme
henstillinger fra voksne, d) forstyrrer ofte andre med vilje, €) skylder pa andre for egne
feil eller darlig oppfarsel, f) ofte lett irritert av andre, g) ofte sint og ergelig, h) ofte
ondskapsfull og hevngjerrig.

2. Atferdsvanskene forarsaker klinisk signifikant svekkelse i sosial, akademisk eller faglig

fungering.
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3. Atferden finner ikke sted som faglge av en psykotisk eller humgrforstyrrelse.
4. Kriterier for alvorlig atferdsforstyrrelse er ikke oppfylt, og hvis vedkommende er 18 ar

eller eldre skal kriterier for antisosial personlighetsforstyrrelse ikke veere oppfylt.

Et viktig aspekt i atferdsdebatten er at hovedfokuset blir lagt pa det negative ved
barnet/ungdommen. Man synes & glemme de positive sidene ved barna som positive
egenskaper, ressurser, erfaringer og kompetanse. De positive sidene vil spille en stor rolle i
forhold til hva som bar fokuseres pa nar det gjelder tilrettelegging av undervisning,
behandling av vanskene og generell fungering i hverdagen. Det er behov for endringer i syn
0g mate a gripe fatt i atferdsproblematikken pa, ogsa i forhold til vinklingen mediene

presenterer.

Til tross for gkt interesse rundt problematikken, er det fortsatt uenighet om arsaken til
atferdsvansker, hvilken teori det skal taes utgangspunkt i, og hvilke tiltak det bar rettes
oppmerksomhet mot. En av hovedarsakene er at begrepet atferdsvansker defineres pa ulike
mater. Ogden (1989, s.22) vektlegger seks forhold som er med pa & bestemme hva som legges
i de forskjellige definisjonene:” manglende enighet om hva mental helse eller gnskverdig
atferd er, ulike hensikter med a framsette definisjoner, malingsproblemer, tids- og
situasjonsbestemte pavirkningsfaktorer, ulike teoretiske referanserammer og problemer
knyttet til "stempling””. Dette farer spesielt til problemer nar forskningsresultater skal
sammenliknes da det sjelden presiseres hva som legges i begrepene, noe som farer til at det

vil veere vanskelig a si om studiene har malt samme fenomen.

2.2 Atferdsproblemer versus problematferd- samme fenomen, felles betegnelse?

| forskningslitteraturen (Sgrlie & Nordahl, 1998, Sprague m.fl., 2001, Hawken & Horner,
2003, Ogden 2005) finner man ofte at begrepene atferdsproblemer og problematferd brukes
om hverandre. En av arsakene er at det er vanskelig & gi en helhetlig definisjon pa hva som
legges i begrepet atferdsproblemer eller problematferd. Samtidig som begrepene benyttes pa
forskjellige mater innen ulike profesjoner og fagfelt, samt individuelle forskjeller mellom
fagfolk seg imellom, alt avhengig av hva som skal defineres, forstas eller forklares. | tillegg
finnes det andre begreper som beskriver samme fenomen, eller deler av samme fenomen. |

falge Nordahl & Sarlie (1998, s.31) brukes "tilpasningsvansker, disiplinvansker, antisosial
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atferd, avvikende atferd og samhandlings- eller samspillvansker” om hverandre nar

atferdsproblemer diskuteres.

Kritikken av begrepsdefinisjonene gar som oftest pa at de enten er for snevre eller for
inkluderende. Samtidig kan det diskuteres om det med begrepet atferdsproblemer
hovedsakelig menes atferden til det aktuelle barnet det er snakk om og at arsaken er a finne
hos barnet. Problematferd kan da sies & veaere generell atferdsproblematikk blant barn, det vil
si at arsaken til atferdsproblemene ikke tillegges barnet alene. Sgrlie & Nordahl (1998, s.35)
argumenterer for bruk av begrepet problematferd “for & forsgke a vaere mest mulig ngytral i
forhold til & indikere hva som er arsak og hvem det er som eier problemene”. Forelgpig er det
ingen klare "regler” for bruk av disse to begrepene og det blir dermed vanskelig & si hvilket
begrep man bgr benytte i ulike kontekster. Atferdsproblemer og problematferd kan derfor sies
a veere samme fenomen, ulik betegnelse. | denne oppgaven vil begrepet problematferd
hovedsakelig bli benyttet til forhold i en gitt kontekst. Atferdsproblemer benyttes da om atferd
som avviker fra sosiale normer og regler. Pa bakgrunn av de ovennevnte seks punktene i 2.1,
har jeg valgt a forholde meg til Ogdens definisjon av atferdsproblemer. Ogden definerer

denne slik:

"atferdsproblemer dreier seg om i hvilken grad barns atferd bryter med gjeldende
regler, normer og forventninger i oppvekstmiljg og samfunn, og i hvilken grad
atferden avviker fra aldersadekvat oppfarsel pa en slik mate at den klart forstyrrer
eller hemmer barnets egen lering og utvikling, forstyrrer eller skaper problemer
for andre og/ eller forstyrrer eller hemmer positiv sosial samhandling mellom barn

og mellom barn og voksne” (Ogden, 1998).

2.3 Risiko oq resiliens

Innenfor atferdsproblematikken har det blitt knyttet oppmerksomhet mot risiko og resiliens i
forhold til utvikling av atferdsproblemer, men ogsa med tanke pa a finne frem til effektive
tiltak. Et barn kan sies a vere i risiko nar det vokser opp i et miljg preget av belastninger i
form av kriminalitet, rus, fattigdom, darlige relasjoner til foreldre osv. Disse risikofaktorene
kalles miljgmessige risikofaktorer. | tillegg forekommer det individuelle risikoer som

vanskelig temperament, tidlig utagering, kognitive problemer, mangelfull sosial kompetanse
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og kjgnn (Sgrlie & Nordahl, 1998, Earls & Mezzacappa, 2002, Ogden, 2005). De individuelle
risikoene knyttes hovedsakelig til biologiske forklaringer. Durlak (i Nordahl m.fl., 2005, s.81)
definerer risikofaktorer som ”en hvilken som helst faktor hos individet eller i oppvekstmiljget

som kan assosieres med gkt sannsynlighet for negativ psykososial utvikling i fremtiden”.

Resiliens pa gar ut pa at et barn har en normal utvikling til tross for risikofylte forhold. Rutter,
en av de banebrytende forskerne innenfor dette feltet, definerer resiliens som prosesser som
gjer at utviklingen nar et tilfredsstillende resultat, til tross for at barn har hatt erfaringer med
situasjoner som innebeerer en relativt stor risiko for a utvikle problemer eller avvik” (Rultter,
2000, s.). Resiliens deles inn i tre hovedomrader; intellektuell, emosjonell og atferdsmessig
resiliens. Intellektuell resiliens sees i forhold til barnets skolegang, det at barnet gjennomfarer
og ikke minst mestrer skoledagen og gjar lekser til tross for vanskelige forhold hjemme.
Emosjonell resiliens tar for seg barnets falelser. Barnet skal fgle seg vel og vaere trygg pa seg
selv. Atferdsmessig resiliens er problemer med oppfarselsen, men som forbedres etter hvert.
Borge (2005) papeker at man ma vaere klar over variasjon innenfor de tre omradene, i form av
grad av risiko barnet befinner seg i/star ovenfor. Samtidig ma det skilles mellom hva som er
normal utvikling og hva som er resiliens. Borge (s.st.) gir et godt eksempel pa dette ved &
illustrere det & laere seg a sykle. 1 de fleste tilfeller vil denne ferdigheten falle innunder
normal utvikling, men hvis et funksjonshemmet barn skal lere seg & sykle, vil det bli betegnet
som resilient. Dette fordi et funksjonshemmet barn star ovenfor starre utfordringer nar det

skal lere seg a sykle.

Fra & fokusere pa negative opplevelser som gir psykiske problemer seinere i livet, har fokuset
i dag blitt flyttet til studier som tar for seg hvorfor noen av risikobarna klarer a opprettholde
en normalutvikling og hva som skiller denne gruppen fra de andre risikobarna som ikke har
en normalutvikling. En av de mest kjente studiene innenfor resiliens er Kauai undersgkelsen
(Werner & Smith, 2001). Werner og Smith, to amerikanske forskere, bestemte seg for a
studere en kohort fra 1955 gjennom oppveksten til og med voksen alder, for pa den maten fa
et bedre innblikk i hvilke risikoforhold som gker sannsynligheten for utvikling av problemer,
og hva som var med pa a bedre situasjonen for de som allerede hadde problemer fra fadselen
av. Studien forlgp over 40 ar, hvor forskerne samlet inn data 6 ganger i lgpet av denne
perioden (ved fadsel, 2 ar, 10 ar, 18 ar, 32 ar og 40 ar.). Forskerne fant at 1/3 av barna kunne
karakteriseres som risikobarn. De fleste barna i denne gruppen utviklet problemer seinere,

men 10 % av denne gruppen hadde en normalutvikling uten spesielle problemer (s.st.). | falge
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Werner og Smith (Werner & Smith, 2001, Borge, 2005) var det tre faktorer som skilte disse
barna fra risikobarna. De hadde normal intelligens, var sjarmerende og tiltrakk seg positive
reaksjoner fra den narmeste familien. foreldre. I tillegg utviklet de gode relasjoner til andre
familiemedlemmer og hadde tilgang til et ytre stgtteapparat etter hvert som de ble eldre. Et
viktig funn ved denne studien var at barna som ble identifisert som resiliente, stort sett forble
resiliente i voksen alder. Selv om denne studien har gitt viktig informasjon rundt resiliens, er
det fortsatt mye som gjenstar fgr man forstar alle prosessene som er involvert nar et barn

vokser opp under risikoforhold (Borge, 2005).

Flere modeller har blitt utviklet for a forsta resiliensprosessene, hvor Horowitz’
utviklingsmodell, kompensasjonsmodellen, utfordringsmodellen og beskyttelsesmodellen er
de mest sentrale (Borge, 2005). Uansett hvilken modell man tar utgangspunkt i nar man skal
forklare resiliens, er det i falge Borge (2005, s.46) viktig a ta hensyn til tre forhold; a)hvilken
risiko eller stress som farer til b) hvilke typer problemer, via c)hvilke prosesser eller

mekanismer.

2.4 Atferdsvansker i skolen

Elevene i dagens skole kommer med ulike forutsetninger og behov. Det synes a vare en
gkende tendens til atferdsproblemer i skolen. Et felles kjennetegn for barn med vansker er at
de har fa venner, samt problemer med a pleie de fa vennskapene de har opparbeidet. Det & bli
avvist av medelever og andre venner i nermiljget er i falge Ogden (2005) med pa a bidra til
utviklingen av atferdsproblemer. De fleste skoler har elever med ulike former for
atferdsproblemer og like mange mater & forholde seg til disse problemene pa. Sgrlie (2000)
papeker at de aller fleste leerere og skoler generelt sett er for darlig utrustet og mangler
kompetanse innenfor dette omradet. Ogden papeker i tillegg at "atferdsproblemer i skolen er
sosialt definerte, og dermed ikke et fenomen som eksisterer uavhengig av radende sosiale og
kulturelle normer” (Ogden, 2005, s.15). Atferdsproblemer i skolen er forenklet sagt atferd
som bryter med skolens normer og regler. Det er viktig & vare klar over at det forekommer
variasjoner mellom skolene i forhold til hva de legger i begrepet atferdsproblemer, samtidig
som ogsa Vil vaere variasjon fra lerer til leerer. | skolen vektlegges det at det er en
sammenheng mellom atferdsproblemer og sosial kompetanse. Forskningsstudier har stattet

oppunder dette synet (jfr. Ogdens studie elevatferd og leeringsmilje i norsk grunnskole).
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Ogden (2005, s.197) definerer sosial kompetanse som:” relativt stabile kjennetegn i form av
kunnskap, ferdigheter og holdninger som gjer det mulig & etablere og vedlikeholde sosiale
relasjoner. Den farer til en realistisk oppfatning av egen kompetanse, er en forutsetning for
sosial mestring, og for a oppna sosial akseptering eller etablere nare og personlige vennskap”.
Sosial kompetanse er nart knyttet til barnets oppdragelse og er med pa a utvikle barnets
fremtidsmuligheter og ikke minst grad av risiko for & utvikle atferdsproblemer.

Skolen blir av mange sett pa som et godt utgangspunkt for endring. Dette fordi den er med pa
a utvikle og forme barna i perioden de er pa skolen, i tillegg til at den nar frem til mange og
har et stort stetteapparat rundt seg. Det er med andre ord et stort behov for
forskningsresultater som kan si noe om hvilke tiltak og endringer det er behov for i skolen for

a bekjempe atferdsproblemer.

I 1995 gjennomfarte Sarlie & Nordahl undersgkelsen Skole og samspillsvansker” (Sarlie &
Nordahl, 1998). Undersgkelsen tar for seg atferdsproblemer i skolen, og prever a si noe om
hvordan skolen fokuserer pa og hjelper de elevene som befinner seg innenfor
problemomradet. 1050 elevers atferd, kompetanse og laringsbetingelser i skolen ble kartlagt
for & kunne si noe om sammenhengen mellom problematferd og de kontekstuelle forholdene i
skolen. Elever i 4. og 7.klasse pa grunnskolen og 1.klasse pa videregaende skole samt laerere
og foreldre var informanter i undersgkelsen. Denne undersgkelsen skiller seg fra tidligere
forskning innenfor atferdsproblematikken da det fokuseres pa elever med problematferd i
forhold til jevnaldrende elever uten problematferd. I tillegg foreligger det sammenlikninger
mellom forskjellige skoler. Tidligere undersgkelser har studert problemelevene i
spesialskoler, noe som har gjort det vanskelig & si hva som skiller denne gruppen elever fra
jevnaldringsgruppen. Undersgkelsene har som regel kun fokusert pa leerernes og/eller
foreldrenes vurderinger av elevenes problematferd (Aasen m.fl, 2002, Ogden, 2005). Det
interessante med funnene fra Sgrlie & Nordahls undersgkelse er a se om det finnes og

eventuelt hvor store forskjellene er mellom laerere, foreldre og elever.

Hovedfunnene fra undersgkelsen viser at 11,5 % av 4.klassingene, 10,8 % av 7.klassingene og
19,8 % av grunnkurselevene ble vurdert som atferdsproblematiske ut i fra laerernes
vurderinger. Larernes vurderinger ble estimert ut i fra falgende fire krav; "atferd som a)
forstyrret eller hemmet elevens egen utvikling og laering- og/eller b) forstyrret eller skapte
problemer for andre elever- og/eller c) forstyrret eller skapte problemer for lzerernes

undervisning- og /eller d) for den sosiale samhandlingen mellom elever/lzrere i klassen”
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(Serlie & Nordahl, 1998, s.133). Foreldrenes vurderinger viste at de stettet leererne i 7 av 10
tilfeller. Samtidig viser funnene at 1/3 av foreldrene ikke var enige i at barnet deres hadde
atferdsproblemer. Elevenes vurderinger viste seg a vere lavere enn lerernes og foreldrenes.
Ca7,5% av 4. og 7. klassingene og ca 10 % av grunnkurselevene oppga at de sveert ofte eller
ofte viste problematferd. Forskerne konkluderer selv med at antall elever som viser

problematferd i skolen ligger pa mellom 7-11 % (Sgrlie & Nordahl, 1998).
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3.0 UTVIKLING AV EN SKOLEOMFATTENDE MODELL - PALS

For & kunne utvikle et tiltak i form av en skoleomfattende modell, kreves det at tiltaket skal
veere forankret i teori, og at det foreligger muligheter for empiriske evalueringer av tiltaket.
Dette kapittelet omhandler nettopp dette. | tillegg til & belyse teorien som modellen er
forankret i, har jeg valgt & gjere rede for oppbyggingen av modellen for pa denne maten a gi
et innblikk i og gi et bedre utgangspunkt for evalueringen av modellen i neste kapittel.
Kapittelet starter med en kort redegjerelse av bakgrunnen for utviklingen av en
skoleomfattende modell, for deretter a ta for seg det teoretiske grunnlaget for modellen.
Kapittelet fortsetter med en gjennomgang av modellens oppbygging og hovedkomponenter.
Til slutt avsluttes kapittelet med en redegjarelse av sosiale ferdigheter samt bruk av positive
og negative konsekvenser som viktige komponenter i arbeidet med & fremme respekt, ansvar,

omsorg og trygghet i skolen.

3.1 Bakgrunn for utviklingen av PALS

Det har blitt utviklet og pravd ut forskjellige modeller og tiltak i forsgk pa a redusere
atferdsproblemer i skolen. Det er dessverre fa som viser en positiv effekt over lengre tid.
Skolens egne tiltak har i fglge forskningen (Lewis, m.fl., 1998, Sprague m.fl., 2001) vist & gke
elevenes atferdsproblemer i mange tilfeller. En av arsakene er at tiltakene som blir brukt
hovedsakelig er brannslukningstiltak”” som reduserer atferden i den aktuelle konteksten der
og da, men som ikke viser & ha noen god effekt over tid. De fa modellene og tiltakene som har
vist a ha en positiv effekt pa barnas atferd er evidensbaserte modeller (Nathional Institute of
Health, 2004). Disse modellene er kjennetegnet av a bygge pa minimum to kontrollerte
evalueringsstudier. Evalueringen er gjennomfert av minst to forskjellige forskere. Resultatene
fokuserer pa malgruppens fungering og symptomer. Resultatenes praktiske eller kliniske
signifikans testes. Det skal foreligge en langsiktig evaluering av resultatene. Et av formalene
med evidenshaserte modeller er at de ikke skal ha negative effekter pa barnets atferd, slik

overnevnte ”brannslukningstiltak™ kan fare til.

I tillegg til gkt fokus pa bruk av evidensbaserte modeller, har forskning (Sprague m.fl., 2001,
Sugai & Horner, 2002) vist at man ma endre fokus pa hva som arsakene til problemene.

Fokus har ligget hos enkelteleven med liten vekt pa miljget som opprettholdende faktor.
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Nyere forskning ( Lewis, m.fl., 1998, Sprague m.fl., 2001) viser at atferdsproblemer i skolen
ofte blir opprettholdt gjennom oppmerksomhet fra medelever og leerere. Dermed blir det
viktig a rette fokus mot faktorer rundt barnet og hva som kan gjares for & hindre blant annet at
medelever og leerere pavirker den negative atferden videre. | tillegg ma det fokuseres pa et

bredere samarbeid mellom hjem og skole, da disse i stor grad virker inn pa hverandre.

Pa bakgrunn av overnevnte funn, begynte flere amerikanske forskere & tenke nytt innenfor
tiltaksdelen til atferdsproblematikken (Lewis, m.fl., 1998). Dette gikk ut pa at man er ngdt til
a se bort fra at det er enkeltelevene som utgjar problemene, og se pa hva skolen som helhet
kan gjere for & forhindre at disse elevene utvikler sin negative atferd. Fokus ble lagt pa &
utvikle skoleomfattende tiltak (Sprague, m.fl., 2001). Det hjelper med andre ord lite & sette

inn mange effektive tiltak i forhold til enkeltelevens atferd nar omgivelsene rundt ikke endres.

3.2 Teoretisk grunnlag

Barn blir kontinuerlig pavirket av indre og ytre faktorer i omgivelsene. Samtidig er det store
forskjeller i mate a reagere pa samme miljgpavirkninger. | dag deles tilnrmingene som tar
for seg atferdsvansker som oftest i to grupper (Nordahl m.fl., 2005); de som legger
arsaksforklaringene hos barnet, og de som vektlegger bade barnet og omgivelsene som
arsaksforklaring. Tilnermingene omtales ofte som systemteorier, som er “en fellesbetegnelse
pa tenkemater innenfor ulike empiriske vitenskaper der en bruker begrepene system og
modell” (Nordahl m.fl., 2005, s.57). Ogden (2005) velger & skille tilnaermingene ytterligere
mellom de som fokuserer pa arsaksforklaringer og de som vektlegger endring av atferd. | det
siste har det blitt vanlig a fokusere pa fire tilnsrminger nar man belyser atferdsproblematikk
(Nordahl m.fl., 2005). Disse er sosialgkologisk teori, sosial-kognitiv teori, sosial

interaksjonslaringsteori og atferdsteori.

I denne oppgaven spiller sosialgkologisk teori og sosial interaksjonsleringsteori sentrale
roller som deler av teorigrunnalget for PALS-modellen og de vil bli neermere redegjort for

videre i dette kapittelet.
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3.2.1 Pattersons sosial interaksjonsleeringsteori og PMTO

Sosial interaksjonslearingsteori ble utviklet av Gerald Patterson (1982). Tidlig i 1960-arene
startet arbeidet med & lage intervensjoner som kunne ha en positiv effekt hos barn med
hyperaktivitet, opposisjonell atferdsforstyrrelse og aggresjon. Intervensjonene tok
utgangspunkt i forsterkningsbetingelser og ble prevd ut i klasserommet. Positive resultater
farte til at Patterson og kollegene ville prgve ut forsterkningsbetingelsene pa familier med
aggressive barn. Forsterkningsbetingelsesstudiene ble en av byggesteinene og dannet
grunnlaget for utviklingen av sosial interaksjonsleringsteori (Patterson, 1982, Reid m.fl.,
2003, Snyder m.fl., 2003). Vektlegging av respons eller mangel pa respons i forhold til sosial
stimuli ble sett pa som en sentral faktor som kunne fare til atferdsproblemer. Ved a ta for seg
familier med aggressive barn gikk man over til a se pa barnets og omsorgsgivers utvekslinger
og samspill. Hovedtanken til Patterson (1982) var at innflytelsen fra de sosiale omgivelsene er
mediert av egenskapene som barnet og omsorgsgiver utveksler, hvorav positiv forsterkning,
straff og negativ forsterkning spiller en sentral rolle. Teorien tar sikte pa & forklare hvordan
antisosial atferd tilegnes gjennom erfaringer med familien. Samtidig gir den en forstaelse i
forhold til hvorfor barn utvikler antisosial atferd, og hvordan man kan skille ut barn som star i
risiko for & utvikle antisosial atferd. Patterson bruker begrepet utviklingslgp nar han snakker
om antisosial atferd (Snyder m.fl., 2003). Utviklingslgpet blir pavirket av mange faktorer.
Disse kalles multifaktorer. Multifaktorer endrer seg med tid og er relatert til hverandre pa
komplekse mater.
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Figur 1. Utviklingslgpet atferdsvansker kan tenkes a ha (fra Reid & Eddy, 2003)

Pattersons teori (1982) deles inn i fire trinn: 1) grunntrening, 2) de sosiale omgivelsene
reagerer, 3) avvikende venner og finsliping av antisosiale ferdigheter og 4) karriere som

antisosiale voksne.

1) Grunntrening. Barn som utvikler en antisosial atferd kjennetegnes ofte av et vanskelig
temperament som avviker sterkt fra jevnaldrende allerede fra spedbarnsalder av. I tilegg til at
foreldrene ofte kjennetegnes av svake “foreldreferdigheter”. Forskning viser at utvikling av
antisosial atferd kan starte allerede i 24 maneders alder ( Patterson, 1982, Reid m.fl, 2003,
Snyder m.fl., 2003), og at det er behov for kartleggingsmateriale som kan identifisere de som
er i risiko allerede ved 12-18 maneders alder. Barn lerer i falge Patterson (1982) den
antisosiale atferden gjennom makt og tvang i familien, hvor barnet oppfatter at ved a bruke
aggressiv og aversiv atferd kontrollerer det omgivelsene rundt seg. Et viktig aspekt her er
forsterkningsfellen. Forsterkningsfellen beskriver en situasjon hvor samhandlingen mellom
barnet og den voksne har last seg, ofte pa grunn av at barnets negative og utagerende atferd
forsterkes ved at den voksne gir opp motstanden og trekker seg tilbake. Den voksne opplever
pa kort sikt fred og ro, men langtidseffekten av den voksnes tilbaketrekning vil imidlertid fare
til en opptrapping av konflikter mellom barnet og den voksne. Forsterkningsfellen belyser
betydningen av a lgse sma problemer pa et tidlig stadie, og hva som skjer hvis dette ikke
finner sted. Maktbegrepet (coercion) beskriver samhandlingsprosessen mellom barnet og
foreldrene, hvordan de reagerer pa hverandres atferd og hva slags respons atferden far. Man
bruker med andre ord negativ atferd for & oppna en gode. Ved at barnet lzerer at for & oppna
noe i familien hjelper det & bruke en aggressiv atferd, vil dette fgre til at barnet etter hvert som
det blir starre ogsa vil ta med seg denne erfaringen over til andre omgivelser. Samtidig har
atferden en negativ innvirkning pa foreldrenes oppdragelsesrolle i form av at
kommunikasjonen mellom barnet og foreldrene foregar gjennom skrik og kjefting (Patterson,
1982, Reid m.fl., 2003, Snyder m.fl, 2003).

2) De sosiale omgivelsene reagerer. Etter hvert som barnet begynner pa skolen viser det ofte
vansker med a forholde seg til krav fra omgivelsene (medelever og lzrere). | tillegg har
lererne problemer med 4 lzere dem sosiale og faglige ferdigheter, da de blir mgtt med
motstand og aggressive reaksjoner. Barna slutter a gjare lekser og skulker ofte skolen. Pa
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grunn av atferden avvises de oftere av sine prososiale medelever, og de blir staende utenfor

det sosiale samspillet i klassen (s.st.).

3) Awikende venner. Som en fglge av avvisning bade fra prososiale medelever og voksne,
sgker de antisosiale barna likesinnede som kjennetegnes av negative holdninger til skole og
voksne. De nye vennene farer til gkt trening i negative holdninger og opprettholder
foreldrenes manglende kontroll over barnet. Sannsynligheten for at barnet begar kriminelle
handlinger, bruker rusmidler og lignende gker betraktelig ved at de omgas med likesinnede
(Patterson, 1982, Reid m.fl., 2003, Snyder m.fl., 2003).

4) Karriere som antisosial voksen. Barn/ungdom som fortsetter den negative utviklingen, vil
med stor sannsynlighet fa store problemer i voksen alder i form av problemer med a forholde
seg til jobb, sosiale krav fra omgivelsene og familien. Dette farer i mange tilfeller til et liv i
ensomhet. En del av disse blir kroniske kriminelle som viser en atferd som samfunnet ikke
aksepterer, og som i stedet forholder seg til sosiale regler som ikke aksepteres av samfunnet
(s.st.).

Patterson papeker at selv om teorien skisserer fire trinn et barns kan tenkes a ga igjennom i
utviklingen av atferdsproblemer, vil ikke alle ngdvendigvis ga igjennom alle trinnene. Men
dersom barnet har veert i et trinn, er sannsynligheten stor for at det har veert igjennom trinnet
forut for dette. Muligheten for & stanse den negative utviklingen far neste trinn vil gke ved
tidlig identifisering av den negative atferden. Pattersons teori egner seg best for gutter.
Bakgrunnen for dette er fordi studier viser at jenter utvikler sin negative, antisosiale atferd
senere enn guttene. Negativ og antisosial atferd hos jenter kommer ofte farst til syne i
ungdomsalder (Patterson, 1982, Reid m.fl., 2003).

Parent Management Training-Oregon (PMTO) er en behandlingsmodell som er utviklet med

bakgrunn i sosial interaksjonslearingsteori og observasjonsstudier av samspill mellom foreldre
og barn (Kazdin, 1997, Solholm & Christiansen, 2004). PMTO-modellen er rettet mot
foreldre som har barn med atferdsvansker og skal trene foreldre i sentrale foreldreferdigheter
som kan bidra til & forebygge, redusere eller stoppe utviklingen av atferdsvansker hos barn og
unge (s.st.). Familier med atferdsvansker kjennetegnes ofte av fastlaste og tvangsmessige
samspillsmanstre (jfr. Patterson). PMTO-modellen tar sikte pa a endre samspillsmanstrene

ved a ta i bruk virkemidler som fremmer samarbeid og positiv utvikling i familien. Malet er at
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barns atferdsvansker skal endres gjennom foreldrenes forbedrede oppdragelsesferdigheter
(Kazdin, 1997).

Treningen foregar ved at foreldrene gar til behandling hos en PMTO-terapeut. Ferdighetene
som laeres er: tydelige og vennlige beskjeder, oppmuntring, ros og positiv involvering,
grensesetting, regulering av falelser, tilsyn og oppfelging og problemlgsning (Solholm &
Christiansen, 2004).

Tydelige og vennlige beskjeder. Foreldrene laerer & gi barnet beskjeder som er tydelige og
vennlige. Viktigheten med ferdigheten er fordi barnet ikke gjar det foreldrene sier, noe som
ofte resulterer i konflikter. Ved a gi tydelige og vennlige beskjeder oppfordres det til et
samarbeid mellom barnet og foreldrene. Dette samarbeidet er avgjerende for at en positiv

endring i samspillet som skal finne sted.

Oppmuntring, ros og positiv involvering omhandler at leering skal forega med fokus pa
barnets positive oppfarsel. Dette fordi mangel pa positiv oppmerksomhet for gnsket atferd

kan bidra til en gkning av negativ atferd.

Grensesetting dreier seg om hva foreldrene skal gjere nar barnet bryter familiens regler. Alle
familier har behov for grensesetting, men i familier med atferdsproblematiske barn er dette
spesielt viktig fordi atferdsproblematiske barn ikke forholder seg til grensene foreldrene har
satt. Foreldrene larer nye fremgangsmater a benytte i deres grensesetting, for a skape faste,

trygge rammer rundt barnet.

Regulering av falelser er en viktig komponent for at foreldrene skal kunne reagere pa barnets
atferd pa en hensiktsmessig mate. Hensikten er at foreldrene skal vise positive falelser nar

barnet oppferer seg bra og forholde seg ngytrale nar barnet oppferer seg provoserende.

Tilsyn og oppfalging skal lzere foreldrene betydningen av a ha oversikt over hvor barnet

befinner seg, samtidig som det skal skape en trygghet for barnet.

Problemlgsning tar sikte pa a gke foreldrenes handlingsalternativer nar konflikter oppstar.
Innleering av ferdighetene foregar gjennom bruk av rollespill, diskusjon og refleksjon rundt

ferdigheten i forhold til situasjoner den skal benyttes i.
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PMTO er hovedsakelig rettet mot foreldrene, men prinsippene kan ogsa overfares til bruk av
leerere i skolesammenheng. Dette for a sikre en best mulig gjennomfaring og resultat ved
innfgringen av modellen, men det kan ogsa bedre samarbeidet mellom hjem og skole samt
bedre lerernes handtering av atferdsproblematiske elever i skolen. PMTO er en av de mest

lovende behandlingene innenfor atferdsvansker (Kazdin, 1997).

3.2.2 Bronfenbrenners gkologiske modell

Sosialgkologisk teori ble opprinnelig lansert av Bronfenbrenner (1979). Teorien beskriver
menneskets forhold til omgivelsene og hvordan de kontinuerlig pavirker hverandre i et
gjensidig samspill. Prosessene som foregar mellom mennesket og omgivelsene blir pavirket
av relasjonene mellom narmiljgene, og av den stagrre sammenheng som omgir disse

nermiljgene. Bronfenbrenner (1979, s.21) definerer utviklingsgkologi som:

The ecology of human development involves the scientific study of the progressive, mutual
accomodation between an active, growing human being and the changing properties of the immediate
settings in which the developing person lives, as this process is affected by relations between these

settings, and by the larger contexts in which the setetings are embedded.

Bronfenbrenner beskriver teorien som en videreutvikling av prinsippene i Kurt Lewins
teorier. Lewin var spesielt opptatt av den gjensidige forbindelsen mellom en persons struktur
og situasjonene rundt personen. Han sa pa atferd som en funksjon av person og miljgfaktorer,
noe som klart gjenspeiler seg hos Bronfenbrenner. Bronfenbrenner vektlegger hvordan
mennesket utvikler seg i form av en beskrivelse og analyse av barns oppvekst i et samfunn i
kontinuerlig forandring. Utvikling defineres som: “The person’s evolving conception of the
ecological environment, and his relation to it, as well as the person’s growing capacity to
discover, sustain, or alter its properties” (Bronfenbrenner, 1979, s.9). Teorien belyser i tillegg
forebyggende og problemlgsende tiltak for barn som star i risiko for & utvikle
atferdsproblemer (Klefbeck & Ogden, 1995).

Bronfenbrenner baserer teorien pa en kritikk av laboratoriestudier. Han mener studiene ikke
tar hensyn til barnets naturlige omgivelser og at de legger for stor vekt pa faktorer som er

ukjente for barna. Laboratoriestudiene var ofte kortvarige, ukjente og uvanlige for de som
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deltok, noe som i fglge Bronfenbrenner vil fare til vanskeligheter i forhold til generalisering
noe som han sa pa som gkologisk ugyldig (Bronfenbrenner, 1979). Det som er avgjgrende for
et barns utvikling og atferd er omgivelsene slik de blir oppfattet, ikke den objektive
virkeligheten. Forskningen bgr dermed fokusere pa samspillet mellom barnet og faktorene i

omgivelsene slik de forekommer i sine naturlige settinger.

Bronfenbrenner (1979) skisserer fire systemer som er med pa a forme barnets utvikling;

mikro-, meso-, ekso- og makrosystemet.

Formelie og uformelle i Formelle og uformelle
samfunnsinstitusjoner institusjoner pa
i det lokale miliget | samfunnsniva
T (gkonomisk system,
sosialvesen, skolevesen osv.)

Figur 2: Det gkologiske systemet slik Bronfenbrenner ser det (fra Imsen, 2003).

1) Mikrosystemet. Mikrosystemet eller primeaermiljget som det ogsa kalles pavirker barnet
direkte gjennom samspill og kommunikasjon. Dette systemet barer preg av nare relasjoner til
andre personer, deriblant familie, sgsken og venner. Relasjonene kan veere dyadiske eller
triadiske og de kjennetegnes av gjensidighet, maktbalanse og faleleser (Bronfenbrenner,
1979). Barnet gjar sine grunnleggende erfaringer og skaper sin egen virkelighet i dette
systemet. Mikrosystemet er avgrenset fysisk eller sosialt til andre miljeer. Erfaringene barnet

tilegner seg er med pa & prege dets videre utvikling i de andre systemene.

2) Mesosystemet. Dette systemet bestar av mange narmiljger og omhandler forbindelsen
mellom de forskjellige nzermiljgene og hvordan samspillet utvikler seg (Bronfenbrenner,
1979). Det fagrste mgte med et nytt neermilje er avgjgrende for hvordan det utviklende barnet



30

vil fungere i sitt nye miljg. Jo flere som er med barnet (foreldre, sgsken) og deltar i dets farste
mgte, desto bedre vil overgangen bli. Mesosystemet skisserer hvordan det som finner sted i en
situasjon virker inn pa det som skjer i en annen situasjon og hvordan endringer i ett miljg
farer til endringer i et annet miljg. Et klassisk eksempel pa et mesosystem er forbindelsen og
samspillet mellom hjem og skole. Barn tar med seg leeringserfaringer fra hjemmet til skolen
og vice versa. Bronfenbrenner (1979) kaller overgangen fra et nermiljg til et annet for
gkologiske overganger. Med dette menes et skifte i rolle eller setting som for eksempel

overgangen fra hjem til skole.

3) Eksosystemet. Miljger som pavirker barnets utvikling, men hvor barnet ikke utgver en aktiv
rolle (for eksempel foreldrenes jobb, departement osv) kalles eksosystemer. Bronfenbrenner
(1979) beskriver dette systemet som en to-stadie prosess hvor man forbinder hendelser som
finner sted i eksterne miljger til prosessene som finner sted i mikrosystemet, og videre

forbinde disse prosessene til utviklingsforandringer hos barnet.

4) Makrosystemet. Det er en omfattende del av ideologiske, demografiske og institusjonelle
mgnstre av en kultur eller subkultur (Bronfenbrenner, 1979). Makrosystemet far direkte eller

indirekte konsekvenser for den virkeligheten barnet mater i sine primaermiljger.

3.2.3 Positive behavioral support in school (PBIS)

PBIS er en amerikansk evidensbasert modell som tar sikte pa & forbedre skolemiljg og
disiplinnivaet blant lzerere og elever i form av proaktive strategier som skal fremme
akseptabel atferd hos elevene, for pa denne maten utvikle et positivt lzerings- og skolemiljg
(Sugai & Horner, 2002, Bambara & Kern, 2005). Arbeidet med a benytte positiv atferdsstatte
i skolen startet allerede pa 1960-tallet, men det var farst pa 1990-tallet at strategiene ble
anerkjent og tatt i bruk for fullt. Det er med andre ord ikke et nytt initiativ, men et sett med
problemlgsende strategier og prosesser som kan bli benyttet for a bygge opp skolen sterke
sider. Horner og Sugai (2002) papeker at PBIS overlapper med andre modeller og strategier
pa flere omrader, blant annet at a)leering og undervisning blir vektlagt og aggressiv og
uakseptabel atferd blir ignorert b) respekt, ansvar og samarbeid skal leeres og oppmuntres til,
c) individuelle forskjeller er akseptert, d) undervisning til elever med ulike vansker kan bli
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stattet pa en mer effektiv og virkningsfull mate og e) leering av grunnleggende ferdigheter kan

gjennomfgres pa en bedre mate for & gke effekten og nivaet blant elevene.

Hovedprinsippet til PBIS-modellen er a lere elevene forventninger i forhold til hva som er
akseptabel atferd og rose og belgnne elevene nar de utfarer atferden (Sugai & Horner, 2002,
Bambara & Kern, 2005). Dette farer til en mer positiv tilneerming enn hvis man skal sta og
vente pa at den negative atferden skal finne sted for sa & korrigere den. PBIS vil etablere et
miljg hvor akseptabel atferd er normen elevene skal fglge. Modellen ble gjennomfart i over
500 skoler pa nasjonalt plan i USA, og funnene av studien er positive. Forskerne (Sugai &
Horner, 2002) papeker imidlertid at det er behov for longitudinelle studier for & kunne si mer

om langtidseffektene.
PBIS blir definert av tre faktorer; integrering av fire kritiske elementer, multisystemisk

perspektiv og grad av atferdsstatte. Da PALS-modellen benytter de samme faktorene, vil de

bli redegjort for nedenfor.

3.3 Oppbygging av PALS-modellen

Positiv atferd, stgttende leering og samhandling i skolen (PALS) er en helhetlig tilneerming til
atferdsproblematikk i skolen (Arnesen m.fl., 2006), og er en fornorsket utgave av PBIS-
modellen. Modellen er skoleomfattende. Dette inneberer at alle skolens aktgrer ma delta i
arbeidet for at gjennomfaringen skal finne sted. I tillegg er modellen tidkrevende.
Implementeringen av modellen gar over tre ar og med det pafalgende fjerdearet til bruk av
vedlikehold.

En av utfordringene i arbeidet med & finne effektive tiltak til atferdsproblematikk er at
problemene har mange arsaker, et stort register og utvikler seg pa forskjellige omrader og
situasjoner. Arbeid med atferdsproblematikk krever derfor mange innfallsvinkler og
perspektiver. @kt fokus pa a bedre samhandlingsproblemene i skolen, bade mellom elever og
medelever samt mellom elever og lzerere (voksne) er en av komponentene i PALS-modellen.
Vektlegging av a lere elevene a innordne seg skolens gjeldende regler og normer er en annen
viktig komponent (s.st).
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PALS-modellen bestar av fire perspektiver; systemperspektivet, praksisperspektivet,
dataperspektivet og resultatperspektivet. Perspektivene pavirker hverandre gjensidig og

danner grunnlaget for intervensjon, implementering og opplering av modellen.

Positiv atferd, stottende
lzeringsmilje og
samhandling (PALS)

o e
Resultater\
Kompetanse-utvikling og i \ Stette til beslutning,
\
|

stotte til skolens ansatte, | gjennomfaring og opp-
foresatte og stotteapparat ( felging av stettetiltak
\ pa individ- klasse-

\ ] = eller skoleniva
@is

Stotte elevenes utvikling
av positiv atferd, sosiale- og
skolefaglige ferdigheter

Figur 3: De fire perspektivene i modellen (fra Arnesen m.fl., 2006).

3.3.1 Systemperspektivet

Arnesen m.fl. (2006) beskriver systemperspektivet som skolens ytre og indre stattesystem.
Det indre stattesystemet bestar av alle skolens aktarer som elever, lerere, skolens ledelse og
foreldrene. For a lykke med en skoleomfattende innsats, er det et stort behov for felles
motivasjon og medvirkning innenfor dette systemet. Det vil med andre ord si at alle skal
forholde seg til alle pa en positiv mate. | tillegg er denne gruppens nytteperspektiv i forhold til
a ta i bruk modellen med pa & bestemme grad av statte til gjennomfgringen.

Det ytre stgttesystemet inkluderer pp-tjenesten, skolehelsetjenesten, barnevernstjenesten,
politisk og administrativ ledelse og skoleeier. Pavirkningene fra denne gruppen foregar som
en "top-down” prosess. Faggruppene gir rad og statte i forhold til beslutninger og oppfalging
av tiltak til laererne og skolens ledelse. Laererne farer denne informasjonen videre til elevene

gjennom undervisning og felles aktiviteter i skoleomradet. Arnesen m.fl (2006, s.69) papeker
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at erfaringen viser at "stattesystemet legitimerer og pavirker skolens mulighet for & lykkes

med utviklingsarbeid”.

I tilegg til det indre og ytre stattesystemet, spiller grad av organisering ved skolen en stor rolle

for & fa til en vellykket gjennomfaring av modellen.

3.3.2 Praksisperspektivet

"Praksisperspektivet fanger inn tiltaks- eller intervensjonsprogrammet med forhandsdefinerte
kjerne- og stattekomponenter og en implementeringsstrategi” (Arnesen m.fl., 2006, s.71).
Hensikten med dette perspektivet er at skolen skal finne frem til proaktive strategier og
intervensjoner som bidrar til et positivt leeringsmiljg, prososial atferd og sosial- og skolefaglig
kompetanse. Skolen ma foreta en analyse av hvordan den fungerer, bade positivt og negativt,

for & finne frem til hensiktsmessige tiltak som kan fremme laringsprosessene hos elevene.

PALS-modellens komponenter tilpasses den enkelte skole samtidig som det settes i gang en
strategi for implementeringen. Malet for modellen er & stgtte og utvikle personalets
kompetanse, slik at de behersker ferdighetene som modellen tar for seg for pa den maten

kunne redusere atferdsproblematikken ved skolen.

3.3.3 Dataperspektivet

Dataperspektivet bestar av en systematisk innhenting av informasjon og kartlegging av
problematferd i skolemiljget ved hjelp av enkle prosedyrer. Skolens personale er ansvarlige
for bade innhenting og kartlegging. Modellen benytter tre datakilder: 1) Kartlegging av
risikofaktorer og beskyttende faktorer i skolens leeringsmiljg, 2) Rapportering av
atferdsproblemer og regelbrudd og 3) Implementeringsgrad og status pa ulike delomrader av

modellen.

Kartlegging av risikofaktorer og beskyttende faktorer innebzerer at skolens personale foretar
en grundig analyse av skolens leeringsmiljg i forhold til om faktorene i leeringsmiljget

fremmer eller hemmer positiv atferd, stattende leeringsmiljg og samhandling i skolen. Er det
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slik at lzeringsmiljget bidrar til en opprettholdelse av prososial atferd og positivt miljg blant
elevene og leererne? Eller bidrar leeringsmiljget til at negativ atferd forsterkes og

opprettholdes i tillegg til at skolen er et lite attraktivt sted a veere for elevene?

Rapportering av atferdsproblemer og regelbrudd er en krevende og omfattende prosess for
skolens ansatte. Prosessen inneberer en kartlegging av hvem som viser atferdsproblemer,
hvor ofte og alvorlighetsgrad av problemene. Registrering foregar gjennom bruk av et
databasert informasjons- og kartleggingssystem, SWIS (Horner m.fl. 2005, Arnesen m.fl.,
2006) Ved a benytte denne kartleggingsprosessen far skolen bedre innsyn i hva slags type
tiltak det er mest behov for, og om det bar iverksettes i forhold til enkeltelever, grupper av

elever eller hele skolemiljget.

Implementeringsgrad og status pa ulike delomrader av modellen innebeerer en evaluering av
hva som har gatt bra, men ogsa hva det er behov for & bedre. Evalueringen bestar av en

sjekkliste som fylles ut av de ansatte.

3.3.4 Resultatperspektivet

Arnesen m.fl. (2006, s.74) beskriver resultatperspektivet som et perspektiv som skal
gjenspeile "hvorvidt tilrettelegging og utevelse av god praksis faktisk innfrir intensjonen med

PALS. Resultatene ma vurderes av personalet, elevene og foreldrene”. Med andre ord er

modellens méaloppnaelse gjenstand for evaluering.

3.4 Intervensjonsnivaer

PALS-modellen bestar av tre intervensjonsnivaer som har til hensikt & virke inn pa alle
skolens omrader og i alle situasjoner (Arnesen m.fl., 2006, Arnesen, 2006). Pa bakgrunn av at
elevene kommer til skolen med ulike forutsetninger og behov, ma det tilrettelegges for
differensielle tiltak. De tre intervensjonsnivaene dekker bade forebyggende og
behandlingsrettede tiltak. Med dette menes at skolen bade skal legge til rette for proaktive
strategier for & gke elevenes atferd og redusere den negative, samtidig som skolen ogsa skal

legge til rette for individuelle behandlingstiltak for de elevene som star i fare for & utvikle
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atferdsproblemer, men ogsa for de som allerede er atferdsproblematiske elever (Sugai &
Horner, 2002, Horner m.fl., 2005, Arnesen m.fl., 2006, Arnesen, 2006).

Nivaene bestar av universelle, selektere og indikerte tiltak (Arnesen m.fl., 2006, Arnesen,
2006).
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Figur 4: Intervensjonsomradene i skolen (fra Arnesen m.fl., 2006).

Det universelle nivaet omfatter alle skolens elever (og ansatte). Nivaet inkluderer dermed
bade elevene som ikke viser noen form for atferdsproblemer og de som allerede har utviklet
alvorlige atferdsproblemer. Fokuset i dette nivaet er a leere elevene skolens regler og normer
ved bruk av prinsipper for ferdighetslering. Tiltakene skal etablere positive konsekvenser for
gnsket atferd, samtidig som de skal oppmuntre elevene ved bruk av oppmerksomhet og ros
nar de viser prososial atferd. Tiltakene skal pa den andre siden ta tak i elevens negative atferd
ved a benytte negative konsekvenser for regelbrudd og negativ atferd. Hovedmalet til det
universelle tiltaksnivaet er at personalet skal bli samkjgrte og ikke minst bruke samme

reaksjoner pa lik type atferd (s.st.).

Det selekterte nivaet retter seg mot en gruppe elever som star i risiko for a utvikle

atferdsproblemer og som ikke vil ha nok utbytte av de universelle tiltakene for & endre
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atferden (Arnesen m.fl., 2006, Arnesen, 2006). Dette er et viktig trinn ved modellen, da den
legger stor vekt pa a klare & identifisere de elevene som star i fare for a utvikle
atferdsproblemer. Tiltakene er individuelt tilpasset enkelteleven med et mal om a klare a snu
elevenes negative utvikling ved bruk av ferdigheter som laerer eleven alternative handlinger til

negativ og ugnsket atferd (s.st.).

Det indikerte nivaet gjelder de elevene som allerede har utviklet atferdsproblemer og hvor
man vil prgve a forebygge mot at denne negative utviklingen far fortsette (Arnesen m.fl.,
2006, Arnesen, 2006). Disse elevene har ikke tilstrekkelig utbytte av de universelle eller
selekterte tiltakene. Tiltakene i dette nivaet blir utformet til & gjelde enkeltelevers vansker og
behov, for & forhindre at elevens problemer tiltar i grad og frekvens. Tiltakene blir utformet pa
bakgrunn av en grundig kartlegging av elevens problemer, slik de observeres pa skolen (og
eventuelt i samarbeid med foreldrene). Det er spesielt viktig & bruke tid pa utformingen av

tiltakene for bedre a kunne tilrettelegge for en langtidseffekt av atferden hos eleven (s.st.).

Alle nivaene vektlegger bruk av ferdighetstrening for & gke positiv atferd og samhandling i
skolen (Sugai & Horner, 2002, Arnesen m.fl., 2006). | tillegg iverksettes tiltakene pa alle
skolens omrader. Intervensjonsnivaene tar utgangspunkt i ti kjerne- og stattekomponenter i
arbeidet med & fremme positiv atferd og sosial samhandling i skolen. Malet med
intervensjonene er a gke elevenes skolefaglige kompetanse og sosiale utvikling. Samtidig som
man skal leere & bruke teorien i praksis, slik at prososial atferd utvikles og negativ atferd

reduseres. De ti kjerne- og stattekomponentene er (s.st):

A definere regler og forventet atferd. Det er store forskjeller i hva elever og lerere oppfatter
som akseptabel atferd og hva som karakteriseres som regelbrudd. | tillegg er det variasjoner
leererne i mellom i forhold til hvordan man velger a handtere uakseptabel atferd og
regelbrudd, noe som farer til at elevene ikke vet hvor grensen gar. Dette farer til at det gar
med mye tid til & lgse konflikter som oppstar pa grunn av uklarheter. For & kunne gke
elevenes leringsmuligheter er det viktig at skolens regler defineres bade konkret og detaljert,
slik at elevene vet ngyaktig hva de skal forholde seg. | falge Arnesen m.fl. (2006) er det
hensiktsmessig at reglene formidler hva som er gnsket atferd og at den ma veere synlig, slik at
den gnskede atferden kan observeres bade av elevene og personalet. Regler som ofte blir
brukt er vis ansvar, vis respekt og vis hensyn (Sugai and Horner, 2002, Arnesen m.fl., 2006).
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For at det skal vaere lett for elevene (og personalet) & falge reglene, bar det veere maks fem

”hovedregler”.

A lzre regler og forventet atferd. Etter at skolens ansatte har definert reglene skal de
videreformidles til elevene. Hensikten med dette er at alle skolens elever og ansatte ma kunne
reglene for at de skal ha en gnsket effekt pa leeringsmiljget. Samtidig som innleeringen av de
grunnleggende reglene skjer, fokuseres det i tillegg pa leering av sosiale ferdigheter pa det
universelle nivaet. Ferdighetene som elevene skal lere er empati, samarbeid, selvkontroll,
ansvarlighet og selvhevdelse, med andre ord hovedelementene i sosial kompetanse slik de blir
beskrevet av Elliott & Gresham (2002) samt Merrel & Gimpel (1998). Ferdighetene ma

tilrettelegges til de forskjellige klassetrinnene og elevenes alder.

A gi elevene gode og effektive beskjeder. Et viktig punkt nar skolen skal gjennomfare nye ting
som direkte pavirker elevene, er hvordan beskjeder og informasjon formidles til elevene.
Samarbeidet mellom elevene og larerne er avhengig av gode beskjeder som formidler hva
som forventes av elevene i en gitt situasjon (jfr. PMTO). Pa denne maten kan det utvikles
gode relasjoner som virker positivt inn pa elevenes leringsmiljg. Tydelige beskjeder med en
positiv forventning er spesielt viktig i forhold til elevene som viser atferdsproblemer, da de er
vant til & bli mgtt med konfrontasjoner, oppgitthet og negative beskjeder. Det a stadig bli matt
av negativitet i forhold til oppfarsel/atferd, er med pa & opprettholde elevenes motstand og i
verstefall bidrar det til en gkning i problemene (jfr. Patterson). Gode beskjeder er en av

hjgrnesteinene i PALS-modellen.

A oppmuntre gnsket atferd og gi positive konskekvenser. Positive konsekvenser i form av
oppmuntring, ros, belgnning og anerkjennelse til elevene nar de viser gnsket atferd, bidrar i
mange tilfeller til at skolens regler blir fulgt. Pa den andre siden vil mangelen pa positive
konsekvenser ofte fare til en gkning i elevenes negative atferd. Elever som ikke oppnar noe
positivt pa skolen vil logisk nok ikke prgve a endre atferden til det bedre, da det ikke farer
med seg noe positivt for dem. Barn med atferdsproblemer larer seg dette fort og i mange
tilfeller far de starter pa skolen. Dette kan gjare arbeidet med & lare de regler og
forventninger i forhold til atferd svaert krevende for leererne (og foreldrene). Behov for
spesifikk tilbakemelding som ikke fokuserer pa det negative vil vere et sentralt punkt i
arbeidet med denne elevgruppen.
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A involvere seg positivt. Gode relasjoner mellom elev og lerer er avhengig av at laereren har
en positiv holdning til hver enkelt elev. Larerne ma vise omsorg for hver enkelt elev, og
omsorgen ma strekke seg lenger enn til det “overflatiske” planet. ”Positiv involvering handler
i stor grad om a Iytte til barn i samhandling og kommunikasjon og fange opp signaler om
hvordan de egentlig har det” (Arnesen m.fl., 2006, s. 104).

A sette grenser og gi negative konsekvenser. P& samme méte som elevene er avhengig av
positive konsekvenser for & vise gnsket atferd og ikke minst i hvilken grad de trives pa skolen,
er elevene ogsa avhengige av a vite hvor grensen gar og hva som ansees som uakseptabel
atferd. "Ugnsket atferd skal alltid mgtes pa en konsistent mate, med en mild, fast og
forutsigbar negativ konsekvens. Det er viktig a veere klar over at elever kan reagere med gkt
intensitet og gkt forekomst av negativ oppfersel nar voksne endrer sin vaeremate og mer
konsekvent begynner & gi umiddelbare og tydelige negative reaksjoner pa deres
problematferd” (Arnesen m.fl., 2006, s.106).

A regulere falelser. Det & ha kontroll over sitt eget sinne i utfordrende situasjoner slik at
konfliktene ikke trappes opp, og slik at tvingende samspillsmgnstre mellom barn og voksne
ikke finner sted, er en viktig del av arbeidet nar man jobber med barn og unge. Dette gjelder
spesielt laerere som ma sta i krevende situasjoner hver skoledag, i noen tilfeller flere ganger
om dagen. Hvis man klarer a beherske seg i opphetede situasjoner med elevene, og klare a gi
gode og tydelige beskjeder, er sannsynligheten stor for at situasjonene vil roe seg ned. Dette i
motsetning til nar man mister kontrollen og svarer elevene med kjefting, sinne og frustrasjon.
Det er ingen lett oppgave, men utfallet blir mye bedre nar man klarer & opprettholde

sinnekontroll.

Tilsyn, oppfalging og veiledning. Dette punktet omhandler hvordan skolens personale
forholder seg til elevene pa en proaktiv og systematisk mate. Tilsyn spiller blant annet en
viktig rolle i utvikling og opprettholdelse av prososial atferd. Det kan blant annet fare til et
godt samspill mellom barn og voksne, ved at de voksne kan delta i barns aktiviteter uten at
barna trenger a fale seg kontrollert, samtidig som tilsyn spiller en sentral rolle i forhold til
forebyggende arbeid i skolen. Tilsyn gir i falge Arnesen m.fl. (2006, s.113) mulighet til ”a
forsterke atferd gjennom oppmuntring og positiv involvering, a gjenleare forventet positiv
atferd og & korrigere problematferd pa en systematisk mate”.
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Problemlgsning. De overnevnte komponentene danner grunnlaget for problemlgsning i
skolen. Det gar i hovedsak ut pa fare elevenes og lerernes samarbeids- og
kommunikasjonsferdigheter opp pa et hgyere niva. Hensikten med problemlgsning er a lage
gode og fleksible alternativer nar problemer oppstar. "Problemlgsningsstrategier anvendes for
a lgse problemer pa en planlagt og strukturert mate, redusere konflikter og forebygge stress og
andre negative forhold som kan utspille seg i samhandling mellom barn, mellom barn og

voksne eller mellom voksne” (Arnesen m.fl., 2006, s.114).

A kartlegge elevatferd, identifisere problematferd og vurdere tiltak. Skolen skal selv komme
frem til sine endringsbehov gjennom kartlegging av leeringsmiljget ved a identifisere
beskyttende faktorer og risikofaktorer. Pa denne maten kan skolen unnga a ta i bruk strategier
som har fungert ved andre skoler pa liknende typer problemer og som de ikke vet om er
realiserbare ved sin skole.

3.5 Implementeringsstrategier

Implementering kan defineres som en iverksetting av noe. Dette innebarer hvordan man skal
ga frem for a fa til en gjennomfaring av et mal eller middel. PALS-modellen benytter i
hovedsak tre implementeringsstrategier, et for hvert av de tre arene som modellen gar over.
For a fa til en vellykket implementering viser forskningen bade i Norge og USA (Sugai &

Horner, 2002, Arnesen m.fl., 2006) at skolen ma forholde seg til falgende kriterier:

e Skolen opplever selv behov for a utvikle positiv atferd og fremme et stettende
leringsmiljg.

e Skolen definerer minst ett mal for forbedring av leeringsmiljget.

e Minst 80 % oppslutning blant skolens personale om & delta i utviklingsarbeidet.

e Stotte og aktiv deltakelse fra skolens ledelse i utviklingsarbeidet.

e Stgtte og medvirkning fra skolens foresatte, skoleadministrasjonen og annet
stgtteapparat.

e Villighet til & avsette tilstrekkelig tid, prioritere ressurser og ha fokus pa innsatsen i tre
ar.

e Villighet til & evaluere innsatsen.
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Det farste aret tar utgangspunkt i at skolens ansatte skal utforme de universelle tiltakene som
omhandler alle skolens elever og ansatte. Dette aret inkluderer imidlertid kun skolens ansatte,
elevene tar ikke del i denne prosessen. Utformingen gar ut pa a skissere hvordan skolen skal
gjennomfare arbeidet med a jobbe systematisk for a forebygge og redusere atferdsproblemer.
De ansatte lager blant annet arbeidsplaner som skal falges. Refleksjon, forhandling og aktiv
handlig er komponentene i denne krevende prosessen. Prosessen krever mye av de ansatte ved
at de skal bli enige om hvilke strategier de skal benytte og ikke minst komme til enighet i
forhold til hva som karakteriseres som atferdsproblemer og ikke. De ansatte ma i tillegg foreta
en kartlegging av hva som er hemmende og fremmende forhold ved skolen, og hva faktorene
medfarer i forhold til utfordringer og muligheter. Pa bakgrunn av opplysningene som kommer
frem av kartleggingen, begynner arbeidet med & utforme et sett med fa, felles regler som alle
enes om og som skal gjelde for alle pa alle nivaer. P4 denne maten tydeliggjgres hva som
legges i de forskijellige reglene, slik at man unngar uklarheter nar reglene og dets innhold skal
leeres bort til elevene. Arbeidet i det farste implementeringsaret bygger pa de ti
intervensjonskomponentene som ble nevnt i 3.4. Det vil si at de ansatte skal komme til
enighet om hva de mener skal inkluderes i de ulike komponentene og ikke minst hvordan de

skal arbeide for & fa en positiv og god gjennomfaring.

Det andre aret omhandler iverksetting av de universelle tiltakene, og elevene blir dermed
aktive deltakere. En gar med andre ord over fra teori til praksis. Et viktig aspekt ved dette
andre aret er at foreldrene skal involveres pa lik linje med elevene og de ansatte, de skal ikke
vaere utenforstaende. Skolen ma legge til rette for et kontinuerlig samarbeid basert pa
gjensidig respekt og tillit. Samarbeidet kan baseres pa skrevne beskjeder som elevene tar med
hjem til foreldrene. Det er i tillegg viktig at fokuset ved samarbeidet legges rundt barnets
positive sider. Dette er spesielt viktig i forhold til foreldre med atferdsproblematiske barn, da
de er vant til at barnets atferd ofte farer til negative reaksjoner i neermiljget. Det er da ekstra
viktig a fortelle foreldrene om barnets positive sider i skolesammenheng.

Hovedgrunnlaget for gjennomfaringen av det andre implementeringsaret legges under de to
farste ukene etter skolestart. Pa den maten sikrer de ansatte at alle elevene lzerer de samme
reglene og forventingene om atferd. I tillegg skal det kontinuerlig gjennomfares kartlegging
av elevenes atferd gjennom skolearet for & vurdere om tiltakene som blir iverksatt har noen
virkning, ikke minst om den er positiv eller negativ. For a fa til en god start pa
gjennomfaringen av tiltakene, er det viktig at det foreligger en god struktur og organisering av
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bade undervisningen og klasserommet. De to komponentene har stor innvirkning i forhold til

a oppmuntre og fremme leaering hos elevene.

Det tredje aret viderefarer iverksettingen av de universelle tiltakene samtidig som det er fokus
pa og iverksetting av individuelle stattetiltak. Det vil si at det er na de selekterte og indikerte
tiltakene starter. Vurdering, intervensjon og oppfalging av elevene som viser tegn til
atferdsproblemer eller som allerede har utviklet atferdsproblemer star i sentrum. Fokuset
ligger med andre ord pa de elevene som ikke har nok utbytte av de universelle tiltakene. For &
legge til rette tiltak for denne gruppen, er de ansatte avhenging av en detaljert kartlegging av
hva elevenes atferdsproblemer gar ut pa. Det vil si grad, omfang og frekvens.
Funksjonsvurderinger benyttes for a fa et innblikk i problematikken og for & se hvilken
funksjon atferden har for barnet. Vurderingen har et tredelt mal: forebygge mot en
videreutvikling av atferdsproblemer ved a gjgre atferden irrelevant og uvirksom, veere
proaktiv ved a leere barnet akseptable alternative veeremater og vare positiv ved & oppmuntre
og belgnne positiv atferd.

Det er viktig a gjgre den negative atferden mest mulig irrelevant eller betydningslgs for
barnet, for eksempel ved at leereren ikke gir eleven oppmerksomhet for det negative atferd.

Bade intervensjon og implementering er faktorer som virker direkte inn i elevens hverdag,
ved at de begge pavirker strukturen og organiseringen av skolen. 1 tillegg skisserer de hva
som forventes av elevene, og hvordan man skal ga frem for at forventningene skal bli innfridd

samt konsekvenser nar dette ikke finner sted.

Interveneringen og implementeringen pavirker hverandre gjensidig, ved at de begge er
avhengig av hverandre for en komplett gjennomfgring av modellen. Utformingen av
interveneringskomponentene pavirker hvor lett eller vanskelig implementeringen vil veere, i
forhold til tydelighet og forutsigbarhet som er ilagt reglene og forventningene om atferd.
Implementeringen pavirker pa sin side interveneringskomponentene ved at implementeringen

forutsetter en god gjennomfarbarhet av komponentene som skal iverksettes.
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3.6 Betydningen av a fremme sosiale ferdigheter hos elever for & forebygge og redusere

atferdsproblemer.

| arbeidet med atferdsproblematiske barn, viser erfaring at et virkningsfullt tiltak er a fremme
sosiale ferdigheter hos barnet. Dette fordi barn og unge med atferdsproblemer viser klare tegn
pa manglende ferdigheter innenfor dette omradet, ikke minst i forhold til kommunikasjon og
samspill med andre (Ogden, 2005). PALS-modellen benytter trening og innlaering av sosiale
ferdigheter innunder intervensjonskomponenten "4 lare regler og forventet atferd” (jfr.
kap.3). Forskningsresultatene til Sgrlie & Ogden (2007) viste ingen signifikant forskjell
mellom forsgks- og sammenlikningsskolene, noe som farte til at forskerne mener at det er
behov for supplerende intervensjoner for & gke elevenes sosiale kompetanse ved

implementering av denne modellen.

Elliott & Gresham (2005) skiller mellom fem forskjellige ferdigheter som de mener er
grunnelementene i tilegnelsen av sosiale ferdigheter og sosial kompetanse. Ferdighetene
bestar av samarbeid, selvhevdelse, selvkontroll, empati og ansvarlighet. Forskjellen mellom
sosiale ferdigheter og sosial kompetanse er at sosiale ferdigheter omhandler bestemte former
for atferd som barnet ma utfare for a fa til en oppgave. Sosial kompetanse er da pa mange
mater en overordnet betegnelse som de sosiale ferdighetene faller innunder (Merrell &
Gimpel, 1998, Moynahan m.fl., 2005). Dette stemmer overens med blant annet Nordahl m.fl.
definisjon av sosial kompetanse (2005, s.197): et sett av ferdigheter og holdninger, motiver
og evner som trengs for & mestre de viktigste settinger som individer med rimelighet kan
forventes & mgte i det sosiale miljget som de er en del av, samtidig som deres trivsel

maksimeres og fremtidig utvikling fremmes”.

Samarbeid innenfor skolekonteksten dreier seg hovedsakelig om elevens oppfarsel i
klasserommet i form av om vedkommende klarer & jobbe med oppgavene uten & bli forstyrret
av medelevene, har orden i tingene sine, utfgrer og leverer lekser samt falger med i timen
(Elliott & Gresham, 2005).

Selvhevdelse omhandler hvordan eleven presenterer seg selv og forholder seg til andre pa en
positiv mate, blant annet i form av deltakelse i aktiviteter med medelever, hjelper og inviterer
andre med pa aktiviteter, sier i fra til voksne nar man blir behandlet utrettferdig (s.st).
Ansvarlighet gar ut pa om eleven ber om hjelp fra voksne, sper om lov bade i forhold til &

benytte andres eiendeler eller om a forlate et omrade og respondere pa komplimenter (s.st).
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Empati omhandler i hovedsak ferdigheter i positiv tilbakemelding og aktiv lytting, bade i
form av sympati for andre, sier hyggelig ting, harer pa de voksnes beskjeder, setter pris pa
andre (Elliott & Gresham, 2005). Selvkontroll dreier seg om ferdigheter i konfliktlgsning og
ferdigheter i forhold til mestring av sinne. Eleven skal godta at andre har forskjellige
synspunkter enn en selv, samarbeide med andre, klare & inngd kompromisser, mestre sitt eget
sinne nar konflikter oppstar, tale & motta kritikk og reagere egnet i forhold til fysisk vold
(dytter, slatt) (s.st).

Noen av arsakene til mangelfulle ferdigheter er mangel pa kunnskap, manglende trening og
tilbakemelding, manglende tolkning av “’signaler” eller muligheter, manglende bekreftelse og
forstyrrende problematferd (Merrell & Gimpel, 1998, Elliott & Gresham, 2005). Disse
arsakene er ogsa inkludert i PALS-modellen, noe som indikerer at dette er et alvorlig problem
blant elevene i skolen, og behov for tiltak som kan iverksettes for & bedre dette er sterkt

etterspurt.

Sosiale ferdigheter bestar av forskjellige komponenter, men de kjennetegnes alle av at barn og
unge leerer ferdighetene gjennom observasjon, modell-leering, gving og tilbakemelding (s.st.).
Ferdighetene omfatter spesifikke, tydelige verbale og nonverbale handlinger. Ferdighetene
krever bade tilstrekkelig og tilpasset bruk av handlinger og relasjoner i mgte med andre
personers atferd. Det gker mulighetene for sosial bekreftelse. De er gjensidige og ferer til
virksomme og egnende reaksjoner. Den sosiale konteksten pavirker bruken av sosiale
ferdigheter. Oppleering kan iverksettes pa bakgrunn av bade mangler og overdrivelser i sosial
atferd (Elliott & Gresham, 2005). Pa bakgrunn av dette har opplering i sosiale ferdigheter fire
mal: fremme tilegnelse av ferdigheter, fremme bruken av ferdigheter, fjerne forstyrrende
problematferd og legge til rette for a ta i bruk ferdighetene i nye situasjoner. Det er viktig at

oppleringen av sosiale ferdigheter tilpasses til vanskene barna har problemer med (s.st.).

Barn med atferdsproblemer eller som star i risiko for & utvikle atferdsproblemer, baerer ofte
preg av mangelfulle sosiale ferdigheter. Dette stiller blant annet et krav til skolen om & trene
opp og gke de sosiale ferdighetene, slik at barna far en sa god skoledag og hverdag som
mulig. Barn som viser svake sosiale ferdigheter har ofte problemer med & passe inn i den
sosiale vennekretsen som dannes pa skolen. Ved at de ikke klarer a forsta den sosiale
konteksten og samspillet med sine medelever, blir de dermed staende pa sidelinjen som

utenforstaende og den positive og hapefulle relasjonen til skolen vil med starst sannsynlighet
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svekkes. Sosiale ferdigheter malt ved sosial kompetanse viser en ner sammenheng mellom
svake sosiale ferdigheter, lav akademisk kompetanse og atferdsproblemer, eller risiko for
utvikling av atferdsproblemer (jfr. Sgrlie & Ogden, 2007). Det er ikke dermed sagt at alle
barn som har mangelfulle sosiale ferdigheter vil utvikle atferdsproblemer eller ha svakere
akademisk kompetanse enn gjennomsnittet. De er mer utsatt enn sine medelever pa disse
omradene. Barn som har mangelfulle sosiale ferdigheter vil etter hvert utvikle sin egen mate &

takle skolehverdagen, som ikke ngdvendigvis passer inn i undervisningen og laeringsmiljget.

Det er blitt utviklet flere modeller og tiltak for & fremme sosiale ferdigheter og kompetanse
blant barn og unge. To av de mest suksessrike modellene er Aggression Replacement
Training (ART) og Social Skills Intervention Guide (SSIG). De vil kort bli redegjort for

nedenfor.

3.6.1 ART som tiltak for & fremme sosiale ferdigheter blant barn og unge i skolen

ART er et omfattende program for leering av grunnleggende sosiale ferdigheter og bestar av
tre komponenter: trening i kontroll av aggressiv atferd (sinnekontroll), leering av sosiale

ferdigheter og moralsk resonnering (Goldstein m.fl., 1998).

Lering av sosiale ferdigheter fokuserer blant annet pa leering av alternativ atferd til aggresjon.
Ferdighetene er gruppert i seks kategorier som bestar av: innledende sosiale ferdigheter,
avanserte sosiale ferdigheter, handtere fglelser, alternativer til aggresjon, ferdigheter for &
handtere stress og planleggingsferdigheter. Innlaering av ferdighetene foregar gjennom
rollespill i grupper, hvor gruppeleder viser gnsket ferdighet, elevene skal sa velge en situasjon

hvor ferdigheten skal demonstreres (s.st.).

Trening av aggresjonskontroll foregar gjennom trinnvis laering av en sekvens av atferd for gkt
selvkontroll. Sekvensene er inndelt i fem trinn: ldentifisering av ytre hendelser og egne indre
fortolkninger som igangsetter sinneresponsen. Identifisering av fysiologiske signaler som
indikerer sinnerespons. Benytte egne indre tanker om at en ber ta det rolig eller gi positive
omformuleringer av andres atferd. Innlering og trening av teknikker for & dempe
aktiveringsniva. Bruk av selvvurdering slik at ungdommene kan reflektere over hvor bra de

lykkes i & kontrollere seg selv i en stresset situasjon (Goldstein m.fl., 1998).
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Trening av moralsk resonnering foregar gjennom fire stadier. Det farste stadiet omhandler
tesen at den sterkeste bestemmer og at man hovedsakelig er innrettet mot & ta vare pa seg selv.
Det andre kjennetegnes av individualisme og instrumentell handling, man forsgker a oppna
maksimal egen gevinst og andres interesser er underordnet. Det tredje stadiet fokuserer pa
varierte forventninger og en sgken etter sosial konformitet, det vil si a leve opp til andres
forventninger og gjgre mot andre det du vil at andre skal gjere mot deg. Det fjerde og siste
stadiet bergrer sosiale systemer og samvittighet. Her er man mer opptatt av a bidra til at
systemet fungerer som helhet, ved at man tar hensyn til at det en gjgr ogsa pavirker hele
systemet og individet inntar systemets perspektiv ved vurdering av hva som er rett og galt.
Innlringen foregar hovedsakelig ved at man blir presentert for et moralsk dilemma hvor man

ma velge standpunkt og begrunne dette (s.st.).

Det har kun blitt foretatt en effektstudie pa ART her i Norge (Gundersen & Svartdal, 2006).
Amerikanske studier indikerer imidlertid positive resultater ved bruk av ART som tiltak i
arbeidet med a forebygge og redusere atferdsproblemer blant barn og unge. Til tross for lite
forskning pa ART i Norge, anbefaler Nordahl m.fl. (2006) ART som et effektivt tiltak til
elever som har utviklet eller star i fare for a utvikle atferdsproblemer.

3.6.2 Social Skills Intervention Guide som tiltak for & fremme sosiale ferdigheter blant

barn og unge i skolen

SSIG er et program som er rettet mot elever i 1.-10.klasse som viser mangelfulle sosiale
ferdigheter (Elliott & Gresham, 2005). SSIG tar utgangspunkt i a forbedre de fem
hovedelementene innenfor sosial kompetanse; samarbeid, selvkontroll, selvhevdelse,
ansvarlighet og empati. Programmet omfatter 43 sosiale ferdigheter som faller innunder de
fem hovedelementene. De utvalgte ferdighetene er tar utgangspunkt i hva laerere og foreldre

vurderer som viktige i forhold til god fungering bade i skolen og hjemme (s.st.).

Hensikten med programmet er at det bade kan brukes for a forbedre sosiale ferdigheter hos
elever som har mangler pa dette omradet, men det kan ogsa benyttes som et forebyggende
tiltak mot utvikling av atferdsproblemer. Arbeidet tar utgangspunkt i gruppearbeid eller hele
klasser. Innleringen foregar som oftest gjennom klasseromsundervisning. Det farste elevene

skal lzre er at hver gang de kommer inn i et rom skal de handhilse, for deretter & bli presentert
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for aktuell malsetting for timen. Deretter defineres den sosiale ferdigheten, hvor laererne
forteller om ferdigheten fgr den demonstreres for elevene. Etter dette skal elevene selv velge
en situasjon hvor de skal rollespille ferdigheten. Timen avsluttes med at elevene gis en
hjemmelekse som omhandler ferdigheten som ble gjennomgatt i tillegg til at de far en

tilbakemelding fra leereren om innsats (Elliott & Gresham, 2005).

Det anbefales at to til tre gkter finner sted per uke over en seks til atte ukers periode. For &
kartlegge elevenes progresjon, benyttes et skjema som belyser hver enkelt ferdighet ut i fra
om eleven har trent pa ferdigheten, ingen framgang, observert framgang, mestrer i gruppa og

generaliserbarhet av ferdigheten.

Det foreligger fa om noen effektstudier pa SSGI her i Norge, men studier fra USA viser at
programmet har en god implementeringskvalitet og ikke minst viser en gkning i elevenes
sosiale ferdigheter. Programmet anbefales bade som et enkeltvedtak for en bestemt
elevgruppe, men kan ogsa benyttes som en del innenfor et skoleomfattende tiltak (Gretchen &
Gimpel, 1998, Elliott & Gresham, 2005).

3.7 Betydningen og bruk av konsekvenser hos elever for & forebygge og redusere

atferdsproblemer

Et godt lzeringsmiljg i skolen krever respekt og overholdelse av skolens normer og regler,
bade blant elever og lerere. Reglene og normene skal fungere som en “rettesnor” for valg av
atferd og er noe av det farste elevene leerer i sitt mgte med skolen. Ved at elevene kjenner til
og ikke minst forholder seg til reglene, farer dette til feerre regelbrudd og et bedre
leringsmilje. Overland (2007, s.153) papeker at: “skolens normer og regler skal ikke bare
fungere regulerende for atferd i skolesamfunnet, men skal ogsa veere et utgangspunkt for
leering og utvikling”. Skolens normer og regler er med andre ord ilagt en multidimensjonal og
omfattende oppgave.

En forutsetning for at innleeringen av reglene og normene skal fungere, er at det ma veere
enighet blant lzererne om hvilken atferd som gnskes regulert av nye regler (jfr. PALS-
modellen). I tillegg ma det benyttes tilstrekkelig med tid i formuleringen av regelen og det ma

ikke innfares for mange regler samtidig (Overland, 2007). Prioritering og utforming av regler
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ber ta utgangspunkt i hvor alvorlig atferden er, hvor hyppig den forekommer, hvor
omfattende den er og hvor vanskelig den er for leereren & kontrollere. For & fa et mest mulig
virkningsfullt resultat, er det viktig at reglene som utformes angir gnsket atferd, reglene skal
veere klare og entydig bade for elevene og lererne, det skal ikke herske tvil om nar en regel er
brutt eller ikke, reglene skal veere skriftlige og elevene ma ha den kompetansen som kreves
for a felge regelen (Nordahl m.fl., 2005, Overland, 2007).

Regler og normer lzeres som oftes gjennom observasjon eller modell-lzering. Innlaring foregar
ogsa ved bruk av negative og positive konsekvenser (s.st.). Med negative konsekvenser menes
det at elevene laerer at hvis de ikke falger reglene vil de bli mgatt med en reaksjon i form av
inndragning av et gode. Positive konsekvenser skal pa den andre siden gis nar elevene utfarer
forventet atferd og forholder seg til reglene som er gitt. Denne formen for konsekvens kan
oppnas enten i form av en konkret belgnning eller ved bruk av ros og oppmerksomhet fra
lereren. En kombinasjon av belgnning og negativ konsekvens viser seg a vaere den mest
virkningsfulle innleeringen av normer og regler (Overland, 2007). For at dette skal kunne
fungere, er det viktig at reglene og normene handheves 100 % av larerne, noe som forutsetter
et godt samarbeid og kommunikasjon laererne imellom. Bakgrunnen for dette er at hvis man
ikke er konsekvent i forhold til hvordan man utfgrer bruken av positive og negative
konsekvenser star man i fare for & kunne forsterke negativ atferd fordi den belgnnes. Ved at
lzererne er konsekvente samtidig som de har en oversikt over hva som virker positivt og

negativt pa den enkelte elev, unngar man dermed dette.

Bruk av konsekvenser viser seg a vare et effektivt virkemiddel i forebygging og reduksjon av
atferdsproblemer. Det forutsetter imidlertid konsekvent bruk, godt samarbeid og
kommunikasjon blant leererne. Det er ikke dermed sagt at bruk av konsekvenser alene vil ha
noen revolusjonerende effekt pa atferdsproblemer i skolen. Utbyttet vil veere starst hvis det
inngar som en del av et mer omfattende tiltak. Samtidig forutsetter bruk av konsekvenser og
regler at elevene har den ngdvendige kompetansen for forstaelsen og bruken av reglene, og
dette viser seg a ikke vere tilfelle ved mange skoler. Manglende kan blant annet sees i form

av manglende sosiale ferdigheter som ble redegjort for ovenfor.

Viktigheten/betydningen av regler og konsekvenser kan man blant annet se i PALS-modellens
kjernekomponenter hvor det farste og pa mange mater avgjerende komponenten omhandler

formulering av regler om forventet atferd (jfr.kap.3).
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4.0 EVALUERING AV MODELLEN

Det foregaende kapittelet tok for seg det teoretiske grunnlaget, oppbyggingen og elementene i
PALS-modellen. I dette kapittelet gjar jeg rede for og diskuterer studier som tar for seg
omfanget av og gir et innblikk i utfallet av modellen. Oppgaven har tatt utgangspunkt i bade
amerikansk og norsk forskningslitteratur. Bakgrunnen for dette er at selv om PALS-modellen
er en norsk modell, foreligger det kun én studie som belyser effekten av modellen i Norge
(Sarlie & Ogden, 2007). Samtidig er det de amerikanske studiene som danner grunnlaget for
den norske. Det er derfor behov for a supplere med amerikanske studier for & kunne si mer
konkret om resultatene som foreligger kan sies a veere valide og muligheten for & generalisere
resultatene. De amerikanske studiene belyser andre viktige punkter ved modellen i tillegg til
de som presenteres av Sgrlie & Ogdens studie (2007).

Farst presenteres og diskuteres de ulike studiene. Deretter diskuteres hovedkomponentene i

modellen.

4.1 Empiriske studier

Kausale studier karakteriseres i fglge Lund m.fl (2002) av tre kriterier; manipulasjon, sterk
kontroll og minst to forsgksbetingelser. Innenfor psykologi og pedagogikk benyttes ofte
kvasi-eksperimentelle studier. De ekte eksperimentelle studiene viser seg ofte a veere
vanskelig & gjennomfare innenfor dette fagomradet, bade praktisk og etisk. Hensikten med a
benytte kvasi-eksperimentelle studier innenfor pedagogikken er hovedsakelig for & kartlegge
eller evaluere nye modeller, metoder og intervensjoner som utvikles (Lund, 1998, Lund m.fl.,
2002).

For at man kan si noe om hvilken grad av effekt en modell som PALS kan ha, er man
avhenging av at det foretaes evalueringsstudier av modellen. Studiene nedenfor gjar nettopp
dette. De beskriver og analyser ulike komponenter ved modellen, for pa den maten a kunne si
noe om hva som har fungert bra, eventuelt hva som ikke fungerte og hva det er behov for a

forbedre for at modellen skal ha en bedre virkning.

Studiene er alle kvasi-eksperimentelle studier. De to ferste er pretest-postest studier med

ikke-ekvivalente grupper mens de to andre er pretest-posttest studier med en gruppe. Alle
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studiene benytter sparreskjema som metode for datainnsamling. Spgrreskjema er en av de
vanligste matene a samle inn informasjon om forsgkspersonene pa. Det er en tidkrevende
innsamlingsmetode og kvaliteten pa sparreskjemaene varierer ofte, noe jeg kommer tilbake til

nedenfor.

4.1.1 Sgrlie og Ogdens studie

Sarlie og Ogden (2007) har foretatt en evalueringsstudie av PALS-modellen. De gnsket &
undersgke om modellen kan forebygge og redusere atferdsproblemer blant elever i skolen
samt gke elevenes sosiale kompetanse. Forskerne tok utgangspunkt i falgende
forskningsspgrsmal: 1) Hvilken effekt har modellen pa leerernes vurderinger av elevenes
atferd i klasserommet, skolemiljget og antall elever med vurdert som atferdsproblematiske fra
pretest til posttest?, 2) Hvilken effekt har modellen pa elevenes sosiale kompetanse og
lzeringsmiljg? og 3) Varierte modellens effekt som en fglge av implementeringskvalitet og

elevenes kulturelle bakgrunn eller kjgnn?

Fem skoler meldte interesse for deltakelse, hvorav fire skoler tilfredsstilte modellens kriterier
(jfr kap.3) og fikk delta i studien. I tillegg benyttet forskerne fire naboskoler som fungerte
som sammenlikningskoler (kontrollgruppe). Det ble ikke foretatt en systematisk kartlegging
av omfanget av atferdsproblematikk ved skolene fgr implementeringen startet. Den fgrste
datainnsamlingen ble foretatt ved oppstart av implementeringsperioden, mens den andre ble

foretatt 20 maneder etter implementeringen.

Ved datainnsamlingen ble det benyttet flere vurderingsskjemaer som elevene og leererne
besvarte. Elevenes vurderingsskjema belyste sosiale ferdigheter og undervisnings- og
leeringsmiljget. Laerenes vurderingsskjema omhandlet i tillegg atferdsproblemer i skole- og
klassemiljget. Det vil si generell forekomst av atferdsproblematikk ved skolen samt
implementeringskvalitet. Vurdering av atferdsproblemer ble foretatt ved bruk av en fem punkt
Likert skala, og belyste tre hovedomrader (med delkomponenter): atferdsproblemer i
skolemiljget forrige uke, atferdsproblemer i klasserommet forrige uke og antall elever med
atferdsproblemer i klassen. Sosial kompetanse ble malt ved bruk av Gresham & Elliotts
”Social Skills Rating System”, som bestar av bade larer- og elevskjema. Laeringsmiljget ble

vurdert ved bruk av Sgrlie & Nordahls "Classroom Climate Scale”, bestaende av laerer- og
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elevskjema. Implementeringskvaliteten ble malt ved “Total Implementation Quality Scale
(TI1QS)” som bestar av 55 larerbaserte items. For maling av leerernes kollektive
lererkompetanse benyttet forskerne "The Collective Efficacy Scale (CES)” som bestar 12

items.

Sammenlikningsskolene hadde alle alternative intervensjonsopplegg som de fulgte gjennom
hele studien. To av skolene tok i bruk ”steg for steg” programmet, en benyttet restrukturering
av lererplaner med organisatoriske utviklingstiltak og den siste viderefgrte et
skoleomfattende leringsprosjekt med vekt pa sosiale og kulturelle temaer.

Studien foregikk over de to farste implementeringsarene av modellen, hvor det farste aret
hovedsakelig dreier seg om skolens definering av forventet atferd og regler, mens det andre
aret bestar av iverksetting av reglene om forventet atferd (det universelle nivaet, jfr. kap.3). |
denne evalueringsstudien ble imidlertid alle intervensjonsnivaene iverksatt samtidig. Serlie &
Ogden (2007) argumenterer for at en av grunnene til dette var at de ville se om modellen

kunne vise en reduserende effekt allerede etter to ar.

Totalt antall forsgkspersoner var 817, hvorav 735 elever og 82 ansatte. 52 % av elevene var
jenter. Av lererne hadde 80 % formell leererutdanning, med en gjennomsnittsalder pa 45 ar og
gjennomsnittlig 16 ars erfaring med arbeid i skolen. Antall elever og leerere fordelte seg over
atte skoler, fire forsgksskoler og fire sammenlikningsskoler. Sammenlikningsskolene var

naboskoler med omtrent det samme elevantallet som forsgksskolene.

Resultatene viser en nedgang i observert atferdsproblematikk i skole- og klassemiljget, hvor
forsgksskolene viser en starre nedgang enn sammenlikningsskolene. Forsgksskolene hadde i
utgangspunktet hgyest forekomst av atferdsproblematikk ved implementeringsstart. Sosial
kompetanse hadde en positiv gkning blant elevene, bade i forsgksskolene og
sammenlikingsskolene. Det fantes ingen signifikant forskjell i sosial kompetanse mellom de
to gruppene ved pre-test. Resultatene pa denne variabelen kan dermed ikke tilskrives PALS-
modellen alene. Laringsmiljget var den variabelen som viste seg a ha en negativ tendens
(darligere lzeringsmiljg) i begge gruppene, hvor sammenlikningsskolene kom darligst ut. Bade
lererne og elevene rangerte denne variabelen som negativ. Larerne var gjennomgaende mer
positive i sine vurderinger enn elevene. Implementeringskvaliteten samsvarte med reduksjon

av observert atferdsproblematikk. Det vil si desto bedre kvalitet pa implementering desto
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starre reduksjon i leererobservert atferdsproblematikk. Den kollektive leererkompetansen viste
seg imidlertid & vere hgyere blant lzrerne i forsgksskolene enn sammenlikningsskolene, men
denne komponenten ble kun malt ved pre-test. Det er ut fra denne studien vanskelig a si med
sikkerhet hva som er hovedarsaken til forskjellene mellom skolene.

Selv om Sgrlie & Ogden har kommet frem til overveiende positive resultater i denne studien,
er det flere innvendinger som ma belyses. Forskerne papeker selv at studien har sine
svakheter i form av valg av design. En kvasi-eksperimentell studie begrenser mulighetene for
a sammenlikne funn i andre studier som belyser atferdsproblematikk, generalisere til liknende
forhold og ikke minst i forhold til grad av effektivitet modellen kan sies & ha. Det ble ikke
foretatt en vurdering av langtidseffektene ved modellen. Dette gjer det vanskelig & si noe om
den paviste effekten vil ha en varig innvirkning pa forsgksskolene eller om variablene som
hadde en negativ virkning ville snu med tiden. Designet gjorde det ogsa umulig for forskerne

a se pa matchende intervensjoner i forhold til elevenes risikoniva.

Skolene som modellen ble utprgvd pa meldte seg frivillig pa bakgrunn av tiltakene som de
selv hadde prevd ut viste seg a veere lite effektive strategier i handtering av
atferdsproblematikk. Et av problemene med dette er at nar skolene selv melder interesse for et
skoleomfattende program kan resultatene gi andre utslag enn normalt hvis skolene hadde blitt
valgt ut tilfeldig. Blant annet kan bedre motivasjon for & lykkes bidra til at resultatene i
studien fikk et starre positivt utfall enn det normalt ville fatt. Det ville i sa tilfelle virke inn pa
alle variablene som er basert pa lzerernes vurderinger, noe Sgrlie & Ogden ogsa nevner,
samtidig som de trekker frem bruk av utenforstaende observatarer i fremtidige studier for en

forbedring av designet.

Tre av de fire sammenlikningsskolene hadde forskjellige intervensjonsprosjekter som de
benyttet under evalueringen. Selv om dette ikke er papekt av forskerne, kan det ha hatt en
negativ innvirkning pa denne gruppens resultater i forhold til forsgksskolene. Dette fordi
intervensjonsprosjektene ikke vil belyse komponentene (sosial kompetanse, observert
atferdsproblematikk og leeringsmiljg) pa lik mate nar de bestar av forskjellige intervensjoner.
Resultatmessig burde kanskje alle sammenlikningsskolene fatt det samme alternative
intervensjonsprosjektet, hovedsakelig fordi de da ville statt sterkere i forhold til
forsgksskolene (sammenlikningsmessig), som alle baserte seg pa grunnelementene i PALS-

modellen. Resultatene mellom skolene bar derfor tolkes med forsiktighet og vurdering av lik
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intervensjonskomponent for sammenlikningsgruppen i fremtiden er noe som bar vurderes ved

en senere evalueringsstudie.

Evalueringen ble foretatt i slutten av det andre implementeringsaret. Det vil si at
intervensjonene ble pravd ut i underkant av et ar for de ble evaluert. | tillegg til at det andre
aret hovedsakelig skal benyttes til innleering av det universelle nivaet, ble det i denne studien
iverksatt bade selekterte og indikerte tiltak samtidig. Det kan dermed veere viktig a reflektere
over fglgende sparsmal i denne sammenheng: 1) Hvordan kan disse faktorene ha virket inn pa
resultatene? 2) Kan det ha noen innvirkning pa variabelen leeringsmiljg som viste seg a ha en
negativ effekt i skolen? 3) Kan det i tillegg ha pavirket leerernes vurdering av de andre
variablene, ved at de for det farste skulle iverksette reglene de har blitt enige om til elevene
og samtidig starte med kartlegging/identifisering av risikoelever og lage individualiserte
opplegg for de som allerede har utviklet seg atferdsproblemer?

Det ble kun foretatt kartlegging av elevenes akademiske niva ved post-test (ved bruk av
nasjonale prgver). Med tanke pa at atferdsproblemer ofte gir utslag i akademiske vansker og
ikke minst hemmer undervisningen pa mange mater, burde det veert foretatt en kartlegging
ved pre-test ogsa. Resultatene pa elevenes akademiske niva kunne gitt nyttig informasjon og
supplert resultatene forskerne har kommet frem til.

Sammenlikningsskolene hadde ikke et system for a identifisere risikoelevene ved skolen slik
som PALS (jfr. SWIS kap.3). Dermed er det vanskelig a si om det er hold i resultatene som
viser at forsgksskolene hadde en stgrre nedgang i antall elever som viste omfattende

atferdsproblemer i lgpet av skolearet (Sgrlie & Ogden, 2007).

Det fremgar ikke av evalueringsstudien om skolens starrelse hadde noen innvirkning pa
resultatene, blant annet i form av implementeringskvalitet. | de aller fleste studier viser det
seg at det ofte er enklere for mindre skoler & gjennomfare intervensjonsmodeller, fordi det er
lettere & ha oversikt over elevene og ikke minst lettere for leererne 8 kommunisere seg i
mellom i forhold til handtering av problemer. Store skoler krever mer tid og ikke minst
innsats av leererne for a fa til en vellykket implementering. | denne studien var populasjonen i

skolene relativt sma (s.st).

Resultatene indikerer at til tross for positive resultater pa enkelte av variablene er det behov

for supplering i form av ny forskning som belyser variablene pa en bedre mate enn det ble



53

gjort i denne studien (Serlie & Ogden, 2007). For & kunne si noe om modellens effekt er det
behov for flere evalueringsstudier som benytter ekvivalente grupper, for & kunne si med stgrre
sikkerhet hva som forarsaker resultatene og ikke minst kontrollere for tilfeldigheter og
systematiske feil som kan virke inn pa dem.

Serlie & Ogden benytter flere amerikanske studier om PBIS som sammenlikningsgrunnlag i
forhold til modellens positive effekt. Det er imidlertid viktig & veere oppmerksom pa at det
fremkommer ikke av studien at de har foretatt en metodisk vurdering av studiene, de belyser
hovedsakelig kun variabelen disiplinanmerkninger. Kun to av studiene som Sgrlie & Ogden
henviser til benytter et pretest-posttest design med ikke-ekvivalente grupper (Sprague m.fl.,
2001, Nelson m.fl., 2002). De andre studiene er pretest-posttest design med en gruppe (Lewis
m.fl., 1998, Nelson m.fl., 1998, Hawken & Horner, 2003, Tobin & Sugai, 2005). Mye av
sammenlikningsgrunnlaget baseres pa studier med alvorlige metodiske svakheter (svak indre
validitet).

4.1.2 Sprague, Walker, Golly, White, Myers & Shannons studie

Sprague, Walker, Golly, White, Myers & Shannons studie (2001) er en evalueringsstudie som
belyser effekten av de universelle tiltakene i PBIS-modellen, ved bruk av et pretest-posttest
design med ikke-ekvivalente grupper. Forskerne gnsket a undersgke om disiplinproblemer,
sosial kompetanse og skolens sikkerhet kan forbedres ved bruk av en skoleomfattende modell.
Forskningsspgrsmalene tok utgangspunkt i: 1) Hvilken effekt har universelle intervensjoner i
forhold til forbedring av skoleomfattende disiplinproblemer og sikkerhet ved skolen? 2)
Hvilken effekt vil bruk av modellen ha pa elevenes sosiale kompetanse?

15 skoler meldte seg frivillig for & delta i studien, hvorav ni skoler fungerte som forsgksskoler
(seks barneskoler og tre ungdomsskoler) og de resterende seks skolene (tre barneskoler og tre
ungdomsskoler) fungerte som sammenlikningsskoler. Det ble ikke foretatt en systematisk
sammenlikning av de to gruppene far implementeringen startet. Forsgks- og
sammenlikningsskolene hadde imidlertid foretatt en innsamling av disiplinanmerkninger aret
far implementeringen startet etter foresparsel fra forskerne. I sammenlikningsskolene ble det
kun foretatt malinger i forhold til disiplinanmerkninger og sikkerhet. Dette fordi malinger pa
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de to andre variablene kun var relatert til modellen. Sammenlikningsskolene fikk ingen

alternative intervensjonsprogrammer som de skulle fglge under studien.

Datainnsamlingene ble foretatt fgr og etter implementeringen ble iverksatt, med unntak av
implementeringskvaliteten som ble foretatt etter atte maneder med implementering. Det ble
hovedsakelig benyttet vurderingsskjema som laererne besvarte. Sosial kompetanse ble i tillegg
besvart av elevene (forsgksskolene). Denne variabelen ble malt ved implementering av
Second Step programmet. Dette programmet er utviklet for & fremme elevers sosiale
kompetanse i forhold til trening i sinnekontroll, problemlgsning og empati. VVurdering av
skolens sikkerhet ble foretatt ved bruk av ”Oregon School Safety Survey” og omhandler
identifisering av beskyttende faktorer og risikofaktorer ved skolen. Disiplinanmerkninger ble

samlet inn og vurdert gjennom et dataregister ved skolene.

Pa bakgrunn av at forskerne gnsket a belyse effekten av de universelle intervensjonene,
omhandler denne studien kun det farste implementeringsaret i modellen. Det er viktig & veere
oppmerksom pa at de universelle intervensjonene ble iverksatt etter at forsgksskolenes team
hadde hatt 20 timers formell trening i modellen og de ansatte ved skolen hadde fire timers
trening i modellens hovedkomponenter samt atte timers trening med Second Step
programmet. Forsgksskolene fikk i tillegg 25-40 timer oppfalging og trening i modellen av
eksterne stgtteapparat i lgpet av implementeringsaret.

Resultatene viser en reduksjon i antall disiplinanmerkninger hvor forsgksskolene viser en
starre nedgang enn sammenlikningsskolene. Reduksjon i disiplinanmerkninger hos
forsgksskolene kan sees i sammenheng implementeringskvaliteten.
Implementeringskvaliteten varierte imidlertid hos hver enkelt skole. Malingene som omfattet
skolen som helhet og klasserommet kom best ut med henholdsvis 50 og 48 % hos
ungdomskolene og 57 og 63 % hos barneskolene. | forhold til sikkerheten ved skolen,
forekom det ingen signifikante forskjeller mellom forsgks- og sammenlikningsskolene. Sosial
kompetanse viste seg a ha en positiv gkning blant elevene pa alle klassetrinn.

Til tross for positive resultater, er det begrensninger ved studien som ma belyses. Forskerne
papeker selv av studien har sine begrensninger i forhold til valg av design og utvalgsstarrelse.
De understreker et behov for starre utvalg i fremtidige evalueringsstudier, samt bedre kontroll

av tilfeldigheter og systematiske feil.
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Alle skolene meldte seg frivillig for & delta i studien, noe som kan ha bidratt til hgyere
motivasjon for & lykkes. Dette kan ha fart til et mer positivt resultat hos forsgkskolene enn

forventet.

Sammenlikningsskolene fikk ingen alternative intervensjoner i studien. De hadde imidlertid
ingen restriksjoner i forhold til & iverksette intervensjoner, men de fikk ingen systematisk
assistanse eller trening fra forskerne. Dette gjer det vanskelig & se pa sammenlikningsskolene
som en god kontrollgruppe for forsgksskolene. Hovedsakelig fordi forskerne ikke vil ha noen
kontroll over eventuelle intervensjoner skolene har iverksatt. | tillegg til at det er vanskelig a
sammenlikne funnene som fremkommer fra forsgksskolene med sammenlikningsskolene hvis
det er slik at noen av sammenlikningsskolene valgte & benytte intervensjoner mens andre ikke.
Dette kunne ha veert kontrollert for ved for eksempel at alle sammenlikningsskolene hadde
fatt en intervensjon de skulle fglge gjennom studien. Et annet viktig punkt er at
sammenlikningsskolene ikke ble benyttet i forhold til alle malingene som ble foretatt (de som

ikke var relatert til modellen).

Evalueringen ble foretatt etter et ar med universelle intervensjoner. Dette aret kan beere preg
av at skolen bade skal lare intervensjonene selv, samtidig som intervensjonene umiddelbart
skal iverksettes i praksis. Det kan da stilles spgrsmal ved om gjennomfgringen av
intervensjonen ble fullfgrt pa en god mate. Hvis man ser pa resultatene av
implementeringskvaliteten var den hayeste skaren pa 57 %, noe som indikerer at litt over
halvparten av intervensjonene har blitt gjennomfart. Et annet spgrsmal er hvordan en delvis
implementering vil pavirke elevenes skolehverdag i form av leringsmiljg, sosial kompetanse

og akademisk kompetanse.

Maling av sosial kompetanse ble ikke foretatt i sammenlikningsskolen. Det er dermed
vanskelig & kunne si om den positive gkningen i forsgksskolen kan tilskrives modellen eller
om det er andre variabler som har virket inn. Samtidig er det viktig a papeke at denne
variabelen kun hadde en minimal gkning, noe som kan tyde pa at det er lite hensiktsmessig a

innfare en alternativ intervensjon i tillegg til modellens komponenter det farste aret.

Det ble ikke foretatt noen kartlegging av elevens akademiske niva i denne studien. Pa
bakgrunn av at studien farte til en nedgang i disiplinanmerkninger samt en positiv gkning i

elevens sosiale kompetanse, ville det veert interessant a se hva slags innvirkning dette ville ha
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pa elevenes akademiske kompetanse. Dette fordi disse tre komponentene pavirker hverandre
gjensidig. Det foreligger ingen vurdering av leringsmiljget verken for eller etter
implementeringen. | likhet med akademisk kompetanse ville dette veert interessant a belyse da

denne variabel i tillegg til de overnevnte pavirker hverandre.

4.1.3 Luiselli, Putnam, Handler & Feinbergs studie

Luiselli, Putnam, Handler & Feinbergs studie (2005) er en evalueringsstudie som beskriver
effektene av PBIS-modellen i forhold til disiplinproblemer og akademisk oppnaelse hos
elever i en amerikansk barneskole ved bruk av et pretest-posttest design med en gruppe.
Forskningssparsmalene tok utgangspunkt i a belyse: 1) Kan antall disiplinanmerkninger bli
redusert ved iverksetting av en skoleomfattende modell?, 2) Vil en eventuell reduksjon av
disiplinanmerkninger fare til en nedgang i antall utvisninger? og 3) Kan en skoleomfattende

modell som PBIS bidra til & gke den akademiske kompetansen hos elevne?

Skolen hadde selv tatt initiativ til utprgving av modellen pa bakgrunn av ar med
disiplinproblemer ved skolen, darlig moral blant personalet og lavt akademisk niva hos
elevene. Det ble ikke foretatt en generell kartlegging av grad, frekvens og omfang av
atferdsproblematikken ved skolen fgr oppstart. Skolen hadde imidlertid et system for
innsamling av disiplinanmerkninger. | tillegg foretok skolen hvert ar en kartlegging av
elevenes (3.-5.klasse) akademiske niva i forhold til lesing og matematikk (jfr. Nasjonale

praver i Norge).

Evalueringsperioden foregikk over tre ar (i samsvar med PBIS implementeringen). Det farste
aret omhandlet definering av regler og forventninger i skolen, forbedring av skolens allerede
eksisterende system for disiplinproblemer og innfaring av et forsterkningssystem. Det andre
aret bestod av iverksetting av komponentene, mens det tredje aret var et oppfalgingsar med
eventuelle forbedringer av eksisterende tiltak og iverksetting av nye intervensjoner for

risikoelever og elever med atferdsproblemer.

Pa bakgrunn av at skolen allerede hadde et system for innsamling av disiplinanmerkninger,
gjorde dette det mulig for forskerne a foreta kontinuerlige evalueringer flere ganger i lgpet av

skolearet (i tillegg til pre-og posttest evalueringene). | tillegg besvarte lererne et
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vurderingsskjema (ja/nei alternativer) i slutten av hvert skolear (mai/juni).
Vurderingsskjemaet belyste deres synspunkter og tilfredsstillelse i forhold til skolepolitikk,
ansvar med utfgrelsen av modellen, elementer ved leeringsmiljget og forventninger til
modellen. Totalt antall elever det farste aret var 666, det andre aret 590 og det tredje aret 550.
Det fremkommer ikke av studien noen opplysninger om de ansatte ved skolen. Det er heller

ikke skissert elevfordeling i forhold til kjgnn.

Resultatene viser en nedgang i antall disiplinanmerkninger og utvisninger. Akademisk
kompetanse hos elevene gkte med 18 % i lesing og 25 % i matematikk. Resultatene var basert
pa forskjellen ved maling av variabelen far implementeringsstart og etter atte maneder med
implementering. Luiselli m.fl. (2005) papeker at resultatene stemmer overens med tidligere
forskning pa PBIS og disiplinproblemer (Luiselli m.fl., 2002, Safran & Oswald, 2003, Lewis
m.fl., 2004, Lassen m.fl., 2006). | forhold til lzerernes synspunkter om modellen farte til
forbedringer i leeringsmiljget og effektiviteten av planen, viste denne seg & vere positiv.
Langtidseffekten av studien, det vil si resultatene etter det tredje aret, viser en videre nedgang
i antall disiplinanmerkninger og utvisninger hos elevene. Forskerne mener at en av arsakene
til denne positive trenden er at skolens ansatte hadde modellen i ”fingertuppene” noe som
forte til opprettholdelse av intervensjonene som ble implementert det farste aret, i tillegg til en

generell tilfredsstillelse av modellen blant de ansatte.

Til tross for positive resultater, er det begrensninger ved studien som ma belyses. Valg av
design for studien er avgjgrende for hvordan man skal tolke resultatene, noe forskerne ogsa
papeker. Valg av et kvasieksperimentelt design uten kontrollgruppe, kan pd mange mater sies
a veere det svakeste designet innen kausal forskning (Lund, 2002). En av grunnene til dette er
at det er vanskelig & si om det er modellen eller andre faktorer som har fart til resultatene i
studien. Det er med andre ord vanskelig & kontrollere for trusler i forhold til den indre
validiteten. | tillegg ble det ikke foretatt en vurdering av reliabiliteten av studien, i forhold til

disiplinanmerkninger, utvisning og implementeringskvalitet.

Skolen tok selv kontakt for & prgve ut modellen, noe som kan ha fart til gkt motivasjon enn
det normalt ville veert hvis det hadde veert tilfeldigheter som bestemte at skolen skulle benytte
modellen. Et spgrsmal blir da hvor valide dataene som fremkommer av studien kan sies a

vere?
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Forskerne poengterer at frafall av elever per skolear kan ha pavirket resultatene. Dette kunne
blitt kontrollert for ved kun bruke resultater for elever (og leerere) som deltok i alle malingene
gjennom trearsperioden som studien foregikk over. Pa den maten unngar man denne fellen

med & ikke vite hvordan frafallet virket inn.

Det er en svakhet ved vurderingsskjemaet som leererne fylte ut, ved at det kun ble brukt ja/nei
svaralternativer. Dette gir en ungyaktig maling av leerernes vurderinger. 1 tillegg til at det ikke
ble foretatt noen vurderinger blant elevene annet enn en kartlegging av det akademiske nivaet
hos 3.-5.klassingene. Det er dermed vanskelig & si noe om det var en gkning i det akademiske
nivaet hos 1.- og 2.klassingene som fglge av intervensjonen. En viktig del ved en
skoleomfattende modell er & kartlegge hva elevene selv mener, for pd den maten & kunne
tilpasse intervensjonene pa universelt, selektert og indikert niva pa best mulig mate til
elevenes niva. Det kommer ikke frem av studien hva svarprosenten var hos larerne. 1 tillegg
rapporterte leererne om ukonsekvent registrering av disiplinanmerkninger det farste aret, noe

som gjer at det ma stilles et spgrsmalstegn ved validiteten pa denne malingen.

Det ble ikke foretatt en maling av elevens sosiale kompetanse, noe som indikerer en svakhet
ved studien da forskning viser at sosial kompetanse spiller en sentral rolle i reduksjon og
forebygging av atferdsproblemer. 1 tillegg til at sosial kompetanse utgjer en viktig komponent
i PBIS-modellen. Det ville veert interessant a se hvordan den sosial kompetanseskaren ville
veert i forhold til disiplinanmerkninger og ikke minst akademisk kompetanse, da de alle

pavirker hverandre.

4.1.4 Muscott, Mann, Benjamin, Gately, Bell & Muscotts studie

Muscott, Mann, Benjamin, Gately, Bell & Muscotts studie (2004) gir en vurdering av trening
og implementering av PBIS som et delstatsomfattende prosjekt. Studien omfatter alle skoler
innenfor et distrikt. Forskerne papeker at bakenforliggende arsak til studien er at skoledisiplin
har blitt en av de stgrste utfordringene i dagens utdanning, hvor problematferd er den mest
utfordrende og omfattende. Forskerne var interessert i a finne ut av om: 1) Kan
forsgksskolene implementere en forskningsvalidert og skoleomfattende modell pa en effektiv
mate i et forsgk pa a redusere disiplinproblemer?, 2) Vil implementeringen av PBIS

komponentene bidra til en signifikant reduksjon av disiplinproblemer, utvisninger,
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utageringer og skulk samt gke det akademiske nivaet blant elevene?, 3) Vil lererne se pa
innleering og assistanse som verdifullt i arbeidet med & implementere en skoleomfattende
prosess? og 4) vil implementering av modellen bidra til en gkning hos elever, lzerere og

foreldres oppfatning av skolens laeringsmiljg?

Pa bakgrunn av forskningsspgrsmalene dreier denne studien seg kun om den universelle delen
av modellen, med andre ord det farste aret implementeringsaret. Samarbeid og skonomisk
statte fra ulike etater farte til at malingen av den universelle intervensjonen ble foretatt

allerede etter tre til fire maneders bruk i skolen (krav fra etaten).

Undersgkelsen omfattet staten New Hampshire, og er en del av et landsomfattende prosjekt
med PBIS. 28 skoler deltok, som alle tilfredsstilte modellens kriterier for implementering.
Forskerne var som tidligere nevnt interessert i & inkludere alle offentlige skoler i distriktet.
Alle skolene ble dermed invitert til & delta i et informasjonsmgte og workshop om PBIS og
skoledisiplin. Deretter kunne skolene sgke om a delta i prosjektet. Alle de 28 skolene som
sokte fikk tiloud om a delta i studien, basert pa tilfredsstillende respons og villighet i forhold
til PBIS “opptakskriterier” for deltakelse. Totalt antall elever i studien var 15515 elever
fordelt pa en farskole, tretten barneskoler, seks ungdomsskoler, fire videregaende skoler og
fire aldersblandede skoler. Det fremkommer ikke av studien andel ansatte som deltok i

studien.

Innsamling av data tok utgangspunkt i bruk av det forskningsvaliderte instrumentet School-
wide Evaluation Tool (SET) (Horner m.fl., 2004). SET maler implementeringsprosessen i
grad av effektivitet basert pa 28 items, fordelt pa syv hovedkomponenter med bruk av
vurderingsskjema som metode. Hovedkomponentene bestar av 1) definerte forventninger om
atferd, 2) forventninger om atferd er laert, 3) bruk av belgnningssystem, 4) system for
handtering av regelbrudd, 5) overvaking og beslutninger, 6) ledelse og 7) stette fra ytre
stgtteapparat. Vurderingen blir foretatt av en ekstern PBIS-veileder. Malingsskaren er todelt;
den kan bade male gjennomsnittet for hovedkomponentene og delkomponentene innen hver
enkelt hovedkomponent. Skolene ma ha en skare pa 80-80 %, det vil si en gjennomsnittskare
pa 80 % pa hovedkomponentene og delkomponentene for at man kan si at det foreligger en

vellykket implementering.



60

Resultatene indikerer en generell positiv trend hos skolene, spesielt med tanke pa at den kun
hadde fungert i tre til fire maneder fgr evalueringen ble foretatt. 15 av de 28 skolene (54 %)
tilfredsstilte SET malingens kriterier om 80-80 % implementeringsgrad. Ved naermere studier
pa enkeltfaktorene pa SET malingene, varierte resultatene fra 14-93 % i forhold til suksess
med implementeringen. Faktoren som de fleste skolene hadde problemer med & innfri var
regelbrudd. Denne faktoren handlet om skolen hadde et strukturert system for registrering,
enighet blant personale om hva som skal handteres av lererne og hva som skal handteres av
administrasjonen, dokumentert kriseplan for ekstreme hendelser og enighet mellom personal
og administrasjon om kriseprosedyrene. Fgrskolen viste seg a ha best resultat deretter
multiskolene, barneskolene og ungdomsskolene. Ingen av de videregaende skolene oppfylte

SETs 80-80 % kriterie for suksessrik implementering.

Til tross for positive resultater som en felge av kort implementeringstid, er det begrensninger
ved studien som bar papekes. Forskerne benyttet en kvasi-eksperimentell studie med et
pretest-posttest design med en gruppe for & besvare forskningsspgrsmalene. Det er vanskelig a
fastsla om PBIS eller andre faktorer bidro til resultatene (svak indre validitet). Bruk av et
design med kontrollgruppe kunne supplert og bidratt til en bedre tolkning av resultatene som
foreligger, ved at man da kunne si noe om de var forarsaket av modellen alene, eller om det

var andre forhold som virket inn.

Skolene tok selv initiativ til & delta i studien, noe som kan ha fert til at motivasjonen blant
personalet var stor med henhold til & arbeide for endring. Det kan blant annet ha fart til

positive resultater pd malingen av implementeringskvalitet.

Evalueringen ble foretatt etter tre til fire maneder og omfattet kun maling av faktorer basert pa
SET-instrumentet. Det ble ikke foretatt en baselinje kartlegging ved oppstart av
implementeringen, noe som gjar at man ikke har noe a sammenlikne de oppnadde resultatene
med. Bruk av kartlegging fer oppstart ville styrket studien. Det kommer ikke frem av studien
hva svarprosenten hos de ansatte var. Dette er et viktig punkt a ha med da denne studien var
ute etter a kartlegge implementeringsgrad, og det er derfor viktig a se om larerne

opprettholder sin rolle i arbeidet.

Forskerne papeker selv at siden de fokuserte pa en generell vurdering av

implementeringseffektiviteten, foreligger det ikke i denne artikkelen av studien noen
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resultater i forhold til disiplinanmerkninger, sosial kompetanse og akademisk kompetanse
som er viktige faktorer & male ved bruk av PBIS-modellen. Malinger pa disse faktorene vil bli
fremstilt i en senere evaluering av studien som baserer seg pa de to siste arene av

implementeringen (avsluttes 2006/2007).

4.1.5 Oppsummering og sammenlikning av empiriske studier

De fire overnevnte studiene er alle evalueringsstudier som tar sikte pa a belyse PALS-/PBIS-
modellens virkning i forhold til atferdsproblematikk ved skolene, akademisk kompetanse
(unntatt Sprague m.fl., 2001) og implementeringsgrad. Serlie & Ogden (2007) og Sprague
m.fl. (2001) belyser i tillegg sosial kompetanse blant elevene i sin studie. Muscotts m.fl.
studie (2004) er imidlertid kun sammenliknbar i forhold til implementeringskvalitet.

Et gjennomgaende positivt fellestrekk ved studiene er implementeringskvaliteten. Bade
leerernes egne vurderinger samt SET-malinger i forhold til oppnadde og tilfredsstillende
resultater pa kriteriene viste seg a vere positive (Sprague m.fl., 2001, Muscott m.fl., 2004,
Luiselli m.fl., 2005, Sgrlie & Ogden, 2007). En av grunnene til dette kan vere at hgy
motivasjon blant leererne som bidrar til at arbeidet med implementering gar lettere og med
starre innsats, sammen med et gnske om a lykkes med egne anstrengelser. Nar lererne i
etterkant (post-test) blir satt til 2 vurdere omfang av atferdsproblemer, innebzrer dette en
mulighet for skjev vurdering. Laerernes egne vurderinger var i hovedsak mer positive enn de
som ble malt ved SET. Bakgrunnen for variasjonen kan vere at SET bade maler generell
effektiv implementering samtidig som den ogsa gir mulighet for maling pa detaljniva (Horner
m.fl., 2004). Larernes vurdering baserte seg pa generell tilfredsstillelse med modellen.
Implementeringsresultatene indikerer en generell tilfredsstillelse (Sprague m.fl., 2001,
Muscott m.fl., 2004, Luiselli m.fl., Sgrlie & Ogden, 2007), samtidig som SETs detaljniva
skare viser at det gjenstar mye arbeid pa flere av variablene, hovedsakelig handtering av
regelbrudd (Luiselli m.fl., 2005).

En mulig svakhet ved modellen er innvirkningen pa leeringsmiljget. Studiene viste at bade
leerere og elever ansa leeringsmiljget som mer negativt enn fgr implementeringen av studien
startet (Serlie & Ogden, 2007). De amerikanske studiene (Sprague m.fl., 2001, Muscott m.fl.,

2004, Luiselli m.fl., 2005) belyser ikke leeringsmiljget pa samme mate som Sgrlie & Ogden
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(2007), og det er dermed vanskelig a si konkret hva som kan veere arsakene til den negative
trenden annet enn forskernes egen konklusjon om at de flinke studentene kan ha fatt mindre
oppmerksomhet enn tidligere. Det er en klar negativ side ved modellen hvis dette viser seg a
veere tilfelle. Modellen skal ikke ga pa bekostning av elevenes trivsel ved skolen. Om
resultatene kun er en fglge av en korttidsmaling vil vise seg ved senere langtidsevalueringer
av modellen. En annen grunn kan veere at nar nye tiltak og modeller iverksettes i skolen viser
forskning at den negative utviklingen ved skolen kan forsterkes i en periode, for sa &
reduseres (Serlie, 2000). Dette kan ha veert tilfelle ved leeringsmiljget, og en langtidsstudie av
modellen vil kunne bidra til & belyse dette.

Et sparsmal som det er viktig a belyse og som ikke fremkommer av overnevnte studier, er om
lererne Klarer a vaere konsekvente i sin bruk av positive belgnninger og gjennomfaring av
innleering av forventet atferd til elevene. Er det slik at elevene opplever a bli belgnnet

kontinuerlig nar de viser forventet atferd, eller blir de tilfeldig belgnnet?

Studiene viser at skolestarrelse spiller en rolle i forhold til implementeringskvalitet og ikke
minst tid. Bade Luisellis m.fl. (2005)- og Muscotts m.fl. studie (2004) papeker at det er lettere
for sma skoler a fa til en vellykket implementering av en skoleomfattende modell, da det er
lettere & fa oversikt over situasjonen ved skolen og blant elevene, i tillegg til at det er lettere &

fa til et godt samarbeid og ikke minst kommunikasjon mellom larerne.

En annen viktig faktor ved implementering av en skoleomfattende modell er at
resultatsmessig kommer barneskolene best ut (Sprague m.fl., 2001, Muscott m.fl., 2004).
Dette kan tyde pa at det er lettere & snu et negativt skolemiljg blant yngre elever enn eldre.
Muscotts m.fl. studie (2004) viser blant annet dette ved at det var spesielt vanskelig for elever
i videregaende skole & oppfylle kriteriene for en god implementering. Dette samsvarer med
annen forskning som er gjort innenfor dette omradet (Bohanon m.fl., 2006). Ungdomsskolene
viste ogsa svakere resultater enn barneskolene i implementeringskvalitet, men de hadde ikke
like store problemer som de videregaende skolene.

Oppsummert viser det seg at barneskolene er de som forelgpig drar mest nytte av
implementering av en skoleomfattende modell som PALS. Dette pa bakgrunn av at de kom
lettere i gang med utformingen og opprettholdelse av de nye komponentene som ble tatt i

bruk for a fremme positiv atferd, stattende laering og et inkluderende samspill i skolen.
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Erfaring viser at det er lettere & fa til en god kommunikasjon mellom ansatte pa barneskoler. |
tillegg kan det diskuteres om det er lettere & motivere yngre barn enn eldre i forhold til
belgnningssystemet som PALS-modellen benytter. Det er ogsa viktig & poengtere at de
amerikanske studiene har alvorlige metodiske svakheter (svak indre validitet). Resultatene bar

derfor tolkes med hensyn til dette.

4.2 Et kritisk blikk p& hovedkomponentene i modellen

4.2.1 De fire perspektivene

De fire perspektivene (jfr. kap.3) utgjer ngkkelelementene i modellen. De kan pa mange
mater sies a vaere tildelt en overordnet funksjon. Iverksettes og opprettholdes denne
overordnede funksjonen nar modellen omsettes i praksis? Hvordan er perspektivene med pa a

prege utfallet av modellen?

Systemperspektivet bestar som tidligere nevnt av skolens indre og ytre stattesystem (Horner,
m.fl., 2005, Arnesen m.fl., 2006). Et viktig punkt & belyse er hvordan disse to stattesystemene
pavirker hverandre ndr implementering av modellen starter. Preges arbeidet av stgtte og
samarbeid eller baerer det preg av motstridende syn pa hvordan utviklingsarbeidet skal
gjennomfares innenfor modellens rammer? Overnevnte faktorer kan avgjgre hvordan
utviklingsarbeidet vil forlgpe. Erfaring viser at det a forholde seg til alle pa en positiv mate
krever mye innsats av hver enkelt person. Hvordan samarbeidet og kommunikasjonen mellom
personalet er vil pavirke hvor lang tid det tar @ komme seg opp pa et positivt niva. Det
inkluderer ogsa det ytre stgttesystemet. Systemperspektivet krever en grundig kartlegging av
ytre og indre motivasjon og behov ved skolen, personalets faglige kompetanse pa de
forskjellige omradene modellen omhandler samt holdninger, skolens ressurstilgang i tillegg til
grad av organisering og relasjoner innenfor de to stattesystemene (s.st). P4 bakgrunn av denne
kartleggingen vil skolen fa et innsyn i hvordan de star i forhold til modellens komponenter, og
hva som kreves for & innfri modellens intensjoner.

Ved at modellen krever en grundig kartlegging far implementeringen skal finne sted, far den
aktuelle skolen et bedre innblikk i hvilke utfordringer de star ovenfor og ikke minst om de er
villige til & nedlegge tid, arbeid og ressurser i et forsgk pa a endre problematikken som er en

sentral del av skolens hverdag. Kartleggingen gir ogsa en mulighet for & tenke seg godt om i
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forhold til deltakelse, slik at deltakelsen ikke blir basert pa en halvhjertet innsats som med
hagyest sannsynlighet vil fare til negative resultater og gke problematikken ved skolen (Sarlie,
2000). Forskningsresultatene (Muscott m.fl., 2004, Luisellii m.fl., 2005, Sgrlie & Ogden,
2007) viser at i de aller fleste tilfeller har det blitt foretatt grundige kartlegginger av
forholdene ved skolen, og at samarbeidet og kommunikasjonen mellom statteapparatene
fungerer pa en god mate. Samtidig er det viktig & papeke at en omfattende kartlegging og
planlegging som modellen vektlegger kan fare til tretthet hos skolens ansatte, spesielt med

tanke pa at det skal arbeides med et helt ar (jfr. kap.3).

Praksisperspektivets hovedmal er a komme frem til proaktive strategier pa bakgrunn av
skolens evaluering av dens fungering, bade positive og negative sider (Horner m.fl., 2005,
Arnesen m.fl., 2007). Et viktig aspekt innenfor dette perspektivet er utvikling av og statte
personalets kompetanse, slik at de star bedre rustet i forhold til de utfordringer de star ovenfor
samt at de behersker ferdighetene som inngar i modellens tiltakskomponenter.
Systemperspektivets kartlegging kommer her inn i bildet i forhold til evaluering av skolens
positive og negative sider. Det at modellen tar sikte pa & utvikle personalets kompetanse der
det er behov, vil kunne bidra som en positiv oppmuntring som kan fare til hgyere motivasjon
blant personalet i tillegg til at det styrker modellens implementeringskvalitet. Samtidig
kommer det ikke frem av overnevnte studier hvordan laerernes kompetanse har utviklet seg, et

spgrsmal som det kan vere interessant a belyse ved senere evalueringsstudier.

Dataperspektivet forutsetter en systematisk innhenting av informasjon om problematferd i
skolemiljget, for & kunne identifisere status ved skolen pa det aktuelle malingspunktet. Pa
denne maten kan skolen vurdere behov for endringer og ikke minst male effekten av tiltakene
som har blitt iverksatt (Sugai & Horner, 2002, Horner m.fl, 2005, Arnesen m.fl., 2006). Dette
forutsetter en enighet blant personalet om hva som oppfattes som risikofaktorer og
beskyttende faktorer ved lzeringsmiljget. Som nevnt i kap.3, foregar denne innhentingen av
data pa tre mater. Dette er en styrke ved modellen, da denne type innsamling vil gi et bredere
spekter for kartleggingsmulighetene ved skolen, bade som helhet og pa enkeltniva. De to siste
datakildene baseres pa kontinuerlig og fortlgpende innsamlinger, mens den farste datakilden
benyttes far modellen iverksettes samt under det farste aret.

Til tross for at denne type datainnsamling er tidkrevende og ikke minst krever at det er skolen
selv som skal utfare innsamlingen, vil den ogsa fare til at det er lettere a fa en oversikt over

om det som iverksettes lykkes.
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Resultatperspektivet tar sikte pa a si noe om skolens arbeid og innsats har innfridd intensjonen
med PALS-modellen (Sugai & Horner, 2002, Horner m.fl., 2004, Arnesen m.fl., 2006). Dette
perspektivet omhandler i motsetning til de tre andre perspektivene hovedsakelig tiden etter
implementeringsperioden. En av grunnene til dette er at resultatene skal vurderes ut i fra
personalets, elevenes og foreldrenes erfaringer med modellen. Et viktig delmal for modellen
ved dette perspektivet er om “skolen har utviklet en felles visjon, felles mal og begreper samt

felles eller samordnet praksis pa visse omrader” (Arnesen m.fl., 2006, s. 74).

De fire perspektivene utgjer hver for seg og sammen viktige roller, bade nar det gjelder enkelt
komponenter ved modellen, men ogsa som vurdering av modellen som helhet. Ved a benytte
perspektivene som en overordnet funksjon, vil det vaere lettere & ga tilbake for & se pa hva
som har fungert bra og hva det er behov for & forbedre for a sikre et bedre sluttresultat.
Resultatene fra studiene som ble presentert tidligere i kapittelet, indikerer at perspektivenes
overordende funksjon opprettholdes. Dette fordi gjennomfaringen i praksis baserer seg pa a
arbeide gjennom bruk av de fire forskjellige perspektivene. Hvis praksisarbeidet ikke hadde
benyttet perspektivene som en overordnet funksjon, ville malingene antageligvis fatt et annet
sluttresultat. I tillegg ville det veert vanskelig & oppretthold samarbeid og kommunikasjon
mellom partene. Dette fordi hvis man velger & ikke fglge en overordnet funksjon, vil arbeidet

sannsynligvis skli ut og ikke veere i samsvar med modellen og dens intensjoner.

4.2.2 Intervensjonskomponentene

Intervensjonskomponentene bestar som tidligere nevnt av ti kjernekomponenter (jfr. kap.3).
Ved nzrmere redegjerelse av disse, kommer det frem at de blir alle pavirket og er avhengige
av hverandre, hvorav det & definere regler om forventet atferd og hvordan de leeres bort

danner grunnlaget for fungeringen av de andre komponentene.

Modellen forutsetter at leererne i lgpet av det farste implementeringsaret skal komme til
enighet om og lage noen fa, enkle regler om forventet atferd ved skolen. For at dette skal
fungere, er skolen avhengig av et godt samarbeid leererne imellom, ikke minst enighet om
hvilke regler de mener er viktige for a fremme forebyggende arbeid i skolen.
Forskningsfunnene fra de overnevnte studiene (Muscott m.fl., 2004, Luiselli m.fl., 2005,

Serlie & Ogden, 2007) viser at det stort sett var en gjennomgaende enighet blant laererne i
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forhold til fastsetting av regler. Samtidig viste funnene fra Muscotts m.fl. studie (2004) at
skolene oppnadde og hadde mest problemer med regelbruddvariabelen. Et spgrsmal det er
verdt & belyse og som kan ha forarsaket problemer pa denne variabelen, er om det foreligger
enighet mellom lererne og administrasjonene om hva som skal handteres av hvem nar
regelbrudd finner sted, og ikke minst hvordan man skal forholde seg til ekstreme hendelser.
Det virker som at det ikke er like lett &8 komme til enighet pa dette punktet, noe resultatene i
en viss grad ogsa indikerer. Pa den ene siden kan det diskuteres om det er leerene som bar
handtere problemene som oppstar, da det er de som hovedsakelig er i nerkontakt med
elevene. Pa den andre siden har skoler tidligere brukt det & sende elevene til rektor som straff
nar de har gjort noe galt, og et sparsmal er om dette autoritetsbildet bar opprettholdes.
Erfaring viser at for & fa til et effektivt arbeid i reduksjon og forebygging av atferdsproblemer
i skolen, er leererne avhengig av statte og ikke minst et godt samarbeid med ledelsen. Det vil
for det farste lette arbeidet ved at man vet at det er enighet i forhold til hvordan
problematikken skal handteres, samtidig som elevene etter kort tid vil se en konsekvent
behandling fra leererne og at det ikke er tilfeldigheter som gjer at atferden far en konsekvens

eller ikke.

For a fa til en gnsket endring i elevenes atferdsproblematikk og en forbedring av
leringsmiljget oppfordrer modellen til endring i skolens tilneermingsmate til elevene. Ved
bruk av gode og effektive beskjeder er det lettere for elevene a forholde seg til hva som blir
forventet av dem, samtidig som innlaering av gnsket atferd skal fare til positive konsekvenser.
En ting er imidlertid det & komme til enighet om hvordan ting skal gjgres, en annen er
hvordan det blir praktisert. Stort sett har det veert slik at det er de flinke og pliktoppfyllende
elevene som forholder seg til skolens regler og blir mgtt med positive konsekvenser fra
lererne. Elevene som er ulydige og som ofte forstyrrer undervisningen blir imidlertid ofte
mgtt med oppgitthet, korrigering og negative konsekvenser. Det er ikke slik at sistnevnte
elever oppfarer seg slik fra de kommer pa skolen og til skoleslutt. Et viktig aspekt blir da om
lererne er observante i forhold til nar denne elevgruppen oppfarer seg som forventet og roser
de umiddelbart, og ikke venter pa at den negative atferden skal finne sted (for sa a korrigere
den). Erfaringsmessig er det dessverre slik at denne elevgruppen opplever mindre positive
tilbakemeldinger og konsekvenser fra leererne enn sine medelever. | arbeidet med a forbedre
skolemiljoet er det dermed viktig & inkludere og belgnne elevene pa lik linje, slik at ogsa de
elevene som blir betegnes som problematiske opplever a bli belgnnet nar de forholder seg til

skolens regler og forventet atferd. For a fa til et positivt skolemiljg er det avgjerende a snu
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elevenes negative erfaringer med skolen. Sgrlie & Ogdens studie (2007) indikerer som
tidligere nevnt en negativ effekt pa leeringsmiljget. Forskerne papeker at arsaken kan veere at

de flinke og pliktoppfyllende elevene far mindre oppmerksomhet enn tidligere.

Hvordan skolen setter grenser og grad av negative konsekvenser som blir gitt er en viktig
komponent for & opprettholde regler og forventet atferd ved skolen. Hvis elevene vet at
atferden og handlingene de utfgrer ikke far noen negativ konsekvens, vil de mest sannsynlig
opprettholde og fortsette pa samme mate. Et viktig poeng er da om skolens ansatte klarer a
veere konsekvente i forhold til de grenser og negative konsekvenser de har satt. Ved a
opprettholde kontinuitet ved det som er bestemt i tillegg til & vaere konsekvent, vil skolen sta
bedre rustet i handtering av problemer som oppstar og ikke minst bedre utfallet for
implementeringen av modellen. Det er ikke dermed sagt at dette er en enkel jobb &
gjennomfgre, men ved at man klarer & vaere konsekvent skapes kontinuitet som igjen vil fare
til at gjennomfaringen vil ga lettere for de involverte partene. Resultatene som foreligger fra
studiene som ble brukt i denne oppgaven, viser en gjennomgaende nedgang i
atferdsproblematikk, bade basert pa leererobservasjoner (jfr. Sgrlie & Ogden, 2007) og antall
disiplinhenvisninger (jfr. Luiselli m.fl., 2005).

Hvordan skolens personale forholder seg til elevene pavirker i stor grad utfallet av
implementeringen. Er det slik at de klarer & veere proaktive til alle elevene, eller er det slik at
det er lettere a veere proaktiv i forhold til sine egne elever? Erfaring viser at det ofte er enklere
a forholde seg til egne elever. Larerne (og administrasjonen) ma omstille seg for a fa til en

proaktiv tilnerming til alle elevene.

Resultatmessig viser det seg at det varierer hvor god implementeringen av
intervensjonskomponentene er (Muscott m.fl., 2004, Luiselli m.fl., 2005, Sgrlie & Ogden,
2007). Det kan vaere at personalet har behov for mer tid for a fa til en vellykket
implementering av intervensjonene. Pa den andre siden kan det imidlertid indikere at det er

vanskelig a fa til et godt samarbeid blant alle nar en skoleomfattende modell skal iverksettes.
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4.2.3 Implementeringsstrategiene

For at en skole skal kunne iverksette modellen kreves det at skolen tilfredsstiller modellens
implementeringskriterier (jfr. kap.3). En ting er at de deltakende skolene tilfredsstiller
kriteriene ved iverksettingen av modellen, men blir de opprettholdt gjennom de tre

implementeringsarene som modellen krever for en effektiv gjennomfaring?

Et av de viktigste kriteriene er at det skal vaere minst 80 % oppslutning blant skolens
personale for deltakelse (Sugai & Horner, 2002, Horner m.fl., 2005, Arnesen m.fl., 2006).
Med andre ord, nesten alle som arbeider ved skolen og ikke bare laererne som har mest
kontakt med elevene. Resultatene fra de tre studiene (Muscott m.fl., 2004, Luiselli m.fl.,
2005, Sgrlie & Ogden, 2007) som ble skissert tidligere indikerer en god
implementeringskvalitet blant personalet. Disse resultatene er imidlertid basert pa malinger
foretatt for den opprinnelige implementeringsperioden var over (med unntak av Luiselli m.fl.,
2005). Det kan derfor stilles sparsmal ved om oppslutningen fortsatt er 80 % blant personalet
etter at implementeringsarene er avsluttet. Hvis dette ikke er tilfelle kan det tyde pa flere ting.
Det kan vaere et resultat av modellen, det vil si at den er for omfattende for skolens personale
a gjennomfare til punkt og prikke. Det kan imidlertid veere faktorer ved personalet, som for
eksempel frafall av lzrere i lgpet av de tre implementeringsarene eller ansettelse av personale
som ikke deler entusiasmen eller behovet for denne type modell. I tillegg kan motivasjon
spille en sentral rolle i forhold til opprettholdelse av 80 % kravet. Nar nye modeller praves ut,
vil det som regel vaere hgyere motivasjon i hap om positive resultater av det som iverksettes.
Hvis man imidlertid opplever eller fgler at modellen som har blitt iverksatt ikke fungerer slik
man hadde forventet (negativt sett), vil sannsynligvis ogsa motivasjonen reduseres. Det er
viktig for en skole som har opplevd mye negativt & fa et tilskudd om en mulig forbedring.

Dette understreker betydningen av langtidseffekter nar modeller som PALS skal evalueres.

I tillegg til overnevnte kriterium, er villighet til 3 avstette tilstrekkelig tid, prioritere ressurser
og ha fokus pa innsatsen i tre ar avgjerende i forhold til om skolen ber eller far starte
implementering av modellen. En skoleomfattende modell er tidkrevende for alle parter, bade
personalet, elevene og stgtteapparatet rundt skolen. Tre ar kan dermed virke som uendelig
lang tid & bruke pa a iverksette en modell, ikke minst i forhold at modellen er komplisert og
opptar mye av personalets tid og ressurser, men ogsa fordi man ikke har noen garanti for et
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positivt sluttresultat. Det er viktig a understreke betydningen av a ha en god oversikt over

modellen og ikke minst en diskusjon blant personalet far beslutningen taes.

Grad av statte fra elevenes foresatte, skoleadministrasjon og ytre stgtteapparat er viktige
bidragsytere nar skolen iverksetter modellen. P4 mange mater utgjer det forskjellen for
suksess eller nederlag. Nar man har stgtte fra omgivelsene rundt, bidrar dette til & lette
arbeidet til skolen ved at det de gjar er akseptert og ikke minst at de ikke blir motarbeidet.
Skolen kan med andre ord sies a veere avhengige av stgtte fra foresatte, skoleadministrasjon
0g ytre stgtteapparat eller at det burde vere krav om denne type statte for & iverksette denne
formen for skoleomfattende modell. I tillegg ma skolens ledelse bidra med stgtte og aktiv
ledelse i utviklingsarbeidet. Hvordan skolens ledelse prioriterer modellen, vil avgjere
kvaliteten pa implementeringen. Bade i form av oppmuntring og statte til personalets
beslutninger i forhold til hva det skal fokuseres pa av regler om forventet atferd, men ogsa
ved at ledelsen star med et overordnet ansvar, slik at personalet ikke star alene i
”snuoperasjonen” som skal gjennomfares. En ting er at dette er det som kreves av modellen,

en annen ting er om det faktisk blir prioritert i praksis.

Alle kriteriene som ble nevnt i kap.3 og som har blitt diskutert over, er pA samme mate som
intervensjonskomponentene pavirket av hverandre. Hvis et kriterie delvis er oppfylt, vil
manglene ved dette kriteriet bidra til en negativ effekt pa de andre komponentene. For
eksempel grad av stette og medvirkning fra elevens foresatte, skoleadministrasjonen og
eksternt statteapparat. Hvis sistnevnte ikke ser hensikten med implementering av en modell
eller enkelttiltak, bidrar dette til at arbeidet blir tyngre a gjennomfare i praksis. Bade i form av
at skolen ikke far statte i det de gnsker a gjennomfgare, men ogsa ved at de kan bli motarbeidet
som en falge av uenighet mellom skolen og statteapparatet. Muscott m.fl. (2004) poengterer i
sin studie at mye av arsaken til de positive resultatene kan relateres til stotte fra det ytre
stetteapparatet. Dette fordi de supplerte med assistanse innenfor omrader ved modellen der
kompetansen til skolens personale var mangelfull. VVed at ytre statteapparatet bidrar med sin
kompetanse for & gke skolens arbeid med implementeringen, vil det sannsynligvis ogsa bidra

til bedre resultater etter endt implementering.

Nordahl m.fl. (2006) foretok en evaluering av forebyggende tiltak og kom frem til anbefaling
av modellen til bruk pa barnetrinnet i grunnskolen. De papeker imidlertid et behov for
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ytterligere evalueringsstudier "med sikte pa a replikere positive effekter pa problematferd
under ordinzre betingelser” (Nordahl, m.fl., 2006, s.41).

4.2.4 Oppsummering

Etter en kritisk drgfting av hovedkomponentene i modellen, kommer det frem at modellen
avhenger av en vellykket gjennomfaring innenfor alle omrader for at den skal ha muligheter
for & lykkes. De positive sidene ved modellen er blant annet bruk av de fire perspektivene
som en overordnet funksjon. Dette fordi det gjer det mer oversiktlig og lettere & forholde seg
til for personalet. Det ogsa kan fare til utvikling av et felles begrepsapparat og en felles
standard for handtering av atferdsproblematikk for personalet. I tillegg krever modellen at
skolen foretar en grundig kartlegging far iverksettingen av modellen kan starte, noe som farer

til at skolen far et bedre og kanskje utvidet innsyn i atferdsproblematikken ved skolen.

Pa den andre siden har studier antydet en mulig negativ innvirkning pa leeringsmiljget. Dette
er en negativ side ved modellen, og det kan stilles spgrsmal ved hvordan observert
atferdsproblematikk kan ha blitt redusert nar leeringsmiljget ikke bedres. Samtidig kunne ikke
gkningen av sosial kompetanse tilskrives modellen, noe som indikerer et behov for alternative
intervensjoner pa dette omradet. En annen negativ side ved modellen er at det er variasjoner i
forhold til grad av implementeringskvalitet som ble oppnadd av forsgksskolene. Dette kan
indikere at noen skoler klarer a implementere modellen mens andre ikke gjer det, til tross for
at alle skolene var motiverte for a prave modellen og alle slet med handtering av
atferdsproblematikk. I tillegg er modellen bade tid- og kostnadskrevende og krever en
helhjertet innsats av alle deltakende parter over tre ar. Skolen har derfor ikke noen garanti for
at implementeringen av modellen vil fare til en forbedring av atferdsproblematikken ved
skolen. Det kan da argumenteres om det er for risikabelt & prave en modell som er sa
langvarig og krevende som det PALS er, spesielt med tanke pa at oppnaelse av positive
resultater avhenger av administrasjon, foresatte og ytre stetteapparat.

Modellen har forelgpig kun blitt prgvd ut pa barnetrinnet i Norge, men den burde etter min
mening bli prevd ut pa ungdomstrinnet ogsa. Amerikansk forskning tyder pa reduksjon i
atferdsproblematikk etter implementering av modellen pa ungdomstrinnet (Luiselli m.fl.,

2002, Irvin m.fl., 2006, Lassen m.fl., 2006). Disse resultatene er imidlertid usikre pa grunn av
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metodiske svakheter ved studiene. Forskningslitteraturen papeker ogsa at resultatene ikke var
like positive som de som ble oppnadd pa barnetrinnet, men poengterer i tillegg at for a fa il
en vellykket implementering pa ungdomsskolen kreves det mer tid. Dette fordi
ungdomsskolene er starre, problemomradene kan sies & vaere mer omfattende blant elevene og
lererne far dermed en mer krevende oppgave for a fa til en vellykket implementering enn sine

kolleger pa barnetrinnet (s.st.).
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5.0 OPPSUMMERING OG AVSLUTTENDE KOMMENTARER

Atferdsproblemer er ikke et nytt fenomen, det har eksistert i mange ar. Handteringen av denne
type problematikk har variert opp igjennom arene. | dag har man en bredere vinkling og
forstaelse av mulige arsaksfaktorer som bidrar til utviklingen av atferdsproblemer. Arbeidet
med & finne frem til gode og effektive tiltak er en omfattende prosess som byr pa store
utfordringer for alle involverte parter. Denne oppgaven har tatt sikte pa & belyse nettopp dette
ved a se pa hvilken effekt den skoleomfattende modellen PALS kan ha i arbeidet med a
redusere og forebygge atferdsproblematikk i skolen. Oppgaven tok utgangspunkt i fglgende
problemstilling: "PALS- et effektivt virkemiddel i forebygging og reduksjon av
atferdsproblemer blant barn og unge?” For a belyse tematikken valgte jeg a skrive en
teoretisk oppgave basert pa primer- og sekundeer litteratur om det teoretiske grunnlaget som
ligger til grunn for utvikling av atferdsvansker, samt utfyllende litteratur som belyser
oppbygging og utvikling av PALS-modellen. | tillegg har jeg benyttet empiriske studier som

tar sikte pa a belyse effekten modellen kan sies a ha i skolen.

Oppgavens farste hovedkapittel bestod av en redegjarelse av begrepet atferdsvansker.
Redegjarelsen tok utgangspunkt i atferdsvansker som et omfattende og todelt begrep, hvor
den eksternaliserte delen av begrepet ble fremhevet og skissert. Et annet sentralt punkt i dette
innledende kapittelet var begrepene risiko og resiliens som viktige faktorer i arsaksforklaring
av atferdsvansker og i forhold til utvikling av atferdsproblemer i skolen.

Oppgavens andre hovedkapittel gir en detaljert beskrivelse av hvordan utviklingen av en
skoleomfattende modell som PALS forlgper seg. For at et program eller modell skal kunne
utvikles, er man avhengige av et teoretisk fundament. PALS-modellen benytter hovedsakelig
to, Pattersons sosial interaksjonslaringsteori og Bronfenbrenners gkologiske modell. | tillegg

benytter den prinsipper fra det foreldrebaserte programmet PMTO.

En viktig del ved denne oppgaven var & gjennomfare en kritisk analyse av modellen basert pa
empirisk forskning. Kapittel fire omhandler nettopp dette, gjennom a ta for seg
evalueringsstudier som har tatt sikte pa & belyse modellens virkning i forhold til
atferdsproblematikk ved skolen, akademisk og sosial kompetanse samt implementeringsgrad.
Empiriske studier ble fremstilt for a vise hvilke utfordringer og ikke minst krav modellen

stiller til involverte parter. Bruk av empiriske studier gir i tillegg et mer realistisk bilde av
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modellen enn hvis fokuset kun hadde vart pa modellens kriterier med en kritisk drgfting av
forutsetninger og behov pa et teoretisk plan som grunnlag for evaluering av modellen.

Analyse og sammenlikning av den norske og de amerikanske evalueringsstudiene viser:

e En gjennomgaende god implementeringskvalitet i skolen. Resultatene bar imidlertid
tolkes med forsiktighet da skolene selv hadde meldt seg frivillig for deltakelse. Et
gnske om deltakelse kan ha fert til starre motivasjon blant leererne sammen med et

gnske om & lykkes. Det vil da pavirke resultatene.

o Skolestarrelse spiller en sentral rolle i forhold til implementeringskvalitet og hvor lang
tid den enkelte skole vil bruke for a ta i bruk komponentene i modellen. Barneskolene
kommer resultatmessig best ut. Studiene viser at sma barneskoler lykkes bedre med
implementeringsprosessen, de bruker i tillegg kortere tid pa innleeringen av
komponentene. Dette kan indikere at det er lettere & snu et negativt skolemiljg blant

yngre elever.

e PALS-modellens effekt i forhold til gkning av elevenes sosiale kompetanse viste seg a
veere positiv. Denne gkningen var imidlertid ikke stgrre enn sammenlikningsskolene,
og effekten kan da ikke tilskrives modellen alene. Det kan indikere et behov for
supplerende tiltak for & heve elevenes sosiale kompetanse hvis man ser pa

forskningsresultatene.

e En mulig svakhet ved PALS-modellen er innvirkningen pa leringsmiljget. Bade
leerere og elever ansa leringsmiljget som mer negativt enn far implementeringen

startet.

e Mye av den amerikanske forskningslitteraturen om effekten av PALS-modellen har
alvorlige metodiske svakheter. Mange studier benytter et pretest-posttest design med
en gruppe. Resultatene som foreligger ber derfor tolkes med forsiktighet, samtidig
som et behov for studier med bedre forskningsdesign ettersparres. | Norge foreligger
det kun én evalueringsstudie av PALS-modellen. Denne studien omfatter malinger
foretatt for implementering samt to ar etter starten pa implementeringen. Studien gir

da fa, om ingen indikasjoner om eventuelle langtidseffekter av modellen, noe som er
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spesielt viktig i forhold til variabelen lzeringsmiljg som hadde en negativ effekt blant
elevene og leererene. Det ville veert interessant og ikke minst viktig for modellens del &
se om denne negative utviklingen vil endre seg i positiv retning over tid. Maling av

langtidseffekt vil ogsa vise om de positive effektene vedvarer.

e Modellen er spesielt omfattende og krevende for lzererne, samtidig som det ikke er
noen garanti for & oppna positive resultater ved a implementere PALS-modellen. Et
sparsmal som det er viktig & belyse og som ikke fremkommer av studiene, er om
lererne klarer a vaere konsekvente i sin bruk av positive belgnninger og
gjennomfgring av innlaering av forventet atferd til elevene. Er det slik at elevene
opplever & bli belgnnet kontinuerlig nar de viser forventet atferd, eller blir de tilfeldig
belgnnet? Erfaring viser at det er vanskelig a fa til en konsekvent bruk hos et stort

personell.

Dermed er man tilbake til utgangspunktet for denne oppgaven: kan modellen veere et effektivt
virkemiddel i forebygging og reduksjon av atferdsproblemer? Synet pa modellen er delt. P4
den ene siden kan det enes om at mange av prinsippene modellen bruker bar benyttes i
arbeidet med atferdsproblematikk. Pa den andre siden kan det stilles spgrsmal ved
gjennomfarbarheten til modellen, spesielt i forhold til den enkelte skole som tar den i bruk.
Modellen krever som tidligere nevnt en helhetlig innsats av lererne pa alle plan og nivaer i
skolen, i tillegg til statte fra eksterne stetteapparat. Et spgrsmal som vil vare viktig a belyse er
om det er mulig a fa til en konsekventhet blant personalet eller om kravene blir for store, slik
at modellen sklir ut og at man dermed er tilbake der man startet.

Til tross for positive og lovende resultater i USA, er det for tidlig & si hva utfallet vil bli for
PALS-modellen her i Norge. Forelapig foreligger det kun en empirisk studie som belyser den
gnskede effekten forskerne tror modellen kan ha. Det er ingen tvil om at det er behov for
skoleomfattende modeller og andre alternative intervensjoner i arbeidet med atferdsproblemer
i skolen. Det er imidlertid usikkert om PALS kan veare modellen som bidrar til & snu denne
tendensen. Denne oppgaven har vist at det er mange forhold som bgr vurderes og reflekteres
over far en skole velger & iverksette denne skoleomfattende modellen. Hver enkelt skole er
forskjellig og har sine behov a ta hensyn til, noe som gjer at resultatene vil kunne variere fra

skole til skole i forhold til grad av oppnadd effekt. Det ber diskuteres om hva skolen gnsker a
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oppna og sitte igjen med etter en tredrig implementeringsprosess med pafalgende

oppfelgingsar far man tar beslutningen & benytte modellen.
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