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Sammendrag

Tema for studien er et systemisk perspektiv pa skole og i skoleledelse. Et systemisk perspektiv kan
beskrives som en kombinasjon av oppmerksomhet mot de relativt faste elementene og mot
relasjoner, samspill og prosesser. De faste elementene kan vaere en skole som organisasjon eller et
lzererkollegium som et profesjonsfelleskap. Det systemiske perspektivet retter videre fokus mot
prosessene i og mellom systemene, og dermed relasjoner og kommunikasjon mellom aktgrene, og

hvordan prosesser og samspillet skaper bevegelse og samspillmgnstre.

Formalet med studien er 3 fa innsikt i hvordan det systemiske perspektivet blir forstatt og brukt av
skoleledere i dag. Studien bygger pa et gkologisk systemperspektiv med fokus mot menneskets
behov for sosiale felleskap. Det er i studien lagt vekt pa teori om mellommenneskelig samspill og pa

hvilken mate vi pavirker hverandre gjennom kommunikasjon og emosjoner.

Studien har benyttet kvalitative intervju med en fenomenologisk tilnaerming. Gjennom en
hermeneutisk og fenomenologisk tilneerming gir studien innblikk i 5 skolelederes tanker og deres
forstdelse av et systemisk perspektiv. De har beskrevet ulike omrader i skolehverdagen der de ser
mer eller mindre en systemisk forstdelse, og de har fortalt om hvordan de ser sin egen rolle i

skolesystemet.

Studien viser at 4 av de 5 skolelederne har et bevisst forholdt til systemisk perspektiv. De opplever
dette perspektivet som viktig, og forstar det som det motsatte av individuelt perspektiv. De har vist
hvordan de Igfter blikket, ser situasjonen pa et mer overordnet niva, og fortalt om hvordan et
systemisk perspektiv gjgr at skolen blir mer robust og mindre avhengig av enkeltpersoner. A stgtte
de ansatte, uten a frata dem ansvaret for relasjonen og situasjonen, virker som et viktig ledergrep.
Et viktig aspekt av et systemisk perspektiv pa skolen er samarbeidet mellom ulike delsystemer og
nivaer. A ha faste samarbeidsarenaer der en treffes pa tvers av vanlige organisasjonsenheter i
nettverk er spesielt viktig i et skolesystem som kjennetegnes av a veere et Igst koblet system. Ved a
tilrettelegge for samarbeidsarenaer pa tvers av den vanlige organiseringen, pa ulike mater gjennom

hele systemet, vil en kunne legge til rette for systemforandringer.



Abstract

The theme of the study is a systemic perspective on schools and school leadership. A systemic
perspective can be described as a combination of attention to the relatively fixed elements and to
relationships, interactions, and processes. The fixed elements can be a school as an organization or
a teacher community as a professional community. The systemic perspective further focuses on the
processes within and between systems, including the relationships and communication among the

participants, and how processes and interactions create movement and patterns of interaction.

The purpose of the study is to gain insight into how the systemic perspective is understood and
used by school leaders today. The study is based on an ecological systems perspective with a focus
on the human need for social communities. It emphasizes theory on interpersonal interactions and

how we influence each other through communication and emotions.

The study used qualitative interviews with a phenomenological approach. Through a hermeneutic
and phenomenological approach, the study gained insights into the thoughts of five school leaders
and their understanding of a systemic perspective. They described various areas in the school
context where they see more or less of a systemic understanding, and they explained how they

perceive their own role within the school system.

The study revealed that 4 out of 5 school leaders have a conscious relationship with the systemic
perspective. They perceive this perspective as important and understand it as the opposite of an
individual perspective. They have shown how they broaden their perspectives, see situations from a
more overall level, and described how a systemic perspective makes the school more resilient and
less dependent on individuals. Supporting the staff without taking away their responsibility for
relationships and situations appears to be an important leadership approach. A key aspect of a
systemic perspective in schools is collaboration between different subsystems and levels. Having
regular collaboration arenas where individuals come together across common organizational units
in networks is particularly important in a school system characterized as a loosely connected
system. By facilitating collaboration across the usual organizational boundaries in various ways

throughout the system, one can promote systemic changes.
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Forord

Da er prosessen ved veis ende.

Siste punktum er satt, og aksepten om at na far det vaere godt nok, senker seg.

Det har vert en spennende og engasjerende prosess, men ogsa krevende. Jeg har lert mye, om meg
selv, om faget, om a leere, om & lede, om & skrive og om 4 forske. Etter hvert har jeg forstatt at dette
er en dynamisk prosess som kunne fortsatt videre, men pa et tidspunkt ma man sette strek, og

akseptere at det var sé langt denne prosessen tok meg na.
Jeg vil forst og fremst takke informantene, som tok seg tid til & delta i intervjuene. Jeg setter stor
pris pa deres apenhet og tillit med & dele deres perspektiver og tanker med meg. Jeg er dypt

imponert over deres klokskap og evne til 4 std i en svaert krevende skolelederstilling.

Tusen hjertelig takk til min veileder Heidi Regine Bergsager, som har med stoisk ro gaidet meg

gjennom prosessen. Du har vart til stor inspirasjon, og gitt uvurderlig stotte og veiledning.
Jeg vil ogsa takk studiegruppen med medstudenter som jeg har hengt sammen med jevnlig. Dere
har vert til stor glede, inspirasjon, hjelp og stotte under hele prosessen. A here til i en slik gruppe,

med sé flotte folk, har betydd mye.

Og sist, men ikke minst, vil jeg takke familie og venner som har heiet meg frem og hjulpet pé alle

mulige méter.

Takk til Benedicte, Andreas og Emma for tdlmodighet og forstaelse nar mamma har studert (igjen).

En spesiell takk til Erlend som har stilt opp pa alle mulige maéter, slik at jeg har hatt mulighet til &

folge drommen og gjore det jeg liker sé godt.

Uten alle dere hadde det ikke vaert mulig.

Spikkestad, 29.05.2023

Camilla Lund-Larsen



[ hjertet av en leerende organisasjon finner vi en mental forandring - fra d se oss
selv som adskilt fra verden til d se oss selv som knyttet til verden, fra d se
problemer som fordrsaket av noen andre eller av noe annet til d se hvordan vdre
egne handlinger er med pa d skape de problemene som vi opplever. En lcerende

organisasjon er et sted der mennesker kontinuerlig oppdager hvordan de skaper

sin virkelighet. Og hvordan de kan forandre den. (Senge, 1991, 5. 18)



1 Innledning

1.1 Bakgrunn for studien

De siste tidrene har skoleledelse blitt preget av en gkt kompleksitet. Synet pa skoleledelse har ogsa
giennomgatt et paradigmeskifte fra det individrettede lederparadigme til et mer distribuert
ledelsesperspektiv der en har fokus pa relasjonen mellom ulike aktgrer, bade nasjonalt og
internasjonalt (Aas & Paulsen, 2017, s.14-15). Marit Aas og Jan M. Paulsen (2017) hevder at det er
bred enighet blant forskere og praktikere at den tidsriktige skoleledelsen er & «lede skolers
kollektive lzeringskapasitet og utvikle profesjons-miljgenes kompetanse - evner, holdning, kunnskap
og ikke minst ferdigheter —i a tilpasse seg endrede betingelse gjennom organisatorisk laering» (Aas
& Paulsen, 2017, s. 374). De argumenterer med empirisk forskning for «ngdvendigheten av et
systemisk perspektiv, der skoler stgtter hverandre og der kommunale og fylkeskommunale
skoleeiere arbeider systemisk med profesjonsutvikling av rektorene gjennom ledergrupper» (Aas &
Paulsen, 2017, s. 22). Videre konkluderer de med at om skoler skal lykkes i «a forberede elevene pa
store samfunnsmessige endringer, ma skolens kvalitetsarbeid drives i regi av systemiske og sterkt

laerende organisasjoner» (Aas & Paulsen, 2017, s. 374).

Leerende organisasjoner ble tydelig knyttet til systemisk tenkning i Peter Senges bok; «The Fifth
Discipline» (1990) eller Den femte disiplin (1991). Her presenterer Senge fem disipliner; personlige
ferdigheter, mentale modeller, felles visjon og teamlzering, der den femte refereres til som
systemisk tenkning. Senge presenterer systemtenkning, som en endret mate a tenke p3, ved a se
relasjoner og gjensidig pavirkning, istedenfor lineaer arsak og virkning, samt a se endringsprosesser
fremfor gyeblikksbilder (Senge, 1991, s. 80). Han hevder at den systemiske tenkningen gir en
mental forandring som integrerer de fire andre disiplinene. Senges bok har hatt stor betydning for

ledelsesfaget generelt og for begrepet laerende organisasjoner spesielt (Glosvik, 2010).

Knut Roald (2012) viser til at organisasjonslaering har et spenn av tilnaerminger i faglitteraturen,
men knytter det selv til kvalitetsarbeid i skolen. Han referer til blant annet Bateson (1972) og Senge
(2006) og en gkologisk tilnaerming til det systemiske arbeidet. Han omtaler et systemisk arbeid som
en helhetlig tilngerming der en vil etablere dialog og samhandling pa tvers av nivaer. Roald (2012)
hevder videre at det systemiske perspektivet handler om a avdekke komplekse sammenhenger og a

skape komplementaere mgtearenaer (Roald, 2012, s. 20—21). May Britt Postholm og Dag Ingvar



Jacobsen (2018) presenterer et systemisk perspektiv pa skolen som organisasjon, der de ser en
organisasjon som et sosialt system, i tilknytning til forskning pa skolen i leererutdanningen

(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 27).

Anne Rgd (2015) hevder at innenfor tradisjonell organisasjonsteori anses organisasjoner som
systemer, men at fokuset fortsatt er pa enkeltindividene, ogsa som enkeltindivider i gruppe. Hun
argumenterer for a skifte fokus mot gruppen som helhet og som et relasjonelt system, og mener at
gjennom systeminspirert ledelse kan en fa tilgang til gruppens totale potensiale (Rgd, 2015, s. 11,

13).

Pal Riis og Jan Merok Paulsen (2022) viser til at leerende organisasjoner er fremstilt som et ideal i de
siste ars skolereformer, der kunnskapsarbeid og ferdighetsutvikling vies oppmerksomhet. De har et
gruppeorientert perspektiv pa ledelse i skolen, der de jobber med kunnskapsarbeid og
ferdighetsutvikling gjennom grupper, med ledelse av og i grupper. De tar utgangspunkt i at skolens

kjernevirksomhet utspilles i komplekse sosiale systemer (Riis & Paulsen, 2022, s. 13, 15).

Postholm & Jacobsen (2018) omtaler et systemisk perspektiv som et ontologisk syn som

eksplisitt trekker inn bade varians- og prosessperspektiver. Variansperspektivet ser pa virkeligheten
som bestdaende av relativt faste og stabile elementer, som varierer sammen pa ulike mater, der man
har et gnske om a forklare arsak og virkning (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 36—37).
Prosessperspektivet har stgrre fokus pa tidsdimensjonen ved utvikling og endring, og vil heller
«identifisere de sentrale aktgrene, deres handlinger og hvordan disse skaper hendelser som
beveger situasjonen i en spesiell retning» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 38). Systemperspektivet
tar utgangspunkt i de relativt faste og stabile elementene, som ulike sosiale fenomener som et
team eller skolen som organisasjoner, samtidig som det rettes sgkelys mot prosessen med utvikling
og endring. Systemperspektivet bygger pa den grunnleggende antagelsen om at endringer i ett

element fgrer til endring i andre deler av systemet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 39).

Vi ser det «systemiske» blir brukt pa ulike mater i ulike kontekster, selv om det argumenteres for et
systemisk perspektiv og systemisk arbeid i ledelse av skoler (Aas & Paulsen, 2017, s. 22). Det har

blitt reist spgrsmal om pa hvilken mate fagmiljgene tolker og forstar den systemiske tenkningen



(Glosvik, 2010; Rgd, 2015). En kan stille seg spgrsmal om hvordan skoleledere selv ser pa det

systemiske na i dag, og hva betyr det egentlig 3 ha et systemisk perspektiv?

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

| denne studien vil jeg se hvordan det systemiske perspektivet blir forstatt og brukt i dag. Jeg vil
forsgke a belyse hva som ligger i begrepet systemisk perspektiv, og de begrepene som ofte brukes i
sammenheng med et systemisk perspektiv. Jeg vil ogsa se pa skolen som system og ta utgangspunkt
i skolelederen som aktgr. Jeg gnsker & undersgke hvordan skoleledere forstar og bruker begrepet
«systemisk perspektiv», men ogsa se pa hvilke implikasjoner dette har pa deres praksis og hva de
vektlegger i relasjonen til andre aktgrgrupper og i drift av skolen. | dette legger jeg ogsa
kompetanse, ferdigheter, prioriteringer, personlige verdier og ansvarlighet. Jeg har derfor valgt

felgende problemstilling og forskningsspgrsmal:

Hvordan blir det systemiske perspektivet forstatt og brukt av skoleledere i dag?
e Hvordan forstar skoleledere det systemiske perspektivet?
e Er det omrader i skolehverdagen der det systemiske perspektivet er radende eller helt
fravaerende?

e Hvordan forstar skoleledere sin egen rolle i skolesystemet?

1.3 Kort om metode

| denne undersgkelsen er det valgt en kvalitativ tilnaerming der det er gjennomfgrt 5 intervjuer med
skoleledere fra @stlandsomradet. Studien er skrevet innenfor en sosialkonstruktivistisk tilnaerming,
med fokus pa en fenomenologisk tilneerming (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 47) til lederens erfaringer
og tanker om sin egen rolle og funksjon som skoleleder, men ogsa relasjon til de ulike aktgrene i

skolesystemet, som laerere, foreldre, elever og skoleeier.
Hensikten med disse intervjuene er a forsta hvordan skoleledere forstar det systemiske perspektivet

og hvordan de kobler dette inn mot skolehverdagen. A forsta begrepet teoretisk og praktisk blir en

del av undersgkelsen, ved a se pa hva det systemiske er og hva det ikke er.
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Studien redegjgr fgrst for teori og forskningen som vil gi oss en bredere forstaelse av hva som ligger
i begrepet systemisk perspektiv. Jeg vil deretter redegjgre for den metodiske innfallsvinkelen og
metodene som er brukt underveis i forskningsprosessen. Deretter vil det komme en rik beskrivelse
av funnene, fgr studiens forskningsspgrsmal blir drgftet og sett i forhold til annen teori.
Avslutningsvis vil jeg trekke noen overordnede linjer fgr jeg viser til hvilke nye spgrsmal som har

reist seg og forslag til videre forskning.
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2 Teori og forskning

Jeg vil starte med a se pa hva som ligger i et systemisk perspektiv og den systemteorien som ligger
til grunn for denne studien. Deretter vil jeg ga inn pa de substansielle teoriene som sier noe om
systemperspektivet i ledelsesteori knyttet til skolen. Det vil ikke bli en uttemmende oversikt over
teoretiske bidrag, men jeg vil synliggjgre kunnskap fra ulike fagomrader og et utvalg jeg ser som
relevant, med saerlig fokus mot mellommenneskelig relasjoner og skoleledelse. Dette gj@r jeg for a
synligigre bredden og dybden i et systemisk perspektiv som inkluderer hele mennesket, slik at vi
kan se spennvidden fra en enklere til en dypere forstaelse av et systemisk perspektiv. Jeg vil ta
utgangspunkt i en gkologisk forstaelse av system, beskrive system som helheter og delsystemer,
omtale kommunikasjon og en sirkulaer forstaelse av systemer. Jeg vil videre ga inn pa samhandling i
sosiale systemer og relasjonell pavirkning. Deretter vil jeg beskrive skolen som et system, belyse
skoleledelse i et systemisk perspektiv med utgangspunkt i leerende organisasjoner, og til slutt

ledelse i et systemisk perspektiv.

2.1 Systemteori og grunnlagsforstaelser

Ordet systemteori ble brukt fgrste gang av biologen Ludwig von Bertalanffy pa et seminar i Chicago
i 1937 (@lgaard, 2004, s. 51-52). Vitenskapen hadde sa langt hatt et mekanisk perspektiv der de
analyserte levende organismer som deler og delprosesser, og der man prgvde a bygge opp en
helhet fra mange enkeltdeler. Bertalanffy presenterte «det organismiske synspunkt» som handlet
om a betrakte organismen som en organisert helhet, og det han kalte en «general systems theory»
(@lgaard, 2004, s. 52). Disse tankene ble ikke godt mottatt fgrste gangen, men da de ble presentert
igien etter 2. verdenskrig hadde klimaet endret seg. Da var det flere andre som ogsa hadde hatt
lignende tanker og det var bruk for en generell teori for bade atomfysikk, meteorologi, psykologi,

historie med mer (Bertalanffy 1973 p. 29 ff. i @lgaard, 2004, s. 52).

Det er denne endringen, fra det mekaniske perspektivet til 3 se pa alt som en organisert helhet,
som flere forskere betrakter som et paradigmeskifte (Nordland, 1985, s. 163). Et paradigme er en
«virkelighetsforstaelse eller grunnleggende referanseramme for hva som blir ansett for a vaere
akseptabel og fruktbar vitenskapelig kunnskap» (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 185). De ulike

paradigmene ser vi i de vitenskapelige tradisjonene: Den positivistiske eller mekaniske
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tilneermingen med fokus pa lineaere arsakssammenhenger og den systemiske, relasjonelle eller
hermeneutiske paradigme med fokus pa sirkulzere arsakssammenhenger (Ulleberg & Jensen, 2017,

s. 59). Det er det sistnevnte epistemologiske utgangspunktet denne studien er skrevet innenfor.

Systemteorien har utviklet seg i mange retninger, innenfor mange fagfelt, som psykologi,
pedagogikk, sosiologi, ledelsesforskning, gkonomisk teori, antropologi, historie og politiske studier
(Nordland, 1985, s. 163; Roald, 2012, s. 92). Konigswieser og Hillebrand (2005) har systematisert
fagfeltet i ulike retninger og skiller mellom biologisk forstaelse av systemer, sosialvitenskap,
komplekse systemer, kommunikasjonsteorier, systemisk familieterapi, og de hevder at alle disse
ulike retningene er vanlig a bruke i organisasjon- og ledelsesteorier (Konigswieser & Hillebrand,

2005, s. 26).

2.1.1 Etsystem er en organisert helhet

Systemteorien kjennetegnes med at alt, fra atomet til universet, kan betraktes som et system, det
vil si en organisert helhet. Helheten er sa kompleks at man kan ikke dele den opp ogisolere den i
enkelte deler uten a gdelegge helheten, noe som Bertalanffy kalte «problemet om organisert
kompleksitet» (@lgaard, 2004, s. 52). Mennesket som organisme utgjgr et system. En familie er et
system. En skole er et system. Ordet system kommer av gresk og betyr «to stand + together» eller 3
sta sammen og refererer til «helheten som eksisterer bare gjennom samarbeidet mellom dets
deler» ((min oversettelse) Konigswieser & Hillebrand, 2005, s. 23). | sin enkleste form er

systemteori helheter der alt henger sammen med alt (Bg, 2000, s. 15).

Samfunnet bestar av flere delsystemer som kan veere selvstendige og reflekterende pa egne
premisser, hevder en annen kjent systemteoretiker, filosofen og sosiologen Niklas Luhman (Imsen,
1998, s. 342). Dette kan peke pa at skolen ikke bare er en refleks av sentrale styringskrefter, men
heller at leereren i sin undervisning i klasserommet gjgr som de syntes er mest fornuftig. «De
mange mikrosystemene kan ogsa leve sitt eget, selvstendige liv. Jo mer komplekst og forvirrende
samfunnet blir, desto mer ma de enkelte delsystemer og den enkelte samfunnsdeltager fatte sine

egne, selvstendige valg» (Andersen 1996, Hagen 1996 i Imsen, 1998, s. 342).
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| biologi brukes den systemiske forstaelsesrammen til a forsta hvordan alt i naturen virker sammen i
gkosystemene ved hjelp av et selvregulerende prinsipp. Denne tanken ble i sin tid tatt med fra
naturens verden til menneskets verden. Utviklingsgkologi ble introdusert av den amerikanske
utviklingspsykologen Uri Bronfenbrenner i 1917, der han forstar utviklingsgkologi som «laeren om
hvordan mennesket vokser, utvikles og sosialiseres i et dynamisk vekselspill med andre, med kultur
og tingenes verden» (Bg, 2000, s. 23). Utviklingsgkologien kan sees i tilknytning til
sosialkonstruktivismen og en fortolkende tilnaerming, og en forstar handlinger som et

samlet resultat av de forutsetningene mennesket har, det sosiale samspillet og de ytre

rammefaktorene en har i de ulike situasjonene (Bg, 2000, s. 24).

Et system kan besta av flere delsystemer, og vi kan se systemer i ulike nivaer. Bronfenbrenner er
kjent for sin analyse av gkologiske nivaer og hvordan disse pavirket hverandre gjensidig (Lassen,
2003, s. 116). Inndelingen sees fra mikronivaet som de feltene personen er direkte involvert i slik
som familie, til mesonivaet som ser flere naermiljger samtidig for a fa fram samspillet mellom dem.
Makrosystemene refererer til institusjoner pa samfunnsniva, slik som utdanningssystemet (Imsen,
1998, s. 341). Nar en skal se pa et system, er det viktig & vaere klar over hvilket niva i systemet man
velger a se pa. Slik vil man ha et bevisst forhold til systemets avgrensing, hvem eller hva som er en
del av det aktuelle systemet. En praktisk pedagogisk tilnaerming med et systemisk perspektiv med
vekt pa delsystemer ser vi i LP-modellen (Leeringsmiljg og pedagogisk analyse) der en retter
oppmerksomhet pa samspillet mellom kontekst, aktgr og individ (Vold, 2013, s. 48—49), samt hos
Overland (2007) som har sgkelys pa hvordan opprettholdende faktorer og de ulike arenaene i barns

liv kan pavirke hverandre i mgte med utfordrende elever (Overland, 2007, s. 49).

Postholm og Jacobsen (2018) har laget en modell over skolen som system i et mikro-, meso- og
makroniva (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 29—35). Modellen viser hvordan skolen som
kjernesystem, organisasjon og samfunnsinstitusjon er en helhetlig enhet, med ulike del-systemer.
Skolesystemets mikroniva er systemets kjerne, med eleven i sentrum og med lzerer, innhold og
prosess som aktgrer i elevens skolehverdag. P4 mesonivaet er fokus pa skolens indre organisering
og liv, der skolen som helhet og de ansattes hverdag far hovedfokus. Mens pa makroniva ser vi
hvordan skolen er knyttet opp mot samfunnet og hvordan ogsa omliggende faktorer er med a
pavirke skolens indre liv. Ved a ta utgangspunkt i modellen kan en synliggjgre hvilke aktgrer som

hgrer med i systemet, sa vel om hvordan samspillet mellom de ulike nivaene er. Et slikt systemisk

14



perspektiv pa skolen kan gi oss interessant, relevant og nyttig kunnskap om skolen, hevder

Postholm og Jacobsen (2018, s. 43).

2.1.2 Kommunikasjon og en sirkulzer forstaelse

Den engelsk-amerikanske antropologen og kommunikasjonsteoretikeren Gregory Bateson (1904-
1980), blir ofte omtalt i forbindelse med systemteori og et systemisk perspektiv (Argyris & Schon,
1996; Jensen & Ulleberg, 2011; Roald, 2012; Ulleberg & Jensen, 2017). Han har hatt stor betydning
for utvikling av den sirkulzere forstaelsen i systemteori, og han hadde et grunnleggende
kommunikasjonsperspektiv pa verden (Ulleberg & Jensen, 2017, s. 63—64). Ulleberg og Jensen
(2011; 2017) bruker mye av Batesons teori som grunnlag i deres arbeid med kommunikasjon i
systemisk veiledning og jeg tar utgangspunkt i denne nar jeg her vil redegjgre for a fa en dypere

innsikt i hvordan vi mennesker kommuniserer og pavirker hverandre.

Bateson hevdet at det ikke er mulig & ikke-kommunisere, for null eller ingen kommunikasjon er ogsa
kommunikasjon, samt at vi alltid kommuniserer om bade innhold og forholdet. «Parallelt med
innholdet i samtalen (...) kommuniserer vi ogsa indirekte om hvordan vi ser pa og forstar forholdet
vart» (Ulleberg & Jensen, 2017, s. 65). Bateson understreket at kommunikasjon og samspill mellom
mennesker ma forstas sirkuleert, og at pa denne maten far begge personene et like stort ansvar for
samspillet. «Nar vi forstar samspill sirkulaert, vil det vi tidligere sa pa som egenskaper ved individer
ofte fremsta i ett nytt lys» (Ulleberg & Jensen, 2017, s. 68). For a organisere var forstaelse av et
samspill, gj@r vi noe som kalles & punktuere. «A punktuere en samspillsekvens vil si & tegne et kart
der vi forstar noe som arsaken til noe annet» (Ulleberg & Jensen, 2017, s. 68). A ha et kart over
samspillet kan veere nyttig pa flere mater, og gi oss muligheten til ulike forstaelser av samspillet.
Ved a se pa et samspill sirkulaert, blir vi selv en del av samspillet, og vi kan se at det er i forhold til
oss, at andre viser de aktuelle sidene av seg selv. Vi blir dermed selv en aktiv deltager i var egen
beskrivelse av verden. Ved & punktuere pa ulike steder i et samspill, kan en se samspillet i et nytt
perspektiv og det kan gi oss nye muligheter for & handle pa en annen mate enn det vi har gjort til na
(Ulleberg & Jensen, 2017, s. 69). Holland (2013) skriver om hvordan en kan bruke punktuering av
samspill i en pedagogisk sammenheng med den voksnes rolle i relasjonen til barn og unge, og

hvordan en kan en sette inn tiltak rettet mot den voksenes atferd (Holland, 2013, s. 13—14).
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Bateson viser oss to hovedmgnstre for relasjoner, symmetrisk og komplementaer. En interaksjon
kan vaere symmetrisk, som nar As atferd, fglelse eller menig er knyttet sammen med samme atferd,
fglelse eller mening hos B. Mer av As gir mer av Bs, og likheten gker. En komplementeer relasjon er
koblet sammen i et sirkulaert samspill, men med fokus pa ulikhet: «As og Bs atferd, fglelse eller
menig er ulik, men gjensidig knyttet sammen slik at mer av As atferd stimulerer mer av Bs ulik, men
tilpassede atferd eller fglelse» (Ulleberg & Jensen, 2017, s. 70). Kontekst og informasjon er to andre
begreper Bateson presenterer. Konteksten er den rammen vi forstar det som skjer innenfor og som
avgjor hvilken informasjon som fremstar som fenomen eller situasjon. Mens informasjon er definert
som «en forskjell som gjgr en forskjell» (Ulleberg & Jensen, 2017, s. 72). Ulleberg og Jensen viser til
at «Informasjonstilfanget i en samspillsekvens mellom to mennesker er overveldende og
uoversiktlig. Hva som fremstar som informasjon av alle de potensielle forskjellene avhenger av den
som ser eller oppfatter» (Ulleberg & Jensen, 2017, s. 73). Med denne bakgrunnen i kommunikasjon,

vil vi her videre ga inn pa samhandling og relasjonell pavirkning.

2.1.3 Sosiale systemer og relasjonell pavirkning

Menneskets iboende sosialitet og behovet for kontakt og tilhgrighet danner grunnlaget for sosiale
systemer. Sosiale systemer oppstar gjennom gjentatte samhandlinger mellom mennesker i sosiale
relasjoner. «En sosial relasjon er et forhold som oppstar nar en person i en situasjon blir
oppmerksom pa eller deltar i en aktivitet med en annen person» ((min oversettelse)
Bronfenbrenner, 1979, s. 56). Det tar imidlertid gjentatte samhandlinger fgr en sosial relasjon
utvikler seg til et sosialt system. | sosiale systemer er det gjensidighet mellom partene, der
handlinger fra person A pavirker person B og vice versa. Dette gir oss muligheter som ledere. Nar vi
i et systemisk perspektiv ogsa ser pa hvordan vi pavirker hverandre i og mellom systemer, far vi et

mer avansert systemisk perspektiv med flere dimensjoner (Wadel, 2008, s. 57).

Menneskets behov for sosial tilhgrighet er helt grunnleggende i vare liv: «we are physically,
emotionally, cognitively, and spiritually hardwired for connection, love, and belonging (Brown,
2018, s. 126). | et systemisk perspektiv kan vi knytte dette behovet til sosiale systemer og
gruppetilhgrighet. Frykten for @ miste tilhgrigheten til gruppen knytter Brené Brown til fglelsen
skam, en «frykt for at noe vi har gjort eller ikke klarte a gjgre, eller et ideal vi ikke klarte a leve opp

til, eller et mal vi ikke nddde gjgr oss ikke verdige for kontakt med andre mennesker» ((min
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oversettelse) Brown, 2018, s. 126). Hun knytter sin forskning pa skam og sarbarhet til ledelse, og
viser hvordan empati og forstaelse er viktig bade i mellommenneskelig relasjoner, men ogsa
generelt i organisasjoner. Hvor stor betydning skolen, lzerere og skoleledere har pa godt og vondt
ser vi i Browns forskning som viser at 85% kan huske en hendelse pa skolen som var sa skamfull at
det endret maten de tenkte om seg selv. Men ogsa at 90 % kunne navngi en lzerer eller skoleansatt

som hadde hjulpet dem til & tro pa seg selv og deres evner (Brown, 2018, s. 132).

Menneskets fgrste og grunnleggende system er familien, og det er ogsa det systemet som former
oss mest. Vi er alle medlemmer i en familie, uansett om familiemedlemmene er levende eller dgde,
og om vi er sammen med dem eller ikke. Nar en ser pa familien i et systemisk perspektiv, ser vi
familien som et system der det er et kontinuerlig, gjensidig sirkulaert samspill mellom
medlemmene. Frgyland (2017) hevder at vi «baerer med oss relasjons- og samspillerfaringer fra
familien inn i nye relasjoner» (Frgyland, 2017, s. 61). Tidligere relasjons- og samspillerfaringer tar vi
med oss inn i nye relasjoner. Nar en relasjon pavirker en annen relasjon, kaller vi dette for en
relasjonell pévirkning (Wadel, 2008, s. 57-58). Ved relasjonell pavirkning er det det den enkelte
personen gjgr, som pavirker den andre relasjonen. Et eksempel pa dette kan vaere nar man har
kranglet med partner eller barn hjemme pa morgenen, kan det vaere lett a ta med seg fglelsen pa
jobb og mgte en kollega eller elevene pa en kort og sur mate. Dette samspillet er preget av bade
fglelsesforhold, tillitsforhold og aktelsesforhold (Wadel, 2008, s. 59). | veiledningsteori refereres det
til et lignende fenomen som kalles parallelle prosesser. Parallelle prosesser betegnes som den
tendensen «holdninger og atferd har til & gjenta seg pa ulike nivaer i systemet» (Killén, 2017, s.
111). Et eksempel pa dette kan vaere hvordan en lzerer tar med seg frustrasjonen fra en episode
med en elev, inn til kollegaer eller leder, og forteller og gjenskaper situasjonen der. Eller hvordan
skoleleders arbeid med skolekulturen gir signaler til laererne, som ofte speiles til laerernes signaler
til elevene (Skrgvset, 2017, s. 103). Denne innsikten om at relasjonelle samspill kan veere med a
forme relasjoner i andre systemer, kan vaere relevant og nyttig i mgte med alle mennesker, spesielt

som skoleleder med ansvar for elever, foreldresamarbeid og ansatte.

De erfaringer og oppvekstsvilkarene vi har hatt som barn preger oss og vare relasjoner gjennom
hele livet, et aspekt som ogsa blir belyst av Nordanger og Braarud (2017). Gjennom nyere
hjerneforskning viser de til hvordan traumatisk stress og sviktende reguleringsstgtte fgrer til

utviklingstraumatisering (Nordanger & Braarud, 2017, s. 30) og hvordan dette er med pa a prege
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mennesker gjennom hele livet. Denne kunnskapen er ogsa knyttet til en emosjonsfokusert
tilneerming, mentaliseringsevne og utvikling av trygge relasjoner, slik det er satt i systemi
Trygghetssirkelen eller «Circle of Security» i relasjon til elevene (Brandtzaeg et al., 2016). | et
systemisk perspektiv pa skole og ledelse, gir denne kunnskapen oss en viktig dimensjon for a forsta
andre mennesker og hvordan vi kan velge 8 mgte dem som leder. Kari Killén (2017) sin forskning
viser hvordan slike traumatiske opplevelser er en av grunnene til utbrenthet og sekundeer
traumatisering innenfor yrkesgrupper i helse, sosiale og pedagogiske profesjoner (Killén, 2017, s.
113-116), og relaterer dette til det daglige arbeidet. Har man en trygg tilknytning, en relativt god
kontakt med egne fglelser og livserfaringer, kan man som ansatt i skolen arbeide med sin
profesjonelle utvikling, regulere seg selv og arbeide med egne holdninger gjennom en mindre
utfordrende lzeringsprosess. For andre, kan situasjoner, relasjoner og kunnskap rgre ved
bortgjemte erfaringer og skape uro. «Traumatiske opplevelser er ikke glemt, de er bare gjemt»
(Killén, 2017, s. 94). Killen viser til at vi som jobber i pedagogiske profesjoner star ovenfor faglige og
etiske utfordringer som omhandler «mot til 3 se og evnen til & ta ansvar» (Killén, 2017, s. 115), og at
overlevelsesstrategiene vare kan ofte fgre til at vi bagatellisere og distansere oss fra utfordringene
vi star i. A ha kunnskap om disse fenomenene, vite at de er universelle og at det de gjgr med oss
gjelder for alle mennesker, kan gjgre at vi velger @ mgte oss selv og andre med empati, omsorg og
forstaelse, slik at vi kan skape kontakt og bygge tillitt (Brown, 2018, s. 115-136). A ha et blikk for
det emosjonelle, mgte og handtere fglelser profesjonelt er en del av lederarbeid (Riis & Paulsen,

2022, s. 50).

Gjennom a se pa systemer som en organisert helhet med ulike nivaer, der det er gjensidig
pavirkning i og mellom systemer, ser vi hvordan mennesker pavirker hverandre gjennom en
sirkuleer kommunikasjon. De erfaringer og tidligere relasjoner vi har, er med pa a prege vare
navaerende relasjoner. Med bakgrunn i denne systemforstaelsen, skal vi na se neermere pa skolen

som et system.

2.2 Skolen som system

| skolesystemet er det mange ulike aktgrer. Roald (2012) illustrerer aktgrene i en laeringskjede, som
inkluderer alle aktgrene pa de ulike nivaene i skolesystemet, fra politiske utvalg,
kommuneadministrasjonen, rektorgruppen, rektor og inspektgr, arbeidstakerorganisasjoner,

leerere, elever og foreldre. Pa hvert niva er det sirkulzere bevegelser som gir uttrykk for arbeidet
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innenfor hvert organisasjonsledd. Mellom de ulike nivaene er det vertikale piler som gir uttrykk for
dialog og samhandling mellom nivaene (Roald, 2012, s. 215-216). Paulsen (2019) presenterer en
tilsvarende kjede, med fokus mot skoleeiers hierarki: skoleeier, skolens ledelse, leerere og elever,
kaldt den pedagogiske verdikjeden, i relasjon med ulike kontekstuelle faktorer. Her vektlegges
betydningen av samarbeid pa mange arenaer, der «aktgrene er gjensidig avhengig av hverandre for
a fa optimale resultater av innsatsen» (Paulsen, 2019, s. 17). Det presiseres at relasjonene ma vaere

produktive og basert pa tillit for at de skal skape synergi og utvikling.

Skolen som organisasjon kan illustreres som en helhetlig enhet, med ulike del-systemer (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 29-35). De viser hvordan skolen som kjernesystem, organisasjon og
samfunnsinstitusjon er en helhetlig enhet, med ulike del-systemer. Med inspirasjon fra Postholm og
Jacobsens modell, har jeg laget en egen illustrasjon som viser skolesystemet i tre nivaer: mikro-,
meso- og makroniva. Nivaene er visualisert som sirkler innenfor sirkler for a synligjgre nivaene i
systemet. Videre er det vist hvilke relasjoner og leeringsfelleskap som tilhgrer de ulike nivaene. |

felgende presentasjon starter vi i midten og gar utover.

Z
=
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Figur 1: Modell over 3 systemnivder i skolesystemet
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Skolens mikroniva illustrerer klassen som system, der elevene og leerer sammen skaper elevenes
leeringsfellesskap. Her er det relasjonen mellom elev og leerer som ofte omtales som viktig. Merk at
selv om det fremheves ofte bare leerer, inkluderer begrepet alle ansatte ved skolen som er
tilknyttet klassen. Pa mikroniva her ogsa elev-elev relasjon viktige. Er det endringer i et element, slik
som nar en ny elev starter eller slutter, eller en ny laerer kommer inn i en klasse, vil dette pavirke

alle de andre elementene ogsa.

Skolens mesoniva referer til skolen som organisasjon, der skolen som helhet og de ansattes hverdag
far hovedfokus. Alle skolens klasser/trinn er delsystemer i skolen pa mesoniva. Pa mesoniva retter
et systemisk perspektiv fokus mot relasjonen mellom de ansatte og skoleledelsen. Leerernes
profesjonelle lzeringsfellesskap er en viktig samarbeidsarena, der lzererne reflekterer og deler
kunnskap og erfaringer for a forbedre undervisning og elevens leering. Ved a anvende et systemisk
perspektiv pa mesoniva kan man fa en dypere forstaelse av dynamikken og samspillet mellom
lzerernes profesjonelle lzeringsfellesskap, skoleledelse og skolens helhetlige funksjon. Dette kan
bidra til 8 identifisere styrker og muligheter for forbedring i organisasjonskulturen og praksis pa

skolen.

| den ytterste sirkelen, pa makroniva, ser vi pa skolen fra kommunen som skoleeier. | kommunen
blir alle skolene ulike delsystem. Dette nivaet kan man fa innsikt i hvordan kommunen som
skoleeier arbeider med skolene, hvordan skolen er innvevd i samfunnet og hvordan eksterne
faktorer kan pavirke skolens indre liv. P4 makroniva har vi relasjon mellom skoleledere og skolesjef,
og skoleledernes profesjonelle leeringsfelleskap. P4 makronivaet retter vi oppmerksomhet mot

samspillet mellom skoleledere og skolesjefen, som pavirker skolenes styring, ledelse og utvikling.

Samarbeid pa tvers av disse ulike nivaene er et av kjennetegnene pa et systemisk skolesystem.

Roald (2012) har en modell som viser ulike grader av samarbeid pa tvers av nivaer, og bruker dem

for a illustrert utviklingskultur og A
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mellom nivaene, illustrert som en Figur 2: Ulike former for samhandling mellom niviene
(Roald, 2012, s. 15).
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sirkuleer bevegelse pa tvers av organisasjonsstrukturer. Videre skiller han mellom en hierarkisk
utviklingskultur med tradisjonell regelstyring og en kontraproduktiv utviklingskultur med avstand
mellom nivaene (Roald, 2012, s. 15). Han konkluderer med at skoler og kommuner som har en
systemisk tilneerming, utvikler st@grre organisasjonslaeringskapasitet enn de som har et systematisk

eller usystematisk forhold til arbeidet med kvalitetsvurderingen (Roald, 2012, s. 210-213).

| et systemisk perspektiv er det sentralt & se pa de relativt stabile systemene som skapes av klasser,
skoler og kommuner, samtidig som man retter oppmerksomheten mot relasjonene,
kommunikasjonen og samspillet mellom disse systemene. Det handler om a forsta hvordan de ulike
delsystemene pavirker hverandre og hvordan samspillet mellom dem kan skape et mer helhetlig og
effektivt utdanningssystem. Ved a anvende et systemisk perspektiv kan man fa innsikt i hvordan
makrofaktorer som politiske beslutninger, samfunnsmessige forhold og familiebakgrunn pavirker og
blir pavirket av skolens indre dynamikk. Det gir mulighet til & identifisere samspill og sammenhenger

som kan veere viktige for a forsta og utvikle utdanningssystemet som helhet.

2.3 Skoleledelse i et systemisk perspektiv
2.3.1 Leerende organisasjoner

Organisasjon og ledelsesteori i et systemisk perspektiv refererer i mange sammenhenger til Peter
Senges bok «The Fifth Discipline: The art and practice of the learning organization» som har
kommet i flere utgaver (Senge, 1990, 2006) og er oversatt til norsk (Senge, 1991). Senge (1991)
hevder at den systemiske tenkningen gir en mental forandring som integrerer de fire andre
disiplinene. Disse disiplinene er personlige og dreier seg om «hvordan vi tenker, hva vi virkelig
gnsker, og hvordan vi samhandler og leerer sammen med andre» (Senge, 1991, s. 17). Personlig
mestring handler om at man har kunnskap og ferdigheter for & utfgre det man gnsker, at man vet
hvilke resultater som betyr mest for en selv og vil vie seg til egen livslang leering. Mentale modeller
er de grunnleggende antagelsene og bildene en har i hodet om hvordan verden er. Disse pavirker
hvordan vi oppfatter verden og det som skjer i den, samt hvordan vi handler. A skape felles visjoner
handler om a avdekke de bildene en har felles om fremtiden som vekker innsatsvilje og deltagelse,
slik at en samles omkring en felles identitet og skjebne. Gruppelaering handler om dialog og a tenke

i fellesskap i en gruppe, der ideer far flyte fritt, slik at gruppen kan fa innsikt som en ikke kunne fatt



hver for seg. Disse fem disiplinene knyttes til livslang leering og utvikling av ferdigheter og
kompetanse. Ved a ta i betraktning systemisk tenkning, som beskrevet av Senge (1991), far vi
muligheten til 3 se hvordan ulike elementer i organisasjonen pavirker hverandre og danner en
helhet som er stgrre enn summen av de enkelte delene. Det er ogsa systemtenkningen som vil
gjgre det mulig a forsta laerende organisasjoner som et sted der mennesker oppdager hvordan de

skaper sin virkelighet og hvordan de kan forandre den (Senge, 1991, s. 11-18).

| trad med dette perspektivet presenterer Argyris og Schon (1996) et gkologisk syn pa
organisasjoner, der menneskene kontinuerlig justerer og tilpasser seg i relasjon til helheten, lik et
selvregulerende system. | deres gyne tar organisasjonslaering utgangspunkt i at hvert medlem i
organisasjonen har sin egen forstaelse av helheten, men at dette bilde alltid vil veere mangelfullt og
en vil alltid streve etter a fullfgre bilde gjennom a redefinere seg selv i relasjon til andre i
organisasjonen. Alle aktgrene i organisasjonen vil dermed ha en kontinuerlig justering basert pa
endringer i omgivelsene, som en kollektiv interaksjon. Argyris og Schon (1996) hevder at i
komplekse organisasjoner, som en skole er, trenger man eksterne referanser for a justere disse
private oppfatningene. Slike eksterne referanser forklarer de som skriftlige dokumenter, slik som
organisasjonskart, filer, data og programmer, og poengterer at de alle inneholder organisatorisk
kunnskap (Argyris & Schon, 1996, s. 15—-16). Slik jeg tolker det, viser de her en forklaring pa hvordan
vi pavirker og pavirkes av systemet, og hvordan samhandlingen med andre skaper motivasjon for &
laere mer og a justere egen praksis. Dermed er motivasjon for utvikling og lzering noe

grunnleggende i menneskene nar de er sammen i et felleskap.

Leerende organisasjoner eller organisasjonslaering er mer enn enkeltpersoners laering, men er
knyttet til et kollektivt niva (Irgens, 2016, s. 164). Argyris og Schon (1996) referer til fire former for
leering: Null-lzering, vi fortsetter med det vi holder pa med, og gjgr ingen endringer i
handlingsteorien var til tross for at vi ikke far tilfredsstillende resultater. Enkeltkretslaering knyttes til
instrumentell lzering der en endrer strategier for handling eller antagelsene som ligger under
strategiene, mens verdiene forblir uendret. Det blir mer som en prosess der en oppdager og
korrigerer feil. Dobbelkretsleering refererer de til en laering som resulterer i en endring i verdiene i
bruksteoriene. Argyris og Schon hevder at det er giennom dobbeltkretslaering at medlemmer i en
organisasjon kan oppdage og endre mgnstrene i organisasjonen. En lzerende organisasjon er

avhengig av de bruksteoriene, altsa de ubevisste teoriene som styrer var atferd (Argyris & Schon,

22



1996, s. 29). Bruksteorier (theories-in-use) er de mer ubevisste teoriene som styrer var adferd,
mens uttalt teori (exposed theory) er den teorien som en er bevisst og som man forklarer sine
handlinger med (Roald, 2012, s. 128). Og til slutt, metalaering der en laerer av laeringsprosessen

(Irgens, 2011, s. 98—99).

Leerende organisasjoner kan ogsa betraktes som sma, Igst koblede sosiale systemer, hevder Cato
Wadel (2008). Da blir systemene betraktet som sma laeringsnettverk med uformelle lzeringsforhold
mellom medarbeidere der kunnskap blir skapt, utviklet og vedlikeholdt. Ved a se pa ledelse som en
samhandlingsprosess, der en legger til rette for slike sma laeringssystemer, vil en utgve

leeringsledelse og bygge en laerende organisasjon (Wadel, 2008, s. 21).

Nar leering ses pa som et mellommenneskelig fenomen, rettes blikket mot et laeringsforhold som
oppstar mellom de personene som laerer (Wadel, 2008, s. 36—37), og med dette blir det ogsa en
mellommenneskelig forankring av leeringen. Nar vi ser laering pa denne maten, blir samhandlingen
et komplimentert forhold mellom a lzere fra seg og det a leere selv. Laeringen kan sees mellom to
mennesker som en tredelt prosess: en indre individuell laeringsprosess hos hver person, men ogsa
en mellompersonlig — relasjonell laeringsprosess. En slik lzering handler ikke bare om a leere noe
konkret for seg selv, men a leere a leere i lag (Wadel, 2008, s. 42—43), som betyr a sette seginn i

hverandres mater a laere pa, samt a koble sammen ulike mater a laere pa.

A lzere i lag kan vaere en samhandlingsprosess som kan ta tid, og i prosessen vil en ofte ga inn og ut
av flytsonen mellom utfordringer og ferdigheter (Wadel, 2008, s. 44—45). Nar man er i flytsonen og
en lykkes med & lzere a lzere i lag, etableres, vedlikeholdes og videreutvikles |laeringsforholdet. Mens
nar en faller utenfor flytsonen er det lett a heller skylde pa individuelle egenskapsforklaringer,

heller enn & forklare det med noe som ligger i relasjonen (Wadel 1990, 2007 i Wadel, 2008, s. 45).

A lzere & lzere i lag i en samhandlingsprosess, er et perspektiv pa laering som er spesielt nyttig i
nettverk-laering. Nettverk bygges av sosiale relasjoner mellom individer eller grupper pa tvers av
organisatoriske grenser (Riis & Paulsen, 2022, s. 261). Nettverkene kan beskrives fra sterke til svake
sosiale band, og samhandling i nettverk foregar gjennom at en kobler seg til hverandre en-til-en
eller kollektivt. Leeringsprosesser i nettverk karakteriseres med at laeringen finner sted fra flere

kanter, og i et samspill mellom & f@rst lzere til oss, for sa a bearbeide, og for deretter a lzere fra oss.
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Wadel (2008) fremhever mottaker- og pasningsferdigheter som viktige kunnskaper i et
leeringsnettverk, da en ma tilpasse informasjonen til mottaker (Wadel, 2008, s. 54-55). Slik vil
kunnskapsutviklingen skje gjennom interaksjoner fra flere kanter i nettverket basert pa
komplementeer leeringsatferd mellom medarbeidere som blir koblet sammen i relasjonelle nettverk.
| relasjonelle nettverk pavirker medarbeiderne hverandre direkte, men ogsa indirekte. En slik
nettverkstankegang er viktig nar en skal ivareta og videreutvikle kunnskapen til ansatte i
kunnskapsvirksomheter som skolen (Roald, 2012, s. 55-56), og om en skal fa til en

systemforbedring (Aas & Vennebo, 2021, s. 27).

Glosvik (2010) viser til at systemisk tenkning kan betraktes som et metaverktgy for tenkning og
handlinger og kan knyttes til sosialkonstruktivisme og sosiokulturelle lzeringsperspektiv (Glosvik,
2010, s. 306). Han presiserer at systemisk tenkning handler om 3 forsta sin egen rolle, hvordan en
selv fungerer mellom kollegaer og som bindeledd mellom organisasjon, kollegafelleskap og

omverden (Glosvik, 2010, s. 315).

Teoriene om leerende organisasjoner har utviklet seg gjennom flere diskusjoner der ulike elementer
har blitt diskutert. Det er blitt diskutert om det er organisasjonen selv som leerer, eller om det er
menneskene som laerer, og hvordan det hele henger sammen. Denne diskusjonen er oppsummert
gjennom a skille flere naerliggende begreper: organisasjonslaering som laeringsprosesser i
organisasjoner, laerende organisasjoner som idealet der en gnsker 3 etablere og forsterke
leeringskapasiteten i organisasjonen, organisatorisk kunnskap som et filosofisk tilneerming til
kunnskap der en skiller mellom individuell- /kollektiv- og taus- /eksplisitt kunnskap, samt
kunnskapsledelse som verktgy for a spre kunnskap og innhenting av ny kunnskap for a styrke

organisasjonen (Roald, 2012, s. 94).

2.3.2 Ledelse i et systemisk perspektiv

Det blir hevdet at ledelsesfaget tradisjonelt sett har et individfokus (Rgd, 2015, s. 13). Et systemisk
perspektiv pa ledelse handler om a se hele systemet og samspillet i og mellom systemer. Det er

ogsa flere som kan hjelpe oss med a forsta ledelse i et slikt perspektiv. Wadel (2008) hever at vi ma
se ledelse som en samhandlingsprosess mellom ledere og ledede, der en retter sgkelys pa det som

foregar mellom dem i lys av kommunikasjon, ferdigheter, motivasjon og fglelser (Wadel, 2008, s.
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106-109). Rgd (2015) viser hvordan systeminspirert ledelse fokuserer pa relasjonen som eksisterer
mellom menneskene. Hun understreker at det er relasjonen som enhet og et eget relasjonelt
system, som gjgr at man far tilgang til gruppens totale potensiale (Rgd, 2015, s. 11-13). Rgd knytter
dette til relasjonsintelligens, en kombinasjon av emosjonell og sosial intelligens, og evnen til & se
seg selv og andre som stemmer i systemet (Rgd, 2015, s. 91). Riis og Paulsen (2022) viser til et
gruppeorientert syn pa ledelse, og viser hvordan en kan fokusere mot gruppen og utvikling av
gruppekultur med gruppelaering, lzerende mgter, prosessledelse og teamledelse. Tanggaard og
Brekke (2021) skriver om praktisk bruk av prosessledelse i skolen og definerer prosessledelse som
«ferdigheter i a skape rom for dialog og deltakelse der de involverte bruker sine ressurser til a skape

felles resultater» (Tanggaard & Brekke, 2021, s. 27).

Et systemisk perspektiv pa ledelse, blir ogsa omtalt som helhetlig skoleledelse eller «Holistic School
Leadership» av Shaked og Schechter (2017). De Igfter frem to aspekter av systemtenking: A se
helheten bak delene og se delene i konteksten av helheten (Shaked & Schechter, 2017, s. 11).
Holistic School Leadership blir definert som “An educational leadership approach where school
leaders employ a holistic perspective to lead schools through system-thinking concepts and
principles of action” (Shaked & Schechter, 2017, s. 48). Her vektlegges bade skolelederes helhetlige
perspektiv pa skolen, og at man handler pa bakgrunn av systemisk tenkning. Videre presenterer de
fire trekk ved en slik helhetlig skoleledelse: a lede helheter, a se flerdimensjonalt, indirekte

pavirkning, og evaluering (min oversettelse) (Shaked & Schechter, 2017, s. 56—73).

A bygge kollektiv kapasitet pa skole- og kommuneniva knyttes til en systemforstaelse av
skolevesenet. «Kollektiv kapasitet er et resultat av at hele kulturgrupper i skolesystemet forbedres —
det gjelder skolekultur, skoledistriktskultur og regjeringskultur (...) Kollektiv kapasitet fremmer et
mye hgyere niva av fglelsesmessig engasjement og fagkunnskap enn det individuell kapasitet
noensinne vil klare» (Fullan, 2014, s. 19). At det er variasjon mellom laerere og ledere, bade i deres
individuelle kapasitet og kompetanse, er et systemproblem som krever en systemlgsning, hevder
Fullan (2014, s. 105). Ved a fokusere pa bare egne mal og egen enhet, far en Igse grupper med
«silomentalitet» (Fullan, 2014, s. 57). A bygge kapasitet handler om & fa med andre ledere pé& alle
nivaer, slik at en legger til rette for dybdeledelse og det Fullan kaller «a mate og bli matet av

systemet» (Fullan, 2017, s. 70).
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Med utgangspunkt i en lzerende organisasjon og et systemisk perspektiv, har en sett hvor viktig
gruppen er for utvikling av kunnskap. Profesjonelle lzeringsfelleskap betegnes som en slik kollektiv
gruppe der felles innsats gir individer, grupper, hele skoler og skolesystemet mulighet til & veere
involvert og pavirke lzering over tid (Aas & Vennebo, 2021, s. 5). Profesjonelle leeringsfelleskap
kijennetegnes ofte av et sterkt lederskap, utviklingen av visjoner og mal, stgttende kultur for

samarbeidende laering, profesjonell utvikling og et fokus pa elevvekst (Aas & Vennebo, 2021, s. 27).

Profesjonelle felleskap blir ogsa sett pa som et strategisk rammeverk for 8 handtere dilemmaer som
sees i relasjon til begrepet Igst koblede systemer (Paulsen, 2021, s. 35). Her vises det til forskning
som viser at til tross for nye styringsdokumenter og utviklingsarbeid i skolen, sa endrer praksisen i
klasserommet seg lite. Leererne fortsetter som f@gr med den undervisningen og praksisen de finner
mest formalstjenlig. Dermed er skolenes kjernevirksomhet vanskeligere a styre gjennom rutiner,
prosedyrer, formelle regler og direktiver. Lgse koblinger i organisasjoner kjennetegnes av at
komponentene i systemet ikke pavirker hverandre, det er inkonsistente relasjoner mellom
virkemidler og effekter, og elementene i systemet pavirker hverandre indirekte istedenfor direkte
(Paulsen, 2021, s. 40-41). Profesjonelle lzeringsfelleskap sees derfor som en strategi for a gke
samarbeidet og kommunikasjonen mellom leererne internt pa skolen, men ogsa mellom skoler, der
skolefolk «arbeider sammen i gjentatte sykluser av kollektivt endringsarbeid og aksjonsforskning for
a oppna bedre resultater for sine elever» (Aas & Vennebo, 2021, s. 27). Et annet viktig element i

denne sammenhengen er kultur, som ogsa et sentralt element i en organisasjon.

Kultur

Kultur knyttes til en felles forstaelse av hvordan verden ser ut, hva som er viktig, vare verdier og
normer (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 31). Berg (1999) ser skolekulturen som en kompleks samling
av ulike sosiale fenomener, og knytter de til skolens indre grenser og de verdiene som er etablert i
skolen som institusjon. Spesielt interessant er Bergs fokus mot skolens handlingsrom som eksisterer
mellom disse indre grensene og de ytre grensene. De ytre grensen er formet av skolehistorien og
aktgrenes tolkning av lereplanens grunnleggende intensjoner og offisielle styringsdokumenter
(Berg, 1999, s. 27-28). Det er dette handlingsrommet som er rommet for lokal skoleutvikling,
hevder Berg (1999), og knytter skoleutviklingens forutsetning til at de aktive deltakernes
aktgrberedskap, altsa de kunnskaper, ferdigheter og holdninger aktgrene har sammen med

mottakeligheten i miljget (Berg, 1999, s. 105). Profesjonskulturen i skolen kan sees i to ulike
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perspektiv: Den autonome profesjonskulturen som kiennetegnes av at den enkelte laerer er best i
stand til & finne den beste form for undervisning tilpasset sine elever. Mens den samarbeidende
profesjonskulturen kjennetegnes ved at den enkelte leerer ikke alene har nok kunnskap, men at
samarbeid pa tvers av fag er ngdvendig (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 32). Disse kulturene og de
strukturene den danner er med pa a sette rammer for hva leererne kan gjgre, bade alene og

sammen med andre.

Et systemisk perspektiv pa hvordan kulturen pavirker oss som mennesker og aktgrer, kan ses i lys av
begrepet intersubjektive rom. Intersubjektivt rom henviser til «de stilletidende og subtile band og
feringer som oppstar og er virksomme nar mennesker mgtes» (Dysthe, 2001, s. 158). Dysthe
presenterer begrepet i referanse til klasserommet og samspillet mellom elevens individuell
kompetanse og «sensitivitet og mestring av koden for hva som er rimelig og passende a uttrykke i
det intersubjektive rommet mellom denne eleven, de andre elevene og leereren innenfor en
bestemt situasjon» (Dysthe, 2001, s. 158—159). Dysthe pastar at dette er med pa a skape rammene
for det individuelle handlingsrommet, gir en fglelse av a vaere inkluder eller ekskludert av
felleskapet, og muligheten til & finne sin stemme og posisjon, frihet og flyt, eller som en fglelse av
fremmedgjgring, tvang og keitethet (Dysthe, 2001, s. 161). Denne bevisstheten om de andre i et
system preger hvordan vi oppfatter oss selv og hvordan vi har mulighet til 8 komme til uttrykk i
sosiale felleskap, noe som ogsa kan knyttes til begrepet psykologisk trygghet. Psykologisk trygghet
er knytet til tillit i grupper, der en har en felles forstaelse av at gruppen er «risikofri sone» der en
ikke risikerer sanksjoner fra de andre medlemmene (Riis & Paulsen, 2022, s. 216—217). Psykologisk
trygghet er derfor et viktig fenomen i laerende felleskap, slik at en dpent kan stille kritiske spgrsmal,
veaere villig til 4 eksponere egen sarbarhet, si i fra om kritikkverdige forhold eller fortelle om feil en
selv har gjort. A tilrettelegge for utvikling av psykologisk trygghet i systemet, blir dermed en viktig

lederoppgave.

Gjennom teorikapittelet om et systemisk perspektiv har jeg utforsket begreper som gkologisk
systemforstdelse, betraktningen av systemer som helheter og delsystemer, samt betydningen av
kommunikasjon og en sirkulaer forstaelse av systemer. Jeg har ogsa gatt inn pa samhandling i sosiale
systemer og vektlagt relasjonell pavirkning som en sentral faktor. Videre har jeg rettet
oppmerksomheten mot skolen som et system og belyst skoleledelse i et systemisk perspektiv,

seerlig med sgkelys pa leerende organisasjoner. Basert pa denne grundige gjennomgangen av teori
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og perspektiver innenfor det systemiske rammeverket, blir det na relevant a rette
oppmerksomheten mot forventningene som kan knyttes til resultatene fra intervjuene i denne

studien.

2.4 Forventninger til funn

Jeg vil i denne studien forsta et systemisk perspektiv som en kombinasjon av de faste, stabile
elementene, som helhetlige komplekse systemer bestaende av flere delsystemer pa ulike nivaer,
samt de prosesser og det samspillet som utspiller seg mellom og i systemene (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 39). Et systemisk perspektiv legger vekt pa hvordan endringer i et system
pavirker andre systemer, og jeg ser dette blant annet i lys av en sirkuleer forstaelse av
kommunikasjon og relasjonell pavirkning i sosiale system, men ogsa som selvregulerende

gkosystem.

Da det systemiske perspektivet blir omtalt som et paradigme, vil jeg anta studien vil vise at
skolelederne har et blikk for systemer og er opptatt av relasjoner. Det som blir spennende a se er i
hvor stor grad de er bevisst hvordan de ser pa verden og om de har ord for & beskrive
kompleksiteten, eller om det er mer en ubevisst forforstaelse. Om de kjenner til begrepet systemisk
perspektiv og innholdet i systemisk teori, eller kanskje de bruker andre begreper for a forklare
fenomenene. Noen vil muligens si noe om hvordan de i praksis forholder seg til et systemisk
perspektiv i skolen og skoleledelse. Da teorien har vist at ledelsesteori bade baserer seg pa
systemisk teori, men ogsa ofte har et individ-fokus som vi har sett over, vil jeg tro at dette
gjenspeiles i studien. Hverdagen i skolen er preget av mange driftsoppgaver, men ogsa et fokus mot
utvikling og lzering. Det blir spennende a se hvordan skolelederne omtaler denne balansen og

hvordan de jobber med a sikre en best mulig drift samtidig som de utvikler seg mot neste praksis.
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3 Metode

| denne undersgkelsen vil jeg se naermere pa hvordan skoleledere ser pa det systemiske
perspektivet og hvorvidt de har et systemisk perspektiv i sin tilneerming i rollen som skoleleder. Jeg
gnsker & besvare problemstillingen: Hvordan blir det systemiske perspektivet forstatt og brukt av
skoleledere i dag? For a svare, har jeg stilt meg fglgende forskningsspgrsmal: Hvordan forstar
skoleledere det systemiske perspektivet? Er det omrader i skolehverdagen der det systemiske
perspektivet er radende eller helt fraveerende? Hvordan forstar skoleledere sin egen rolle i

skolesystemet?

Studien har til hensikt 8 redegjgre for hva et systemisk perspektiv er generelt og a se det i forhold til
skolen som system, spesielt. Videre har studien til hensikt & fa mer innsikt i den praksis som er i
skolen og den tilnaermingen skolelederne har i dag, og om denne vitner om et systemisk perspektiv
eller om det finnes andre begreper og tilnaeerminger som bedre beskriver deres perspektiv, samt 3

se pa hvilke praktiske konsekvenser et systemisk perspektiv vil ha for ledelse av skolen som system.

For a fa innsikt i disse spgrsmalene har jeg valgt intervju som metode, en kvalitativ tilnaerming
innenfor en sosialkonstruktivistisk og post-positivistisk retning (Postholm og Jacobsen, 2018, s. 51-
55). Gjennom en slik kvalitativ metode, har jeg mulighet til & snakke med enkeltpersoner og fa stilt
spgrsmal om hva de tenker om jobben og rollen de har som skoleledere. Her har jeg valgt en
fenomenologisk tilnaerming, da det er den enkeltes personlige oppfatning jeg er pa jakt etter. Jeg
har valgt et halvstrukturert intervju, der det er rom for intervjuobjektenes svar og assosiasjoner, og
slik at vi sammen i intervjuet kan fglge de tankene og fortellingene som kommer. Intervjugaiden er
utformet med bakgrunn i forskningsspgrsmalene, samt Postholm og Jacobsens (2018) fremstilling

av skolen som system og dens ulike aktgrer og elementer (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 35).

Jeg vil i den videre teksten redegjgre for den vitenskapelige forankringen bak valg av metode og
redegjgre for mitt forskningsdesign og hvordan jeg har brukt intervju som metode. Deretter viser
jeg hvordan den kvalitativ analysen har dokumentert funnene, utforsket dataene, prosessen med 3
komprimere materiale, og hvordan det er systematisert og kategorisert (Jacobsen, 2015, s. 198—
199). Avslutningsvis vil jeg ga videre inn i de etiske betraktningene jeg har gjort meg og se studien i

lys av validitet og relabilitet.
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3.1 Vitenskapsteoretisk forankring

| dette kapittelet vil jeg beskrive den vitenskapsteoretiske forankringen studien har, og vise
forskningens logiske oppbygning, gijennom studiens ontologi, epistemologi, metodologi og metode

(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 25)

Denne studien er basert pa et systemisk ontologisk perspektiv. Ontologi er knyttet til «laaren om
hvordan virkeligheten faktisk ser ut» (Jacobsen, 2015, s. 22). Det sier noe om hvordan vi betrakter
verden som et overordnet niva av abstraksjon og kan knyttes til begrepet paradigme (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 20—21). Et paradigme kan beskrives som en virkelighetsforstaelse eller den
«grunnleggende referanserammen for hva som blir ansett for a vaere akseptabel og fruktbar
vitenskapelig kunnskap» (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 185). Den kan vaere mer eller mindre uttalt
og reflektert, men er retningsgivende for de valg man tar. Et systemisk perspektiv beskrives som et
ontologisk perspektiv giennom kombinasjonen av varians- og prosessperspektivet, som tydeliggjgr
bade de faste og stabile elementene samtidig som det retter oppmerksomheten mot endringer
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 39). Det systemiske perspektivet er ogsa knyttet til et
paradigmeskifte fra et mekanisk til et systemisk verdensbilde pa 1900-tallet (Nordland, 1985, s.
163).

Epistemologi er knyttet til l&eren om kunnskap og til et noe mer konkret niva (Jacobsen, 2015, s.
23). Den sier noe om hvordan vi kan fa vitenskapelig kunnskap om virkeligheten (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 45). Positivisme og konstruktivisme er to ulike epistemologiske perspektiver.
Positivismen gj@r et klart skille mellom forsker og virkelighet og ser pa kunnskap som objektiv og
uavhengig av kontekst. Konstruktivisme ser derimot at forsker og virkelighet er sammenvevd og at
kunnskap er fortolkning av virkeligheten, der fortolkningen skjer i individet eller kollektivt/sosialt, og
at kunnskapen er avgrenset til konteksten (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 54). Denne studien er
gjort innenfor et sosialkonstruktivistisk og post-positivistisk retning. Sosialkonstruktivistisk
epistemologi tar utgangspunkt i at «mennesker ikke konstruerer sine oppfatninger av verden alene,
de gjgr det i interaksjon med andre» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 50-51). Post-positivismen tar
utgangspunkt i at virkeligheten alltid vil veere i endring, og at det vil vaere mulighet for nye
perspektiver pa virkeligheten som vil gi et nytt syn pa hva som er sant. Samtidig holder den pa at
det dannes en virkelighet som gjelder pa tvers av personer og kontekster, og at det kan etableres

kunnskap innenfor en kontekst (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 52-53).
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Metodologi handler om studiens design og forskningstilnaerminger (Postholm & Jacobsen, 2018, s.
26). For a fa en dypere forstaelse av fenomenet «systemisk perspektiv» i relasjon til skoleledelse,
har jeg valgt en liten N-studie, der jeg konsentrer meg om et lite antall enheter i ulike kontekster
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 74). Oppmerksomheten er rettet mot variasjon i forstaelse,
kunnskap og praksis av fenomenet, heller enn konteksten eller aktgrens individuelle kvaliteter. Da
det er den enkelte skoleleders forstaelse av det systemiske perspektivet som er problemstillingen i
denne studien, vil en fenomenologisk tilneerming nettopp ta utgangspunkt i den enkeltes
oppfatning og forstaelse. Fenomenologi er en form for konstruktivisme hvor fokus rettes mot
hvordan verden oppfattes av den enkelte der hensikten er a identifisere essensen i fenomenet
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 76). Gjennom en hermeneutisk fenomenologisk tilnaerming vil jeg
undersgke informantenes meninger og tolke deres opplevelser. Jeg vil ogsa se etter sammenhenger
og relasjoner mellom de ulike erfaringene. Det er viktig @ merke seg at alle informantene er
skoleledere i den norske offentlige skolen, og dette felles kontekstuelle elementet vil tas i

betraktning under analysen.

Hermeneutikk ble i utgangspunktet knyttet til hvordan man skal fortolke et tekstmateriale, men har
etterhvert ogsa fatt en mer psykologisk vinkling inn mot a forsta mennesket bak teksten (Kleven &
Hjardemaal, 2018, s. 187). Konkret foregar fortolkningen i veksel mellom helhet og del, og at vi kan
forsta mer ved a se helheten i lys av delene, sa vel som delene i lys av helheten. Den hermeneutiske
spiral viser hvordan denne vekselvirkningen mellom del og helhet vil gke var forstaelse i en
dynamisk prosess (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 188). Et viktig aspekt er forforstaelsens betydning
i tolkningsprosessen. Den tyske filosofen Hans-Georg Gadamer (1960 i Kleven & Hjardemaal, 2018,
s. 189) presenterte en tilnaerming der han tok avstand fra malet om at forskeren skulle ha en
objektiv fortolkning. Han mener derimot at vi vil ga inn i fortolkningsprosessen med hele var
forforstaelse som grunnlag. Med forforstaelse mente Gadamer, ifglge Kleven og Hjardemaal, «det
grunnlaget jeg som leser har for a forsta en tekst. Dette er alltid avhengig av hvem jeg er. Min
personlige, sosiale, kulturelle og historiske bakgrunn vil legge vesentlige premisser for hvordan jeg

forstar det som sies til meg» (Kleven & Hjardemaal, 2018, s. 190).

Metode er «teknikker som anvendes for 3 tilegne seg kunnskap om virkeligheten» (Jacobsen, 2015,

s. 23). For a fa et innblikk i skolelederens forstaelse av verden, har jeg valgt a benytte meg av et
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kvalitativt forskningsintervju. Det er giennom en slik samtale at jeg vil fa tilgang til skolelederes
erfaringer og avdekke deres opplevelse av verden. | forskningsintervjuet vil vi begge konstruere
kunnskap gjennom interaksjonen og samspillet mellom oss som intervjueren og den intervjuede
ved at vi deler vare synspunkter om et tema vi begge er opptatt av (Kvale & Brinkmann, 2009, s.
21-22). Kvale og Brinkmann setter forskningsintervjuet inn i et konstruktivistisk perspektiv ved pa a
knytte intervjuet til «inter view», der de personlige synspunktene (views) blir konstruert mellom
(inter) deltagerne (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 22—23). De synliggjer med dette den tosidigheten
en kan se i intervjuet, der det bade kommer frem en personlig relasjon og en kunnskap som
produseres. Dette setter forskningsintervjuet som metode inn i en postmoderne
sosialkonstruksjonists tilnaerming til viten, sammen med den fenomenologiske beskrivelse av

bevissthet og livsverden, samt hermeneutiske fortolkninger av teksters mening (Kvale & Brinkmann,

2009, s. 31).

| denne studien vil forforstaelsen komme inn som et viktig element pa ulike mater. Som forsker er
jeg bevisst pa at min egen forforstaelse vil pavirke mine valg i forhold til tema, problemstilling,
litteratur i studien. Det er ogsa viktig a erkjenne at min forforstaelse vil spille en rolle i tolkningen av
dataene og i presentasjonen av studien. Dette betyr at jeg er apen for a reflektere over og veere
kritisk til mine egne antakelser og perspektiver, og at jeg vil sgke a vaere sa objektiv som mulig i min
tilneerming og analyser. Forforstaelsen til informantene vil prege de refleksjoner og svar som de gir
under intervjuet. Og for deg som leser, vil ogsa din forforstaelse prege det du leser, hva du

oppfatter og dine refleksjoner om temaet og det som star skrevet.

3.2 Forskningsdesign

Jeg vil her redegjgre for mitt forskningsdesign og hvordan jeg har brukt intervju som metode. |
studien er det gjennomfgrt 5 kvalitative intervjuer av skoleledere pa @stlandsomradet. Malgruppen
representerer rektorer fra barne- og ungdomsskole, samt faglig radgiver pa kommune/skoleeier
niva. Utvalget er basert pa relevans da kommunen/skolen har et eksplisitt systemisk perspektiv eller
uttrykt gnske om a arbeide mot en lzerende organisasjon. Fokuset for samtalen har vaert innenfor
et halvstrukturert intervju med en fenomenologisk tilneerming med fokus pa lederens erfaringer og
tanker om tema. Intervjugaiden tar utgangspunkt i forskningsspgrsmalene og er apen for refleksjon,

dialog og assosiasjoner til nzerliggende temaer.
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Jeg har skrevet egen forskningsdagbok underveis i hele prosessen, bade i form av et elektronisk
dokument med datoer som markerer nar jeg har skrevet, noe som sikrer synliggjgring av
progresjonen. Men ogsa i form av en notatbok der jeg har skrevet tanker, observasjoner og innsikt
som har kommet underveis. Gjennom loggbgkene vil jeg kunne opparbeide meg et metablikk pa
egen rolle, slik at jeg kan ha et bevisst forhold til min egen subjektivitet og forforstaelse (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 224). Det er spesielt viktig i kvalitative forskningsprosjekt at en reflekterer over
hvordan en har opptradd under intervjuet, over egen forforstaelse, prosessen med a velge ut deler

av materialet og fremgangsmaten i analysen (Anker, 2020, s. 111).

3.2.1 Forarbeid

Sgknad til NSD ble sendte 19.08.2022. Sammen med meldeskjema (vedlegg 1), 1a informasjonsskriv
(vedlegg 2), prosjektbeskrivelse, intervjugaid (vedlegg 3), samt Retningslinjer for bruk av private
enheter til behandling av personopplysninger i student- og forskerprosjekter (vedlegg 4). | etterkant
av godkjenningen (vedlegg 5) ble det gjort noen endringer i forskningsprosjektet, og det ble sendt

en forespgrsel til NSD om disse endringene trengte en ny godkjenning, noe som ble avkreftet.

Studien sgker svar pa hvordan det systemiske perspektivet blir forstatt og brukt av skoleledere i
dag. For a synliggjgre de ulike rollene og relasjonene som en skoleleder star i, valgte jeg a ta
utgangspunkt i modellen over skolen som system (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 35). Flere av
spgrsmalene er derfor rettet mot de ulike aktgrene i skolen, i den hensikt a se informantens
relasjon til de ulike aktgrene og derigiennom noe av dynamikken mellom aktgrene. | etterkant av
disse relasjonelle spgrsmalene rettet jeg spgrsmalet direkte mot deres forstaelse av begrepet
«systemiske perspektiv». Begrunnelsen for a gjgre det pa denne maten, var et gnske om a kunne se
hvordan deres tanker om egen praksis og deres forstaelse av de teoretiske perspektiv og begrep

samsvarte.

De f@rste spgrsmalene i intervjuet ble bevisst valgt for & etablere en god relasjon og skape det
trygge rommet der informanten kan fortelle fra sitt stasted. Dette gjorde jeg ved @ mgte
informanten der vedkommende var, midt i sin hektiske hverdag, med spgrsmal som; hva er din

viktigste funksjon som leder, hva er det viktig for deg a prioritere, hva skulle du gjerne gjort mer av,
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hva er dere gode pa og hva gnsker du at dere skal bli bedre pa? Ved a starte med generelle og apne
spgrsmal om rektors rolle, har hen mulighet til & si noe om det som brenner mest, i og det hen selv

ser akkurat na, jamfgr et fenomenologisk perspektiv.

Mot slutten av intervjuet ville jeg apne opp og rette fokuset mer mot lederen selv. Her stilte jeg
spgrsmal om hvilke tanker de har om sin egen rolle som leder, samt om de hadde noen tips og rad
om a veere en god leder mens man ogsa tar vare pa seg selv. Her gnsket jeg a legge til rette for en
mer personlig apenhet om hvordan det er 3 sta i en slik stilling, om stgtte og utfordringer, og
kanskje noen dyrekjgpte erfaringer. Med utgangspunkt i min egen rolle som relativt ny i
skolelederjobben, gnsket jeg @ hgre om de hadde noen gode rad pa veien, og hapet det ville gi

innblikk i informantenes egne erfaringer, historie og forstaelsen av egne roller.

Med gnske om a fa innsikt i og forsta skoleledernes perspektiv, apnet det semi-strukturerte
intervjuet for a fortsette samtalen og utdype videre det intervjuobjektene fortalte. Jeg hadde derfor
lagt inn noen oppfalgingsspgrsmal under hvert spgrsmal, men var ogsa apen for a kunne stille

spgrsmal som dukket opp underveis (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121).

Basert pa en gjennomgang av presentasjonen av barneskolene i kommunene i Viken
fylkeskommunes nettsider, valgte jeg a sende en e-posthenvendelse til 10 skoler. Utvalgskriteriet
var her at kommunen eller skolen skrev at de hadde et systemisk perspektiv eller et uttrykt gnske
om a arbeide mot en laerende organisasjon. | e-posten som ble sendt ut var det en kort
presentasjon av forskningsarbeidet og en forespgrsel om de ville delta i et intervju. Ved positiv
respons avtalte vi neermere tid og sted. | forkant av intervjuet ble samtykkeerklaeringen sendt over
pa e-post til informanten. Om ikke samtykket allerede var skrevet ut og signert da vi mgttes, startet

vi samtalen med a snakke om samtykkeskjemaet og signering av denne.

For fgrste intervju ble det gjennomfgrt et prgveintervju der bade utprgving av intervjurollen og de
tekniske elementene av lydopptak ble testet, men ogsa for a vurdere om spgrsmalene apnet opp
for relevante samtaler. De fem intervjuene ble gjennomfgrt i tidsrommet fra oktober til desember
2022. Ved tre av intervjuene dro jeg til informantens arbeidsplass og gjennomfgrte intervjuet der.
Et av intervjuene ble gjennomfgrt digitalt og et intervju ble gjennomfgrt i et lant klasserom pa en

skole.
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3.2.2 Gjennomfgring av intervjuene

Intervjuene ble tatt opp pa en opptager app knyttet til sikker lagring, samt en egen recorder. |
etterkant av intervjuene ble lydopptakene overfgrt til sikker lagring og deretter slettet pa den
eksterne enheten. For a8 dokumentere prosessen og observere meg selv i felt skrev jeg logg f@r og

etter intervjuene.

Underveis i intervjuet ble noen av spgrsmalene utdypet videre ved a stille oppfglgingsspgrsmal eller
andre spgrsmal som dukket opp underveis. Bade intervjuobjekt og intervjuer var opptatt av a forsta
og oppleve mening i det som ble sagt, og intervjuobjektene stilte selv spgrsmal tilbake til meg om

mine spgrsmal ikke ga umiddelbar forstaelse hos dem (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121).

| forbindelse med gjennomfgringen av intervjuene valgte jeg a notere meg tanker og erfaringer
umiddelbart fgr og etter intervjuet. Her gnsket jeg & samle de tankene og erfaringene jeg satt med
rundt gjennomfgringen av intervjuet og fikk skrevet ned de umiddelbare tolkningene jeg hadde.
Etter giennomfgringen av intervjuene, lyttet jeg til hvert enkelt intervju og skrev ned stikkord om
innholdet i informantenes svar. Dette ble en tematisk oversikt over intervjuene med stikkord fra
svarene pa de ulike spgrsmalene. Under prosessen noterte jeg meg ogsa tanker som dukket opp
underveis. Pa denne maten fikk jeg tatt vare pa disse glimtene av forstaelse og hindre at de gikk

tapt, men tatt vare pa til det videre analysearbeidet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 146).

Det gikk noen uker fgr jeg fikk transkribert intervjuene, og jeg ser i etterkant at dette medfgrte at
det var noe av innsikten som transkriberingsprosessen gav meg som jeg ikke fikk benyttet meg av i
de videre intervjuene. Innsikten transkriberingen gav meg omhandlet i stor grad meg som
intervjuer og hvordan utfgre handverket det er a intervjue noen (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 101—
107). Derimot gav den temabaserte nedskrivingen som ble gjennomfgrt etter intervjuet, som
hovedsakelig hadde fokus mot informantenes svar, faglig innsikt i forskningsspgrsmalene mine som
jeg kunne ta med meg i oppfglgingsspgrsmalene i de videre intervjuene. Gjennom a ga gjennom
intervjuene pa flere ulike mater, har jeg i lys av den hermeneutiske sirkel fatt en dypere innsikt i
informasjonen fra informantene og hva dette betyr. Her har den helhetlige forstaelsen, innsikten i
delene og samspillet mellom ulike perspektivene utviklet seg til a vise flere ulike perspektiver og

nyanser.
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3.2.3 Transkribering

For a fa tilgang til all informasjonen i intervjuene har jeg valgt a transkribere alle intervjuene. |
omformingen fra muntlig til skriftlig sprak er graden av ngyaktighet avhengig av dens funksjon. Gitt
studiens fenomenologiske fokus, har jeg valgt a skrive kun ordene som ble sagt slik jeg opplevde
dem gjennom de sosiale og emosjonelle aspektene under intervjusituasjonen (Kvale & Brinkmann,
2009, s. 189). Markering av pauser, lyder og andre elementer ble redusert til det minimale.
Transkriberingen skjedde ved at jeg lyttet til opptaket fra intervjuet, pauset opptaket, skrev ned det
jeg hadde hgrt i et word dokument, startet opptaket igjen, lyttet noe lengere, pauset, skrev det ned
og sa videre. Periodevis og nar hele var ferdig, lyttet jeg gjennom mens jeg leste over det jeg hadde

skrevet og rettet eventuelle feil, og sikret med dette kvaliteten i transkriberingen.

Skriftliggjgringen av materialet gjgr analysearbeidet lettere enn om det kun skulle vaere i sin
muntlige form, da det blir mer oversiktlig og strukturert. Gijennom denne skriftlige fremstillingen av
informasjonen, som kalles et asynkron (Jacobsen, 2015, s. 201), har jeg fatt muligheten til 4 lettere
bevege meg frem og tilbake i samtalene, slik at jeg kan se helhet og deler i lys av hverandre, i trad
med den hermeneutiske spiral (Jacobsen, 2015, s. 198). Om det ble nevnt navn pa personer eller
steder skrev jeg om dette til anonymiserte vendinger slik at det ikke skal veere mulig a identifisere
de ulike informantene. P4 denne maten ble ogsa transkriberingen med pa a sikre konfidensialitet.
Under transkriberingen kom det ogsa frem refleksjoner, observasjoner og innsikt underveis. Disse
prgvde jeg a notere meg fortlgpende i forskerdagboken. Pa denne maten var analysearbeidet ogsa
en del av transkriberingen, sa vel som del — helhet — sirkel i den hermeneutiske spiral (Kleven &

Hjardemaal, 2018, s. 188).

3.3 Kvalitativ analyse

Her vil jeg vise hvordan den kvalitativ analysen har dokumentert funnene, utforsket dataene,
prosessen med a komprimere materiale, hvordan det er systematisert og kategorisert (Jacobsen,

2015, s. 198-199).
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3.3.1 Bearbeiding av data

Nar intervjuene var transkribert, skrev jeg dem ut og leste dem. Jeg tok sa markeringstusjer med
ulike farger og markerte ord og setninger som omhandlet de samme temaene eller hadde de
samme fokusomradene. Det var fgrst nar jeg begynte a markere kategorier at jeg var ngdt til a ta
stilling til om utsagnene hgrte til samme kategori eller ikke. Noen ganger viste det seg en
overkategori som flere elementer hgrte inn under. Andre ganger ble kategoriene veldig store og
vide. Samtidig var det nettopp i denne prosessen jeg opplevde at jeg begynte a8 se mer av nyansene
i svarene. Det var ogsa i denne fasen flere av de kritiske spgrsmalene til arbeidet og informantens
svar dukket opp. A forsta helheten og delene i relasjon til og i lys av hverandre var sarlig en del av
denne prosessen. Bade internt i ett intervju, men ogsa i relasjon til de andre intervjuene og i

tilknytning til teori.

For a fa mer innsikt og en bedre handterlig oversikt over intervjuene valgte jeg a lage en fortetning
av informantens uttalelser i en kortere og mer konsentrert tekst. En slik fortettet form kan ogsa
kalles kondensert form (Anker, 2020, s. 73). Her ble informantens meningsinnhold omskrevet med
egne ord, som en oppsummering av det de fortalte. Jeg valgte a ta med noen direkte sitater, men
det meste ble skrevet om. Fokuset i denne prosessen var en fenomenologisk tilnaerming der jeg var
pa jakt etter meningen bak ordene, og jeg etterstrebet 8 sammenfatte det sa presist som mulig. |
dette arbeidet hadde jeg en fornemmelse av at det som 13 bak og mellom ordene ogsa var til stede i
selve intervjusituasjonen, og at jeg tok med meg dette inn i tolkningen av uttrykkene. Jeg vekslet
her mellom a lese svaret i sin helhet og se setning for setning, i trad med den hermeneutiske sirkel

og apen koding (Postholm & Jacobsen, 2018).

3.3.2 Analyseprosedyre

For a systematisere det store materialet, valgte jeg a lage et dokument med en tabell som tok
utgangspunkt i intervjuspgrsmalene og de ulike intervjuene. Pa denne maten fikk jeg en systematisk
oversikt over informantenes svar pa de ulike spgrsmalene, slik at jeg lettere kunne sammenligne
svarene og se dem i sammenheng. Ved a ta utgangspunkt i forskningsspgrsmalene endret jeg
tilnaerming, til koding ovenfra, eller en teoretisk koding som er en deduktiv analysestrategi (Anker,
2020, s. 79). Med utgangspunkt i denne oversikten hentet jeg ut data om de ulike

forskningsspgrsmalene, og i det empiriske materialet identifiserte jeg relevante begreper og
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fenomener i materialet, i trad med en empiri naer koding, eller koding nedenfra, som er en induktiv

analysestrategi (Anker, 2020, s. 77).

Under studien ble skrivingen et viktig verktgy. Konstruksjonen av kunnskapen ble til under
vekselvirkningen mellom a sgke mer innsikt i teori og litteratur, men ogsa a sgke tilbake til de
transkriberte intervjuene og de meningsfortettede versjonene av intervjuene for a verifisere
dataene. En slik analyseprosess der en benytter seg av bade en induktiv og en deduktiv tilnaerming,
omtales som en abduktiv analyse (Anker, 2020, s. 79-80). Analyseprosessen har beveget seg frem
og tilbake mellom de empiriske funnene og teori, sett etter og dannet koder i datamaterialet, bade
gjennom teori og gjennom forskningsspgrsmalene. | prosessen med a analysere funnene foregikk
arbeidet i flere runder, med en stadig veksling mellom hvert enkelt intervju, informantenes
opprinnelige uttalelser, sammenligningen av uttalelsene og en vekselvirkning mellom delene og
helheten. | kapittel 4 vil jeg presentere analysen av de empiriske funnene innenfor de ulike
forskningsspgrsmalene. Innledningsvis i de tre kapitlene vil jeg presentere hvilke intervjuspgrsmal

og svar jeg har lagt mest vekt pa i det aktuelle forskningsspgrsmalet.

3.3.3 Presentasjon av data

Resultatene i studien blir presentert i et eget kapittel, slik at informantene far en tydelig stemme.
Alle informantene blir omtalt som skoleleder og med det kjgnnsngytral «hen» for a ivareta
anonymitet. Av samme grunn har jeg valgt at i denne studien a ikke gi en beskrivelse av hver enkelt
skoleleder. Sitatene fra skoleledernes intervjuer blir skilt ut som selvstendige enheter uten at det er
skapt noen tydelig sammenheng mellom de enkelte sitatene i forhold til hvilken skoleleder som har
sagt hva. | noen sammenhenger vil uttalelsene bli presentert samlet, slik at de samlet sett kan gi
uttrykk for deres tanker og ord om et spesifikt emne. Dette har jeg gjort for a vise bade mangfold
og bredde, slik at de best mulig svarer pa studiens forskningsspgrsmal. | resultatkapittelet har jeg
valgt & presentere intervjuenes svar, for deretter a gi en kort oppsummering av hvordan jeg tolker
de ulike svarene. Dette har jeg gjort for & skape balansert forhold mellom min egen
forfatterstemme og intervjuobjektenes stemmer, og la det komme tydelig frem hva intervjuene har

vist og mine tolkninger og kommentarer (@strem, 2022, s. 87).
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3.4 Studiens kvalitet

Studiens kvalitet sees i lys av validitet, relabilitet og de etiske betraktningene jeg har gjort meg.
Forskningens kvalitet blir til giennom en diskursiv prosess, der egen forskning er forankret og gar i
dialog med teori og andres forskning (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 221). Jeg har derfor i tillegg til
a ta utgangspunkt i for meg allerede kjent litteratur, sgkt videre etter bade dybde og bredde i den
teoretiske tilnaermingen, og satt min egen forskning i en teoretisk kontekst gjennom a innga i en
dialog med andre forskere. Jeg har hatt en intensjon om a gjgre forskningen transparent ved a vise
frem hvordan jeg har valgt ut deler av materialet, og at jeg har gitt eksempler fra materialet slik at

du som leser kan fglge analysene og argumentene for analysene (Anker, 2020, s. 108—-109).

Jeg har i denne studien hatt intervju med 5 skoleledere; tre rektorer arbeidet pa barneskoler i
forskjellige kommuner, en rektor arbeidet pa en ungdomsskole, samt en skolefaglig radgiver fra en
kommune. Dette gir en beskrivelse av fem ulike perspektiver fra hvordan skoleledere opplever sin
hverdag og de spgrsmal som de ble stilt under intervjuet. Jeg gnsker a gi en rik beskrivelse av
skolelederens opplevelse av de fenomenene som undersgkes, selv om jeg er vel vitende om at
dette vil vaere utsnitt av en kompleks verden og at den vil endres og utvikles hele tiden (Postholm &

Jacobsen, 2018, s. 237)

Som forsker er jeg klar over at jeg pavirker data og funn, gjennom mine valg av teorier og utvalg av
funn sa vel som min relasjon til intervjuobjektene under intervjuet og min tolkning av deres svar
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 220). Jeg har derfor etter beste evne beskrevet
forskningsprosessen, satt ord pa de styrker og begrensinger som jeg har sett under denne
prosessen, og reflektert over forskerrollen og undersgkelsens palitelighet og gyldighet (Anker, 2020,

s. 112).

3.4.1 Validitet (gyldighet)

Med validitet eller gyldighet refereres til at den empirien som er samlet inn, faktisk gir svar pa de
spgrsmalene som er stilt (Jacobsen, 2015, s. 17). Det er vanlig a skille pa indre og ytre gyldighet:
«Intern gyldighet gar pa hvorvidt vi har dekning i vare data (empiri) for de konklusjonene vi trekker.
(...) Ekstern gyldighet og relevans gar pa om resultater fra et avgrenset omrade (...) er gyldige ogsa i

andre sammenhenger» (Jacobsen, 2015, s. 17) og sier noe om i hvilken grad et funn kan
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generaliseres til 4 gjelde ogsa i andre sammenhenger, kalt overfgrbarhet. Jeg har under hele
forskningsprosessen holdt meg tett opp til informantenes svar, jobbet meg gjennom ulike

tolkninger og kontrollert tolkningene opp mot intervjuene i en hermeneutisk sirkel.

For a gi deg som leser mulighet til & selv vurdere om det er rimelige tolkninger, har jeg valgt a
synliggjgre informantenes svar i et eget kapittel med analyse og resultater. Denne studien har ikke
som mal a si noe allment og gyldig for alle skoleledere om hvordan de oppfatter et systemisk
perspektiv. Jeg har gnsket a ta et gyeblikksbilde av hvordan disse skolelederne tenker, a hgre deres
perspektiver og erfaringer, og ser disse uttalelsene som gyeblikksbilder. Svarene ma sees i lys av

den historiske tiden vi er i nd. Det er videre viktig a se pa studiens relabilitet eller palitelighet.

3.4.2 Reliabilitet (palitelighet)

«Med pdlitelighet og troverdighet mener vi at undersgkelsen ma veere til a stole pa» (Jacobsen,
2015, s. 17). Palitelighet «vil si at fremstillingen av materialet eller dataene er godt gjennomfgrt, og
ikke et resultat av juks eller slapt handverk» (Anker, 2020, s. 108). Prosessen fra metoden til
funnene, ma vaere rimelig og synliggjgres gjiennom en beskrivelse av valg av metodisk tilnaerming og
utvalg av informanter. Anker (2020) anbefaler ogsa a ta med leseren inn i forskningsarbeidet ved a

beskrive de utfordringer og problemer en har mgtt underveis (Anker, 2020, s. 108).

Gjennom metodekapittelet har jeg beskrevet prosessen med forarbeid, giennomfgring og
etterarbeid med intervjuene. Selv om relasjonen mellom forsker og forskningsdeltager har noen
ulike kvaliteter fra intervju til intervju, opplever jeg at de alle var hyggelig og vennlige samtaler, der
det var to mennesker som var engasjerte i skole og ledelse og som ville hverandre vel (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 225). Selv om alle aktgrene hadde noe ulik formell kompetanse og
erfaringsbakgrunn hadde alle bakgrunn innenfor samme felt, og vi fikk til mer eller mindre gode
pasninger om de spgrsmal som ble stilt (Wadel, 2008, s. 55). Samtidig ma en veaere klar over at en
slik intervjusituasjon kan veere preget av ubevisste og implisitte elementer som vi ikke ngdvendigvis
er klar over, men som allikevel preger det samspillet som utvikler seg. Det & vaere med i et intervju
er i seg selv en situasjon som kan gjgre at man holder tilbake informasjon som kunne veert
interessant for problemstillingen som kanskje spesielt omhandler relasjonen til andre aktgrer

(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 226). At intervjuene ble utfgrt i konteksten av at de var skoleledere,

40



i Igpet av deres arbeidsdag og mens de var pa jobb, kan ogsa ha innvirkning pa de svarene som ble
gitt. | denne studien har jeg veert nysgjerrig pa nettopp dette perspektivet — deres opplevelser som
skoleledere i skolesystemet. Jeg ser at nar intervjuene ble gjennomfgrt i denne konteksten, kan det
ogsa hindre et metaperspektiv og gkt refleksjon om skolesystemet, som det ofte kan vaere lettere 3
fa tilgang til nar en er i en annen kontekst. Alle intervjuene ble gjennomfgrt med gode lydopptak og
transkriberingen og logghokfgringen har vaert gode redskaper for a fa registrert alt det viktige

(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 227-228).

A se kritisk p& hvem jeg fikk tak i som intervjuobjekter og hvem som ikke er intervjuet, er ogsa en
viktig refleksjon (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 227). Jeg har i min studie gjort et utvalg av
informanter ut ifra at de eksplisitt har gitt uttrykk for at de gnsker a utvikle en laerende organisasjon
og/eller har et systemisk perspektiv. Dette fgrer til at disse informantene kanskje kan ha en hgyere
grad av interesse og kunnskap om disse perspektivene, og kan lettere sette ord pa de systemiske
perspektivene enn det er vanlig for andre a gjgre. De har sikkert gjort seg noen tanker om
begrepene og den praktiske dimensjonen av disse i forkant av intervjuet, noe som kanskje ikke
andre skoleledere har. Informasjonen om forskningsprosjektet og intervjuets form kan ogsa pavirke
informantene og deres svar (Anker, 2020, s. 109), blant annet ved direkte & skape rammer for
samtalens tema. Den ordlyden jeg har valgt i spgrsmalene mine kan ogsa vaere med pa a legge mer
implisitte rammer for samtalen, selv om jeg har vaert bevisst pa a skape et apent rom og fglge

intervjuobjektet der hen gnsker a ga i samtalen.

3.4.2.1 Egenrolle

Reliabilitet i kvalitativ forskning knyttes til «at forskeren selv reflekterer over sin pavirkning, og at
forskeren gjgr forskningsprosessen synlig slik at andre kan reflektere over den» (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 224). Nar forskeren er oppmerksom pa sin egen subjektivitet vil refleksjonene
rundt dette kunne brukes til & opparbeide seg en distanse til materialet (Anker, 2020, s. 112). Det
kan i denne sammenhengen vaere relevant a si noe om egen bakgrunn. Jeg har utdannelse som
allmennlzerer og erfaring som kontaktlaerer og fagleerer pa flere barneskoler over mange ar.
Nysgjerrigheten pa «det systemiske» har fgrt meg til en tilleggsutdannelse i systemiske
organisasjons- og familiekonstellasjoner. Konstellasjoner er en metode som er utviklet innenfor

familieterapi og brukt for a synliggjgre elementene i et system og relasjonene mellom dem
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(Broughton, 2010; Franke-Gricksch, 2003; Sparrer, 2007). Utdannelsen har gitt meg innsikt som har
beriket mine observasjoner av hvordan de ulike elementene i skolen pavirker hverandre. Gjennom
videreutdanningen i utdanningsledelse og erfaring som skoleleder, har perspektivene blitt utvidet til
a se flere av nyansene i den komplekse og sammensatte organisasjonen som en skole er. Min
motivasjon for denne studien er knyttet til denne erfaringen og gnske om a formalisere innsikten

ved a knytte den til forskning og teori.

Utdannelsen og erfaringen jeg har som laerer og skoleleder gj@r at jeg kan betraktes som en insider i
skolefeltet (Anker, 2020, s. 111-112). Det er ikke gjennomfgrt noen intervjuer ved min egen skole,
sa her refererer jeg til rollen som innsider i form av utdannelse og erfaring i skolen som
organisasjon og system. Jeg ser at min rolle og erfaring kan pavirke de som blir intervjuet, og kan ha
betydning for hvordan jeg ser min egen rolle, de dataene jeg har og hvordan jeg tolker disse.
Fordelene ved a studere egen organisasjon er at man kan fa lettere tilgang til informanter og
informasjonen man sgker, samt at det er lettere & vurdere kvaliteten av informasjonen (Kleven &
Hjardemaal, 2018, s. 56). Ulempene med a studere egen organisasjon er at man kan utvikle blinde
flekker (Jacobsen, 2015, s. 57) i form av at man har en forstaelse av hvordan ting gjgres som gir en
forutinntatt holdning til hvordan ting er, og dermed kan enkelte ting forbli usett. Ved a komme
utenfra vil man i stgrre grad kunne se ting som en innsider ikke vil se. Det vil ogsa vaere vanskeligere
a holde en kritisk avstand, a vaere ngytral, a se helheten og a stille de kritiske spgrsmalene fordi
man legger band pa seg (Jacobsen, 2015, s. 57). For a fa et stgrre metablikk pa egen rolle (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 224) har jeg valgt a fgre loggbok slik at jeg selv kan se mine egne refleksjoner

rundt min egen utdanning og erfaring fra skoler som system.

3.4.3 Etiske overveielser og etikk

Forskningsetikk blir koblet til grunnleggende normer som skal «fremme fri, god og forsvarlig
forskning» (Staksrud et al., 2021, s. 6). Forskningsetikken bygger pa sannhetsnormen, samt
metodologiske -, institusjonelle - og alminnelige normer. | forkant av intervjuene har derfor
deltagerne fatt tilsendt informasjon om forskningen, der det ble redegjort for hva forskningen
handlet om, hvilken rolle forskeren skal ha, hva forskeren vil gjgre med funnene, hvorfor

forskningsstedet og personene er valgt, og hva de skal fa igjen for deltagelsen (Postholm &
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Jacobsen, 2018, s. 247-249). Jeg mener at deltagerne med dette skal ha fatt tilstrekkelig
informasjon om undersgkelsens hensikt og hvordan resultatene skal brukes (Jacobsen, 2015, s. 47).
Ved a signere samtykkeskjemaet og delta i intervjuet, har informantene gitt et informert, frivillig
samtykke. Dataene har blitt behandlet i henhold til krav etter personopplysningsloven og
forskningsetiske prinsipper, samt godkjenning fra NSD (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 252; Staksrud
etal.,, 2021, s. 23).

Informantene er informert om at de har anledning til & trekke sitt samtykke uten forklaring
underveis og i etterkant. Informantene ble informert om at opplysningene ville bli anonymisert og
behandlet konfidensielt. Konfidensielt betyr at det bli satt i verk tiltak for & hindre at andre kan
identifisere enkeltpersoner, mens anonymitet betyr at det ikke skal veere mulig & koble
informasjonen som fremkommer med opplysninger om identiteten til enkeltpersoner (Jacobsen,
2015, s. 50). | studien har dette veert et viktig element a ivareta under hele prosessen. | forbindelse
med transkribering ble informantenes konfidensialitet ivaretatt ved @ anonymisere og omskrive
navn pa personer eller institusjoner underveis i intervjuet eller det kom frem annen gjenkjennbar
informasjon som kunne identifisert informanten. Kravet om at informantene skal bli korrekt gjengitt
er allikevel ivaretatt (Jacobsen, 2015, s. 51-52). For & anonymisere og sgrge for full konfidensialitet,
har jeg valgt a kalle alle informantene for skoleledere og med den kjgnnsngytrale benevnelsen hen.
Det er viktig at deltagerne vet at de og deres opplysninger er anonyme, da de skal vaere trygge pa at
det som blir sagt under intervjuet ikke skal kunne fgres tilbake til deres person og utsette dem for
risiko for represalier av ulike slag. Som leder generelt, og i skolen spesielt, har man taushetsbelagt
informasjon og informasjon om organisasjonens interne anliggende som man ikke har anledning til
a dele. Nar man skal si noe om ens egen relasjon til andre aktgrer kan dette fort blir sarbart, og det
er mulig at dette har preget informantenes svar i denne studien. Informantene sitter i en situasjon
der de er klar over at det de sier blir tatt opp og brukt i forskningen, og det er & anta at de har et
gnske om a fremstille seg selv og mennesker rundt seg pa en god mate. Det er pa samme mate
sannsynlig at de har valgt a8 snakke om temaer som er sosialt akseptert i sin sosiale kontekst, og
unngar kontroversielle synspunkter og problemstillinger. Dette gjgr at svarene som jeg har fatt, ikke
ngdvendigyvis vil veere helt representativt for hvordan informantene egentlig tenker og all deres

erfaring, men er kun et innblikk basert pa det de har valgt & dele av informasjon.
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4 Analyse og resultater

For a svare pa studiens problemstilling om hvordan det systemiske perspektivet blir forstatt og
brukt av skoleledere i dag, har jeg valg & presentere studiens empiri ut fra forskningsspgrsmalene.
Jeg vil f@rst vise hvordan skoleledere forstar det systemiske perspektivet. Deretter vil jeg vise hvilke
omrader i skolehverdagen de ulike skolelederne knytter til det systemiske perspektivet. Til slutt a

vise hvordan skolelederne forstar sin egen rolle i skolesystemet.

4.1 Hvordan forstar skoleledere det systemiske perspektivet?

For a undersgke forskerspgrsmalet om «Hvordan forstar skoleledere det systemiske perspektivet?»,
spurte jeg direkte under intervjuet om hvordan informantene tenkte om et «systemisk perspektiv».
Det er disse svarene, samt en gjennomgang av intervjuene i sin helhet, som er grunnlaget for det

jeg velger a trekke frem her.

En skoleleder beskriver det systemiske perspektivet:

- Jeg tenker at det er kiempeviktig, for hva er det om vi ikke skal ha dette systemiske
perspektivet. Da er vi jo pd individ og da blir det veldig sarbart. Det er ogsa en del av jobben
min, det G bygge opp gode systemer her hos oss pd skolen var. Men ogsé sénn utad, ut mot
nettverk og de andre skolene og mot skoleeier, sann at skolen ikke bare er avhengig av meg
som person. [...] Ogsd sann som ndr det kommer nye mennesker inn, ikke sant, da kan vi si at
sdnn gj@r vi det her. Dette er var praksis. Og dette handler jo om at det ikke skal vaere sd
store forskjeller fra klasserom til klasserom da, ikke sant, og slik at ikke foreldre kan komme
og si at du er heldig som har fatt den laereren. [...] Det blir mere sdnn pa overordnet niva da,
viktigheten av det G ha gode systemer, og det @ tenke systemisk [...] NG har jeg veert leder i
noen @r, og du ser hvor viktig det er nettopp & ha disse gode systemene for @ fd en
organisasjon som skal dra i samme retning og som flyter fremover. Og jeg opplever at
organisasjonen blir mere robust ndr en tenker i et mere systemisk perspektiv [...] men det
kan ogsa veere ut, sinn som om man tenker vdar skole som en del av resten av kommunen,
for det er jo ulike gkosystemer som skal funke sammen, det er ulike systemer, og det vil jo
veere... kall det ut i verden og... ikke bare innad, men hovedfokuset vil jo vaere her, pd en

mdte, det at vi har en god organisasjonen som funker godt sammen og som laerer sammen
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og utvikler seq sammen. [...] Det er jeg som sitter pd toppen, og det er viktig for meg @ tenke
at vi som organisasjon ikke har en hierarkisk struktur. For meg er det viktigere at jeg tenker
at vi har en flatere struktur, med litt forskjellige oppgaver og ansvarsomrader. Men det er
0gsa veldig viktig for meg at dette er ikke bare mitt arbeid. Vi er to i et lederteam. Og det er
vi, og det er oss. Jeg skal sette mine spor. Men ikke pG bekostning av den jeg jobber sammen
med [...] Der er vi et lite system igjen ogsd. Og det at vi star sammen utad ogsd, ikke sant.
Det er ikke alltid vi er enige om ting, vi heller. Men da diskuterer vi det pd forhdnd. Og sé har
vi felles front ut. Det er viktig. For jeg tror det fort kan bli stgy i organisasjonen hvis vi ikke er
det.
Slik jeg tolker det, beskriver denne skolelederen det systemiske som det motsatte av et individuelt
perspektiv. Det er viktig & bygge opp gode systemer, som beskriver «sann gjgr vi det her», og at
dette vil veere med pa at det ikke blir sa store forskjeller mellom de ulike klassene i skolen. Slik
denne skolelederen skiller mellom det & ha systemer og det a tenke systemisk, tolker jeg det G ha
systemer i denne sammenhengen knytes til det a ha rutiner og strategier for hvordan noe skal
gjgres. Skolelederen sammenligner skolen med et gkosystem, som skal fungere internt, men ogsa
sammen med sine omgivelser, som en del av kommunen og naermiljget. Her tolker jeg systemet
som en organisatorisk helhet. Hen betrakter lederteamet som et delsystem i skolen, og viser til hvor
viktig det er at de star samlet som ledelse ut mot personalet, om ikke, kan det «fort bli stgy».
Skolen som organisasjon er et system som skal fungere godt sammen, der en skal lzere og utvikle

seg sammen.

Her er en beskrivelse fra en av de andre skolelederne:

- Jeg tenker at vi lzerere jo sG mye mer sammen, enn ndr vi er alene. Og sa er det jo i skolen
veert en kultur for at vi er jo alene. Det har veert slik at du har lukket dgra til klasserommet
ditt og sG har det veert deg og klassen din. Det har veert mine elever, og sann jobber jeg. Og
sd vet jeq ikke hvordan Per jobber med klassen sin, selv om det er rett over gangen. Og sG
tenker jeg at det er det d fa snudd det der da. Og se at alle delene er s viktige. [...] Det er
som vi sier ndr det mangler en lzerer, det er en brikke som mangler, og det gar ikke an G
erstatte den liksom. Alle mé veere der. Og det er det G se sin rolle og viktigheten av d jobbe
sammen da, og det at jeg og vi, vi har s mange kloke hoder, men at vi er enda klokere ndr vi

kan sitte sammen og fa frem alle de tankene og meningene vi har.
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Slik jeg ser det, belyser skolelederen her en situasjon man kan se i noen skoler; lzererne er alene
sammen med sin klasse og har lite & gjgre med andre laerere og klasser i skolehverdagen.
Skolelederen gir uttrykk for at hen gnsker mer samhandling mellom alle de ulike aktgrene som
hgrer til i skolesystemet. Skolelederen vektlegger aspektet at vi laerer mer sammen, at en ma se sin

rolle og viktigheten av a jobbe sammen.

Her er en tredje skoleleder som forklarer et systemisk perspektiv:
Knut Roald har noen sdnne pyramider [...] Han har en slik pyramide der han snakker om disse
tre trekantene, der han har tegnet en trekant der han har kommunenivad, skoleledelse og
klasserom [...] Ogsd har han en der de er lagt over hverandre, og for meg er det som er d
jobbe systemisk. Nar du far sann at man jobber sammen, og systematisk og langsiktig over
tid [...] istedenfor [...] at laereren holder pa i klasserommet og skolelederen sitter pd kontoret
og holder pa med sitt og sa sitter kommunen pad radhuset og holder pé med sitt, uten at det
er noe seerlig... ja, enten at det ikke er noe kommunikasjon eller at det blir en sédnn bestiller-
utfgrer [...] Men heller det at disse nivaene glir over i hverandre da, og at man far til
synergier, at man fdar til samarbeid, at man far til leering pa tvers og samarbeid. Vi har alle
kategorier av ledere [...] Men jeg tror man har med seg det perspektivet.
Slik jeg leser skolelederens utsagn, knytter hen det systemiske perspektivet til Knut Roald (2012) sin
modell med 3 pyramider som viser en produktiv utviklingskultur med samhandling pa tvers av de
hierarkiske nivaene (Roald, 2012, s. 15), som ogsa knyttes til systemisk kvalitetsvurderingsarbeid
(Roald, 2012, s. 20-21). Slik jeg tolker det, vektlegger hen at nar man jobber sammen pa tvers av
nivaer, kan en lzere og samarbeide pa en mate som utvikler synergieffekter av arbeidet. A jobbe pa
tvers kan knyttes til samarbeid mellom skoler i kommunen, men en kan ogsa tenke seg at en ser det

samme fenomenet nar en jobber pa tvers av team eller klasser i skolen.

En fjerde skoleleder forteller om det systemiske perspektivet slik:

- [...]du har jo det individuelle perspektivet og sa har du det systemiske perspektivet. Og det
kan du knytte opp mot profesjonsfelleskapet, det systemiske personalet, hvordan er vi som
skole og organisasjon, hvordan er kulturen hos oss, hvordan jobber vi som organisasjon eller
som system. Og at du tenker det at vdr skole er ikke noe bedre enn det darligste resultatet.
Og for at vi skal bli bedre ma vi jo jobbe systemisk. Altsé du ma jo selvfalgelig jobbe

individuelt hvis det er noen som trenger et lite Igft eller trenger en samtale. Men pd sammen
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mdte som jeg tenker et sGnn laeringsperspektiv, [...] det konstruktivistiske perspektivet. Du
leerer jo ikke i et vakuum. Du leerer jo sammen med andre. Du utvikler deg sammen med
andre. Og for meg er det et sdnn systemisk perspektiv da. Det samme med en klasse. Det kan
veere elever i en klasse som opplever utrygghet, fordi det er noe mobbing i klassen. Da kan du
jo se pa det individuelle, er det noen her som utfgrer denne mobbingen, eller du kan se pa;
handler det om hele klassemiljget her, hva er det som gja@r at det tillates at det kastes dritt,
og da er du over pd det systemiske, ikke sant.
Ifelge min fortolkning, knytter skolelederen det systemiske perspektivet til profesjonsfelleskapet,
skolen som organisasjon og kulturen, og refererer til begrepet «det systemiske personalet». Hen
sier at skolen er ikke bedre enn det darligste resultatet, og at vi derfor ma jobbe systemisk for a bli
bedre. Det systemiske knyttes til det konstruktivistiske laeringsperspektivet, vi laerer best sammen
og at vi utvikler oss sammen med andre. Eksempelet fra klasserommet viser at et systemisk
perspektiv retter fokus mot kulturen i systemet, og hva det er i klassemiljget som tillater

mobbingen.

Den femte skolelederen svarer i dialog med meg:

- Jeg mad bare innrgmme at jeqg ... at ordet i seg selv, altsad, jeqg faler meg litt blank péd det ordet
i seqg selv. Hva du er ute etter pG en mdte. [...] Jeg har kanskje ikke lest den samme boka
holdt jeg pad G si. Jeg er litt usikker pa hva du legger i det.

Jeg forteller kort om min forstdelse av et systemisk perspektiv, og skolelederen fortsetter:

- Nar du sier det, tenker jeqg litt sann at, selv om vi alltid mad se enkeltpersonene oppi det, sa er
det jo sann at det hvis du ikke har bygd opp noe av et system som funker, sa vil jo etter hvert
alle disse enkeltpersonen falle igjennom. [...] Nar du sier systemisk, sa vil jeg si noe mer
overordnet og bruke det ordet istedenfor. A bruke det ordet, & ha noe overordnet som ligger
der, s@ gj@r det jo lettere G ta tak i det som skjer. [...] NG har vi allerede den Igsningen pa
skolen, s da gjgr vi slik. Om alt skal handle om enkelt individer, sa tror jeg vi gar glipp av
totalen, av helheten, ikke sant. Da er vi tilbake til statistikken igjen. Jo flere som er med pd
statistikken, jo st@rre oversikt far en pd en mdte. [...] Da har du fdtt det overordnede blikket.
Da har du ikke gdtt inn og gravd i det, hvilken lzerer gj@r hva, hvilken lzerer motiverer og
hvilken gjar ikke det. For jeg tror ikke [...] at det er det at vi har satt den leereren der og den

der, men jeg tror det er fordi vi har endret tankegangen.
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Skolelederen sier innledningsvis at hen ikke kjenner til begrepet systemisk perspektiv, men gjennom
dialogen var knytter hen det til «noe overordnet» og «det overordnede blikket». Slik jeg tolker det,
ser hen det systemiske perspektivet i tilknytting til statistikk, og det & fa en stgrre oversikt, der
resultatene ikke knyttes til hva hver enkelt gjgr, men til det som beskriver situasjonen mer samlet
sett og en eventuell endring av tankegang. Videre tolker jeg det skolelederen sier om det & bygge
opp systemer, at slike systemer er rutiner og strukturer som beskriver Igsninger pa problemer og
situasjoner som dukker opp, og at disse systemene kan brukes som Igsninger for ogsa nye

situasjoner og problemer.

| et av intervjuene snakket vi noe mer inngdende om hva en legger i det systemiske perspektivet, og
sammen tenkte vi litt rundt hvilke begreper og teorier som er knyttet til det systemiske:

- [...] man gdr jo pad sett og vis i en tradisjon, ikke sant, eller du har med deg noe i ryggsekken
fra utdanningen din. Man leser litt ulike ting ... Og en tar jo det med seq i et system-
perspektiv. Og sa er det noen teoretiker man legger mer vekt pG enn andre, eller noen
modeller da ...

Etter min oppfatning viser skolelederen hvor vanskelig det kan vaere a sette ord pa og forklare taus
kunnskap generelt. Slik jeg oppfatter skolelederen tenker hen at et systemisk perspektiv knytter
ulike erfaringer og teori sammen i et mer helhetlig perspektiv, i trad med det konstruktivistiske

leeringsperspektivet.

Nar jeg har sett alle intervjuene under ett, har skolelederne sagt at de knytter det systemiske
perspektivet til begreper som profesjonsfelleskap, skolen som organisasjon, organisasjonsleering,
kultur, fagfelleskap, leerende mgter, aksjonslaering, aktivitetsteori fra Engstrgm, ekspansive
leeringssirkel, enkel- og dobbelkretslaering, Peter Senge og hans fem disipliner. Det blir ogsa knyttet
til lzerende organisasjon, nettverk, tverrfaglige samarbeidet, prosessledelse, kvalitetsplan, kollektiv
kapasitet, Knut Roalds trekantmodell og kommunens kvalitetsplan. En knytter det systemiske
perspektivet til det konstruktivistiske perspektivet pa laering, og at vi laerer og utvikler oss sammen
med andre, men ogsa makt og formelle / uformelle ledere, psykologisk trygghet og det a ga foran

som et godt eksempel som leder.
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4.2 Er det omrader i skolehverdagen der det systemiske perspektivet er
radende eller helt fraveerende?

Jeg har sett gjennom alle intervjuene i sin helhet for a se hvordan skolelederne omtaler i de ulike
omradene i skolehverdagen. Her har jeg valgt a ta ut bruddstykker av intervjuene for a presentere
de ulike omradene som skolelederne ser er mer eller mindre knyttet til et systemisk perspektiv.
Sitatene blir presentert i trad med den helhetlig fenomenologiske tolkningen av hele intervjuet til

informantene.

En av skolelederne
- ...om du hele tiden driver med brannslokking, det er mye som rgrer seq i elevmiljget, det er

mange mobbesaker og det er klagesaker og det er laerere som er pd randen av sykemelding,
sd er det veldig lett d tenke individuelt og individperspektiv, ved at du méa jobbe med den
eleven og den eleven, og den lereren og sa sant, ikke sant. SG graver du deg ned i den her
brannslukkingen og sa tenker du at du har ikke tid til G tenke system, altsd det systemiske:
Hva er det som gj@r at noen leerere hos oss nd er utbrent, ikke sant. Handler det bare om den
klassen, eller den eleven eller den leereren. [...] det kan vaere en elev som blir mobbet. Og det
klassiske da er: Hvem er det som mobber den eleven? Sa det @ se pa det helt isolert sett. Men
sd kan det jo hende at det er et helt klassemilj@ eller et skolemiljg som har en slik kultur at
det er helt greit @ mobbe andre og slenge rasistiske eller sexistiske ord og uttrykk. Da kan du
jo jobbe med den eleven som snakker stygt. Eller du kan jobbe med et miljg som tillater at
det skjer [...] Det kan handle om spesialundervisningen eller tilpasset oppleering. For det
tenker jeg er ganske typisk. For vi giennomfgrer spesialundervisning for den eleven inne pa et
grupperom eller kanskje i en gruppe med en 2-3-4 elever. Det blir jo veldig individuelt, ikke
sant? Men hvordan kan vi sgrge for at hele klassemiljget er sG inkluderende ogsa
leeringsmessig, og at ogsd leereren er i stand til G legge opp undervisningen slik at absolutt
alle faler seqg inkludert. Det er ikke snakk om at vi skal inkludere de som skal ha
spesialundervisning eller de som ligger litt sann i grdsonen. Dette er normalen. Altsa hvordan
kan alle oppleve at de har et utbytte av undervisningen. [...] Normalen er jo at det er forskjell
i nivad.

Basert pa min analyse, knytter skoleleder variasjonen mellom individ- og system-perspektiv til ulike

arenaer som kulturen i klasse- og skolemiljg og til spesialundervisning. Hen sier noe om at i

situasjoner der det er mye som skjer pa en gang med klager, mobbing og sykemeldinger, blir det
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ofte brannslukking med sgkelys pa individ og enkeltsaker, og da er det vanskelig & se helheten i et
systemisk perspektiv. Slik jeg tolker skolelederen, vil det a rette sgkelys mot kulturen i skole- eller
klassemiljg vaere ensbetydende med a ha et systemisk perspektiv. Spesialundervisning blir ogsa
nevnt som et omrade der hjelpen ofte organiseres individrettet. Denne pastanden ma sees i lys av
at retten til spesialundervisning (Opplaeringslova, 1998, §5-1), som er en individuell rettighet nar
man ikke far tilfredsstillende utbytte av vanlig undervisning med tilpasset opplaering. Skolelederen
retter her oppmerksomhet mot hvordan spesialundervisning ofte organiseres, og slik jeg tolker det
skolelederen sier, som en ekskluderende praksis der en har fokus mot individ og egenskap, mens
lite pa relasjonell og kontekstuell forstaelse, i trad med funnene i Nordahl-rapporten (Nordahl,

2018, 5. 216-221).

En av de andre skolelederne forteller om andre omrader:
- det er viktig at vi har gode systemer for det meste innenfor skolen. Fra det som handler om
jussen, til gkonomi, til det pedagogiske, og til oppfdlging generelt i hverdagen. [...] Jeg ser at
vi har blitt mye flinkere til G tenke system inn mot skolemilj@. Og jeg tenker at det handler om
de endringene som har kommet i regelverket og som har tvunget seg frem. Og sé tenker jeg
at det har vaert mye fokus pd lesing og regning, og at vi har blitt bedre pa G tenke systemet
rundt dem. Men at vi kanskje har, hva skal en si, om en tenker inn mot fag da, at man
kanskje ikke er sG god inn mot det praktisk-estetiske. [...] Jeg opplever at vi har et godt
system rundt det at ndr vi far nyansatte, men ogsa nyutdannet, der har vi veiledning. Det er
liksom satt i system, og der har vi faste mgter og observasjon og sann. Det vi ikke har hatt sG
mye av, [...] er dette med kollega-veiledning eller kollega-vandring.
Her tolker jeg at skolelederen sier det er viktig a8 ha gode systemer for mange ting i skolen, som juss,
gkonomi, pedagogisk og generell oppfglging i skolehverdagen. Hen forteller at de har systemer for
nyansatte og nyutdannede i forhold til observasjon, faste mgter og veiledning. Samt at de tenker
systemisk rundt skolemiljg, lesing og regning. Skolelederen forteller ogsa om a fa organisasjonen til
a dra i samme retning, fa fremgang og at organisasjonen blir mer robust med systemisk tenking.
Hen nevner at de ikke har systemer pa praktisk-estetiske fag, men at hen kunne tenke seg a ha et

system med kollega-vandring/veiledning.
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Flere av skolelederne jobber i kommuner som har veert giennom kommunesammenslaing de senere

arene. Den ene skoleleder forteller om en av de tingene som kommune-sammenslaingen har fgrt

med seg:

det er en ny kommune, som hadde hver vdre system. Sa vi har jobbet veldig mye, vi har blitt
satt i arbeidsgrupper. [...] Vi har satt oss sammen i alle omrader der vi kan veere i aktivitet.
[...] Og na har vi fatt sénn veldig godt system for §9a saker. De har laget en sann bank med
hva vi kan gjgre, dokumenter og observasjonsskjema. Og det er jo sd bra, for vi mdtte jo ha
tatt oss tid til det, men det er sa deilig for da er det pad plass. Og sG er de med pa a sikre at vi

jobber riktig i sanne saker.

Med «§9a saker» refererer skolelederen her til Opplaeringslova (1998) §9 A, som omhandler alle

elevenes rett til et trygt og godt skolemilj@. Aktivitetsplikten i §9 A-4 forplikter skolen til & gripe inn

mot krenkelser (Opplaeringslova, 1998, §9 A). Slik jeg tolker det viser skolelederen til at skoleeier

har laget et felles system for alle skolene med ulike ressurser som skal hjelpe og stgtte dem i dette

arbeidet. Skolelederen gir uttrykk for at a ha slike systemer er med pa a «sikre at vi jobber riktig».

Jeg legger ogsa merke til at skolelederen forteller at skolelederne har vaert med a lage dem, de er

ikke bare laget av noen i kommunen, noe som jeg tolker som en samskapende prosess i

skoleledernes profesjonsfelleskap. Skolelederen viser til kommunesammenslaingen som en viktig

grunn til at de har fatt nye felles systemer i kommunen.

System i forbindelse med §9a omtales ogsa av en annen skoleleder:

jeg ma si at den sammensldingen vi har hatt i kommunen har fgrt til at veldig mye har
kommet pad kartet, vi har fatt systemer pd det aller meste. |[...]

Det er blitt litt mye juss inn i dette her altsd, rett og slett. Det her med 9a som kom i 2017,
skaper et mye stgrre press enn jeg tror politikerne er klar over. For vi mé organisere alt sa
mye mer [...] Det er da vi md ha de systemene igjen. [...] jeg har et stort spes.ped team med
engasjerte folk. [...] Ogsa vet jeg at laererne gjerne skulle hatt mer hender ut, men jeg
opplever i hvert fall at vi som skole far en mye bedre oversikt over skolen med hele den
gjengen der [...] Vi snakker om alle elever som sliter, vi snakker om alt innenfor trygt og godt
skolemilj@, bekymringsfullt skolefraveer, lese og skrivevansker, regnevansker, alt egentlig. |...]
vi ser gjiennom alle ressursene vi har og ser hva vi kan fa til. SG i utgangpunktet sd er det
sdnn at ndr en laerere eller en assistent eller en annen ansatt da, kommer til en av oss 9 med

en utfordring, tar vi det opp pd neste mgte. [...] da sitter vi og prater og ser hva vi kan hjelpe
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[...] SG vi starter pd et lavere nivd. Jeg opplever ikke at de kommer og river seq i hdret pd den
mdten lengere.
Jeg tolker dette som at presset pa skolelederne for a ivareta aktivitetsplikten, har fatt den
sistnevnte skolelederen til 8 omprioritere ressurser ved na @ ha mange personer knyttet inn mot et
ressursteam. Vi ser hvordan dette ressursteamet er et av deres systemer, som ivaretar de ulike
aktgrene i skolesystemet, bade elever som sliter og de ansatte som er bekymret for dem. Slik jeg
tolker dette, viser skolelederen at hen ser hvordan eleven og den ansatte blir pavirket av sin

kontekst, og at ressursteamet jobber med a forsta og gjennomfgre ulike tiltak.

Det er flere skoleledere som har ressursteam:

- Viharvalgt @ ha en egen ressursteamleder her hos oss. [...] Og det handler om et system
som vi er i ferd med @ bygge opp. Det handler jo om det systemiske ogsa rundt det med
samarbeid med PP tjenesten, for eksempel. BUP er en sentral aktgr, [...] det er nok lettere G
ha gode systemer rundt samarbeid mot spes.ped biten inn mot PPT, enn mot en del andre
instanser. Sann er det jo. Men det kan jo hende at det handler mest om at vi sitter pa litt
ulike greiner av lovverket da. Ja ... helsevesenet er jo litt annerledes enn vdrt med skole og
oppvekst.

Her ser jeg enda en skoleleder som ser ressursteamet som et system i skolen. Jeg tolker det hen
sier slik at det er lettere & ha gode systemer rundt samarbeid med PPT (Psykologisk Pedagogisk
tjeneste), enn mot BUP (Barne- og ungdomspsykiatrisk poliklinikk), og at hen ser dette i lys av at
BUP og PPT er knyttet til ulike grener av lovverket. Dette er en utfordring som blant annet er

knyttet til taushetsplikt, og samarbeid pa tvers krever saerskilt skriftlig samtykke fra foreldrene.

En av skolelederne forteller:

- Det har vaert organisert sann [...] at vi har mgter en gang i mdneden da barnevernstjenesten
kommer, helsesykepleier, PPT, jeg og familieteam. Og da har vi hatt kultur for at ogsa
foreldre kan komme og prate om sine utfordringer. Og da har vi vaert ganske gode pad at vi
tenker at da kan vi se hvor den her saken passer best. Da kan skolen fa litt hjelp, og
avlastning og stgtte i det her arbeidet. For det er litt sann at «it takes a willage to race a
child” —vi kan ikke gjgre det alene. Vi md stGd sammen. Og det er veldig fint nér foreldre
kommer — det er ganske sterkt det altsd. [...] Det er jo en del av det systemiske ikke sant. Det

d fa med foreldre. Jeg er med pa alle FAU-mgtene. [...] SG i lys av @ tenke systemisk, har vi
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fatt til G ha to regnekvelder her i vart omrade [...] Jeg tror dette er med pé @ endre en kultur i
foreldregruppa ogsa. Jeg ser det i FAU ogsd, det er ikke sa mange som mgter opp. Og det da
d bevisstgjgre dem deres rolle [...] Og sa har vi gjort om pa foreldremgtene. [...] Vi har hatt
kort informasjon, maks 10 minutter. Og sa har vi sittet pd bord [...] og jobbet med case og
fatt pratet godt sammen. Da slipper vi den der at noen foreldre star igjen pa
parkeringsplassen og prater far de gar hjem, og sd er ikke alle med pa det. Og det var gode
foreldremgter [...] Det er i samarbeid med foreldrene ogsd, og hvordan de har lyst til at det
skal veere da.
Sett fra mitt stasted, knytter skolelederen det systemiske perspektivet til foreldresamarbeid. Basert
pa samarbeidet med foreldrene har denne skolen bade arrangert foreldrekveld med regning i
samarbeid med de andre naerskolene, men ogsa endret maten de har foreldremgter pa. Slik jeg
tolker det, forteller skoleleder om en kultur der foreldrene kan komme og prate med skolens
tverrfaglige ressursteam. Skolelederen viser et systemisk perspektivinn mot elevene, ved a se
eleven som en del av sitt familiesystem sammen med foreldrene. Jeg tolker at skolelederen ser
skolesystemet og ressursteamet som viktig stgttespiller for familiesystemet. Men ogsa at
familiesystemet og ressursteamet blir viktige stgttespillere for skolen. A fa til god kommunikasjon
og et godt samarbeid mellom disse er viktig for & fa en relasjon som oppleves som en stgtte og er til
hjelp i den situasjonen som oppleves som vanskelig. Slik jeg ser det, bli et slikt ressursteam, som det
her er snakk om, som et eget delsystem i skolens system og en del av organisasjonen. Samtidig
strekker dette delsystemet seg ut over skolesystemet som organisasjonen ved a inkludere andre
samarbeidspartnere, som PPT, helsesykepleier, familieteam, barnevern og politi, som egentlig hgrer
til i andre systemer, inn i ressursteam-gruppa. Sitatet over viser hvordan et slik tverrfaglig

samarbeid kan fungere som en viktig stgttefunksjon for skolen.

Oppsummering

Slik jeg tolker det skolelederne har sagt, er det flere omrader i skoledagen de ser mer eller mindre i
et systemisk perspektiv. Det er nevnt arbeidet med a sikre et trygt og godt skole- og klassemiljg,
arbeidet med spesialundervisning og tilpasset opplaering, og bruk av ressursteam pa skolen for a
koordinere dette arbeidet. Men ogsa samarbeidet med foreldrene og det tverretatlige samarbeidet
med BUP, PPT, barnevern, helsesykepleier og politi blir knyttet til et systemisk perspektiv. De har
ogsa gitt uttrykk for at samarbeidet ut mot kommunen og de andre skolene, er et viktig aspekt av

det a tenke systemisk i skolen.
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Skolelederne forteller at de har systemer pa det meste, og at dette hjelper dem med a ha noe a vise
tilbake pa, fortelle om hvordan de jobber ved skolen, og at det er med pa a redusere forskjellen fra
lerer til laerer og klasse til klasse. De har systemer knyttet til fagene i skolen, slik som for lesing og
regning, men ikke sd mye mot praktisk-estetiske fag. | forhold til ansatte har de gode systemer for
nyansatte og nyutdannede, men ikke i forbindelse med andre ansatte. Det er ogsa fortalt at noen
systemer har de pa skolen, mens andre systemer er blitt laget pa kommuneniva. Skolelederne har
fortalt at de trenger gode systemer for mye, og at disse systemene er med pa a sikre at de jobber

riktig.

4.3 Hvordan forstar skoleledere sin egen rolle i skolesystemet?

Gjennom spgrsmalene: «Hva er din viktigste funksjon som leder?», «Hva tenker du om din egen
rolle som leder i skolen?», «Har du noen tips og rad til en ny leder, om hva som er viktig a gjgre for
a vaere en god leder i skolen og a ta vare pa seg selv i prosessen?», samt en gjennomgang av
intervjuet i sin helhet, har jeg her sett pa skoleledernes svar opp mot forskningsspgrsmal 3:

Hvordan forstar skoleledere sin egen rolle i skolesystemet?

4.3.1 Skoleleders funksjon

Innledningsvis i intervjuene spurte jeg skolelederne hva deres viktigste funksjon som leder er. Her
er hva en av de svarte:

- det aller viktigste jeg gj@r, ser jeg faktisk pa er tilrettelegging. [...] Det er rett og slett det d
legge til rette for at ting skal fungere béde for leererne her, og for alle de ansatte blir vel
riktig G si, at det skal funke for alle ansatte, og at det skal funke for elevene. Ogsa er jo
foreldrene en god nummer tre. [...] Og jeg tenker mer og mer i hvert fall, at @ legge til rette
forholdene [...] sGnn at de ansatte far det til G fungere og elevene kan fd det til og prestere
det de har inni seg, holder jeg pa @ si. Hjelpe foreldrene til G forstd hvordan det fungerer pa
skolen og hjelpe foreldrene til G forstd hvordan det de gj@r hjemme pdvirker det som skjer pa
skolen. Og hva de hjemme kan gj@re og hva vi pa skolen kan gjgre, og hvordan vi kan

tilrettelegge og den totalpakken der, det er det tenker jeg er absolutt den viktigste jobben.
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Etter min oppfatning, knytter denne skolelederen sin rolle til det a tilrettelegge for aktgrene i
skolesystemet. Aktgrgruppene som blir nevnt er elevene, ansatte og foreldre. A tilrettelegge tolker
jeg som a legge til rette forhold i miljget, slik at hver enkelt har en kontekst der det skal fungere
best mulig for hver enkelt og for felleskapet. Slik jeg tolker det sier skolelederen indirekte noe om
omgivelsenes betydning for hvordan ting fungerer for den enkelte, men ogsa at de enkelte
arenaene pavirker hverandre. Skolelederen nevner leererne fgrst, for sa a rette seg selv til 3
inkludere alle ansatte. Slik jeg tolker dette, er dette et eksempel pa noe jeg har lagt merke til i flere
av intervjuene, og ogsa i egen praksis som leerer og skoleleder i skolen; nar en snakker om skolen
snakker en som oftest om laererne, mens andre ansatte, inkludert assistenter og SFO ansatte,
sjelden blir nevnt. Dette tenker jeg er et interessant fenomen i systemisk sammenheng, da det
handler om hvor en setter grensene for delsystemene, og hvem som er inkludert i disse, samt hvilke

delsystemer en inkluderer i ulike sammenhenger.

En av de andre skolelederne svarer:

- jeg tenker det at som leder sd er funksjonen min nesten a tra litt tilbake selv, men hjelpe
andre til é fa til ting. [...] at de mestrer [...]SG egentlig sa tenker jeg at som leder sG skal man
gjare seq selv overflgdig [...] det G fa til at enkeltpersoner lykkes, men ogsd det at teamene
lykkes, og at vi som skole kan lykkes.

Etter min mening, vektlegger denne skolelederen sin funksjon ogsa som en form for tilrettelegging,
som den fgrste skolelederen, men sier selv at hen gnsker a gjgre seg selv overflgdig og trekke seg

litt tilbake ved a hjelpe andre til a fa til jobben sin og oppleve mestring.

Den tredje skolelederen formulerer seg slik:

- det tenker jeg er leeringsledelse. Den viktigste jobben min tenker jeq handler om pedagogisk
ledelse. [...] sGnn som samfunnsutviklingen har blitt, at man faler en fGr mindre og mindre tid
til det. Men det er det jeg tenker er det aller viktigste for G fa til god undervisning ut mot
elevene vdre. For det er jo G fa til G lede laerernes leering, eller ansattes laering da, for det er
absolutt viktig ut mot SFO ansatte ogsad [...] Jeg praver G veere litt sGnn «gatekeeper» 0gsd,

sd ndr de praver @ si at det er ditt ansvar @ laere oss det, og jeg ser at det kan vi ikke gj@re nd,

sd md jeg ta ansvar for at det mad vi vente litt med. For jeg ser at det er mange ting vi kan

gjdre og jeg ser at da blir det skikkelig ut dgra om vi skal starte opp med enda en ting nd, for
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du veit at om det kommer enda en ny ting nd, for ndr det kommer bare nytt og nytt og nytt,

sd blir en jo bare stressa. Men det er vanskelig i en skolehverdag, for jeg vil sa gjerne.
Slik jeg tolker denne skolelederen, vektlegger hen a lede alle de ansattes lzering, slik at elevene skal
fa god undervisning. Jeg oppfatter skolelederen som engasjert, som gjerne vil veldig mye, men som
ogsa ser at det er en grense for hvor mye nytt de ansatte kan fordgye pa en gang. Skolelederen
beskriver seg som en gatekeeper. Paulsen (2019) forklarer gatekeeper som en overordnet som kan
kontrollere informasjonsstrgmmen til de som hen har formell myndighet over. Begrepet er knyttet
til maktutgvelse, men ogsa som en positiv skjerming av ugnskede forstyrrelser i forhold til

langsiktige strategiske prioriteringer (Paulsen, 2019, s. 20-21)

Den fjerde skolelederens svar:

- Deter at elevene skal ha det bra. De skal lzere her, ha det trygt og godt her, skal mgtes hver
dag av en voksen som viser med hele seq at jeq liker deg og jeg har lyst til at du skal vaere her
og Vi skal fa til dette sammen. [...] Ogsa er det viktigste jeqg kan gja@re er G stgtte mine ansatte
sdnn at de far til dette.

Etter min tolkning, vektlegger skolelederen her a stgtte sine ansatte, og at det er giennom den

stptten at ansatte kan skape trygge og gode relasjoner til elevene slik at de har det bra.

Den femte skolelederen beskriver sin rolle slik:
- Selv faler jeg at den viktigste jobben er G drive skoleutvikling. Kompetanseutvikling,
skoleutvikling, og G bygge kapasitet pa tvers av skolene. [...] Mye prosessledelse egentlig.
Slik jeg tolker svaret er at hen ser det som viktig a jobbe pa tvers av vanlig organisering og at dette
er et viktig element i det a bygge kapasitet. Kompetanseutvikling og skoleutvikling er viktig

elementer i dette, og det a drive denne jobben gjennom prosessledelse.

Slik jeg oppfatter skoleledernes uttalelser om deres funksjoner som skoleledere ut mot ansatte, kan
uttalelsene vitne om skoleleders indirekte ledelse, der en ogsa kan se paralleller mellom relasjonen
leder-leerer og leerer-elev. Uttalelsene vitner om intensjonen til skolelederne der deres hensikt er a
pavirke leerer eller ansattes relasjon til elevene. Ved endringer i relasjonen laerer-elev, vil elevens
kontekst bli endret. Og skoleledernes uttalelser vitner om at de har gnsker om at disse omgivelsene

skal vaere best mulig for den enkelte. Videre skal vi se mer pa skoleledernes relasjon til ansatte.
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4.3.2 Skoleleders relasjon til ansatte

Pa spgrsmal om hva som er lurt a gjgre nar en leerer har en utfordring med en elev eller foreldre,
svarte en av skolelederne slik:

- | dette er det veldig mange fallgruver, som jeg sikkert har veert i alle sammen selv. | hvert fall
ndr jeg var ny som leder, var jeg veldig pa tilbudssiden. Jeg skal ta den saken, jeg veit du, jeg
skal hjelpe deg, jeg kan snakke med de foreldrene. Men da fratar jeg jo den leereren den
leeringen, og det @ sta i en del sénne vanskelige ting, hvis jeg overtar ansvaret, eller overtar
det en skal gjgre. Men det som er viktig for meg na er fagrst @ lytte til den leereren. [...] det @
hjelpe lzereren til G finne ut hva [...] hva ligger bak dette, og sa kan vi finne ut sammen hva
som er lurt @ gjgre nda. Kan det veere lurt at du tar en telefon hjem og spgr [...] SG det er noe
med det G bdde hjelpe lzereren til G ta ansvar og gj@re jobben, for G bevare autoriteten og
mestringsf@lelsen selv. Men bidra hvis jeg kan, da.

Etter min oppfatning forteller skoleleder her at som ny skoleleder var hen veldig pa tilbud-siden,
men har etter hvert sett at nar hen gar inn og «tar saken», sa fratar man laereren laeringen og
ansvaret. Skoleleder har derfor heller begynt med a lytte til laereren og pa den maten fa pa plass
leererens tanker, refleksjoner og analyse av situasjonen. Leereren kjenner ofte eleven best og sitter
derfor med svaret, og skolelederen oppfatter det som sin jobb a hjelpe lzereren med a ta ansvar og
gjgre jobben. Slik jeg tolker skolelederens uttalelse er at hen gjgr dette for at den ansatte skal
bevare autoritet i relasjonen til elev og foreldre, men ogsa for a fortsatt kunne sta i en situasjon der

en kan lzere og oppna mestringsfglelse.

En av de andre skolelederne svarer slik pa dette spgrsmalet:

- Det aller viktigste for meg er at lzererne at de t@r, at de kommer og sier i fra om noe er
vanskelig og at de ber om innspill og sann. Det skal veere trygt G gj@re det. Det opplever jeg
0gsa at de gjor. Men det er vi veldig dpne pd og vi sier at er det noe dere lurer pd sa kom, sa
kan vi sparre litt om det. Og sa praver vi alltid G Igse ting pd lavest mulig niva. Men det er
mange mailer, fra foreldre og sdnn, som de er litt usikre pé og lurer kanskje pG hvordan skal
de svare ut. 54 at vi diskuterer litt, sGnn at de, enten f@r de lager et utkast til svar, eller etter
at de har laget et utkast til svar, at de sparrer med oss om det. Og sG sender de det. For det
er viktig for meg som leder d@ ikke ga inn og ta autoriteten fra leereren, og heller ikke dem pd
SFO. Men jeg opplever her at det er ikke sa ofte at foreldre henvender seqg til meg, og det

handler nok om at de gj@r en god jobb i farstelinja.
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Slik jeg tolker dette svaret, syntes skolelederen det er viktig at de ansatte fgler de kan komme til

ledelse nar det er noe som er vanskelig, slik at de kan diskutere og prgve a lgse det pa lavest mulig

niva. Skoleleder sier videre at hen ikke gnsker & ta autoriteten, men at det er den ansatte som skal

veere den som holder kontakten med foreldrene. Slik jeg leser svarene, stgtter de to skolelederen

hverandres uttalelser. De vektlegger begge a stgtte den ansatte, men ikke & ga inn og ta over

ansvaret og utfgrelsen av arbeidsoppgaven. A finne balansen mellom hvor mye hjelp en skal gi, & gi

nok, men ikke mer enn til at ansatte kan sta gjennom laeringsprosessen og i relasjonen.

Den tredje skolelederen svarer slik:

Da har jeg blitt god pa G lytte dem ut. Og sG har jeg blitt god pd G sp@rre om «hva tenker du
nd da?» For veldig ofte er vi flinke til 6 komme med Igsninger, det har jeg veert selv ogsd. Og
sd er det jo @ stgtte de. Hva er det vi kan bidra med inn? [...] Samtidig er det viktig at de ma
eie det, men vi skal vaere med pd d stgtte og veere med pad prosessen. [...] vi har jo hatt
leerere som har kommet og sagt at nd har den eleven stikket av, eller er sint eller noe, og da
sier avdelingsleder og jeg at en av oss gdr inn og tar klassen, sG mad laereren prate med det
barnet. For det er de som skal std i den naermeste relasjonen. [...] Jeg kan stgtte deg i det,

men du ma std i den relasjonen.

Etter min tolkning av denne uttalelsen, ser jeg at skoleleder vektlegger at de ansatte eier

situasjonen selv, men at ledelsen er med pa a stgtte og er med i prosessen. Denne skolelederen har

en praktisk Igsning pa om det skjer ting i Igpet av skoledagen, kan skoleledelsen ta over ansvaret for

klassen, mens laereren star i situasjonen med eleven.

4.3.3 Tanker om sin egen rolle som leder

Mot slutten av intervjuet spurte jeg om hva skolelederne tenkte om sin egen rolle som leder. Her er

hva en av de svarte:

Den tenker jeg er kiempestor. Den er jo alt fra vaktmester til sykepleier, til psykolog og til
megler. Jeg driver med gkonomi, og passe pd at det gdr rundt. Stgtte til elever, til leerere,
stgtte til foreldre. Det G modellere, std i vanskelige ting. Som leder i skolen stdr en veldig
alene. Jeg gikk jo selv fra G veere lzerer, med et kiempefelleskap med mine kollegaer. Og sa
kommer du hit, og sa har du jo ikke det. Du kan ikke ha det heller. Du ma ha en annen rolle,

[...] Noen ganger kommer det en laerer og sier at nd er det sann og sénn.. kan du hjelpe meg,
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og da tar det tid. Og andre ganger ma jeg ta noen spes.ped. timer fordi laereren ikke er der.

Eller at det er noen som har kastet opp. Eller, det er sG ymse da. Det er sd sammensatt.

En av de andre svarte om rollen som leder:

- [...] det som jeg syntes er vanskeligst i denne jobben, er jo at man er jo egentlig ganske
alene. For uansett hvem du snur deg til i ledelsen, sG er du jo 0ogsa leder for de. [...] ogsG ma
man leere seq a ikke ta alt personlig. [...] ndr det kommer ting, ndr ting ikke funker helt, enten
det ndG er noe man sier og gjar eller, om det er systemet, s md man i hvert fall ikke ta det
personlig og tenke d ta seq selv ned, for det er en relativ umulig jobb dette her. [...] det er
egentlig «set up till failure» dette her. [...] nei det er ikke noe her som hjelper deg pa veien
her for G si det sann. Man ma ikke tro det at man fdr [...] suksess bak hvert hjgrne liksom, for
det er mer motsatt. Det er ... Systemet er rigga for G ta deg, pG en mate. Det er ikke rigga for
d gjgre deg god.

Slik jeg tolker disse utsagnene, er det to uttalelser som viser hvor sammensatt og kompleks

skolelederjobben kan veere.

Gjennom a se pa alle intervjuene under ett, har jeg trukket fglgende ut av det skolelederne har sagt
om rollen som skoleleder og hvordan en kan ta vare pa seg selv:

- Det er veldig krevende a vaere leder. Du ma derfor ikke ta motgang personlig, for mange dager vil
du ikke lykkes. Du far ikke til alt og du ma tale mye. Prioriter hardt, veere apen for at du kan ta feil
og at det kan veere ulike veier til mal. Du ma klare a leve litt i kaos. Sett grenser for arbeidstiden.
Sett grenser sa du trives. Prgv a skap balanse mellom jobb-fritid, skap et pusterom og ha noe annet
enn jobb. Du ma ta vare pa seg selv, ta hensyn til egne fglelser, passe pa seg selv og ikke mist deg
selv. Ta et skritt tilbake og se hva du far til. Du ma lede deg selv og legge ambisjonsnivaet og krav til
deg selv slik at du opplever mestring, samt vite at du ikke kan gjgre alt. Det hjelper a veere i et godt
team og at du har noen som er der for deg. Skolelederne sier at det er viktig a kjenne seg selv godt,
a vaere bevisst pa seg selv, vite hvor du vil, tgrre a vise hvem du er, vaere pa plass i seg selv, ta vare
pa seg selv, bruke styrkene sine, by pa seg selv, vaere tro mot seg selv, vaere seg selv og veere ekte.
Det er viktig at 3 vise lederkompetansen sin, veere bade faglig og profesjonell, vaere raus, skape tillit,
og bade se og lytte til ansatte. Men ogsa a tgrre a vaere tydelig, a sta i beslutninger og a se at du
gjor en forskjell. For a fa til dette ma du ha god arbeidskapasitet, vaere motivert, strukturert og

effektiv, ha gode systemer og lzere av feil.
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S Drefting

| denne studien har jeg satt meg som mal a fa innsikt i hvordan det systemiske perspektivet blir
forstatt og brukt av skoleledere i dag. For a fa innblikk i dette har jeg sett hva 5 skoleledere har sagt
om hvordan de forstar det systemiske perspektivet, omrader de ser det i skolehverdagen og om hva

de tenker om sin egen rolle i skolesystemet.

5.1 Drgfting ut fra problemstilling

Skolelederne i studien har sagt at de oppfatter det systemiske perspektivet som noe overordnet og
som det motsatte av et individuelt perspektiv. Det var 4 av de 5 skolelederne som kjente godt til
begrepet og ga uttrykk for at det var en viktig del av deres syn pa skolelederjobben. De beskriver
det som et gkosystem som skal fungere innad pa skolen, men ogsa ut mot resten av kommunen, og
lederteamet blir beskrevet som et lite system i skolen. De legger vekt pa at det er mange aktgrer
involvert som man er avhengig av, og de ser viktigheten av at alle ser sin rolle og jobber sammen pa
tvers av vanlige grupperinger. A jobbe og laere sammen i profesjonsfelleskapet, «i det systemiske
personalet», sees som viktig bade for a utvikle seg selv, team, skolen og kommunen, men ogsa for a

jobbe med kulturen som setter grensene for hva som tillates i klasse- og skolemiljget.

Skolelederne viser i svarene sine at et systemisk perspektiv handler om a dra i samme retning, a

fungere godt sammen, ha felles front ut, at vi er klokere sammen, a ha fokus pa samarbeid, gode
prosesser og utvikling, og om hele kulturen. Vi er avhengig av alle brikkene, alle menneskene som
hgrer til i systemet, de kan ikke erstattes, blir det sagt. Samt at «organisasjonen blir mere robust»

med et systemisk perspektiv, og uten «blir det veldig sarbart».

Slik jeg tolker skoleledernes svar, ser de skolen som et gkosystem. Av dette fglger det at skolen er
en organisert helhet, som bestar av flere delsystemer pa ulike nivaer og virker sammen i et
selvregulerende prinsipp (B@, 2000; Imsen, 1998, s. 341-342; Lassen, 2003, s. 116; Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 29-35, 39-41; @lgaard, 2004, s. 15, 23-24).

En av skolelederne la vekt pa at ting matte fungere internt i systemet, men ogsa mellom de ulike

systemene, som mellom skolene i kommunen eller mellom skolen og naermiljget. Med denne

uttalelsen synliggjgr skolelederen at skolesystemet bestar av ulike delsystemer. Delsystemene i
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skolen er blant annet de ulike klassene, lzererteamene og lederteamet. | forhold til lederteamet ble
det sagt at det var viktig at lederteamet star samlet ut mot personalet, om ikke kan det «fort bli
stgy». Slik jeg tolker det, viser denne uttalelsen at skolelederen ser at de ulike systemene pavirker
hverandre. Det sier ogsa noe om den saeregne stillingen et lederteam har i en organisasjon. Stgyen
som omtales her, kan sees i lys av tillit til organisasjonen og en troverdig ledelse (Irgens, 2021, s.
234). Om personalet opplever at lederteamet har interne splittelser og ikke star samlet, vil det

kunne vekke uro og usikkerhet i personalet, og redusere tilliten til ledelsen og organisasjonen.

| et gkosystem er samspillet et selvregulerende prinsipp, der elementene virker sammen i et
dynamisk vekselspill (Bronfenbrenner, 1979; Bg, 2000, s. 23). | biologien ser vi dette
selvregulerende prinsippet i hvordan alt i naturen virker sammen. | kommunikasjonsteorien ser vi
hvordan samspillet virker sirkulaert, bade symmetrisk og komplementeert (Ulleberg & Jensen, 2017,
s. 68—70). Og i familien kjenner vi hvordan vi har et kontinuerlig, gjensidig sirkulzert samspill med de
andre medlemmene (Frgyland, 2017, s. 61). Senge (1991) beskriver eksempler pa hvordan dette
samspillet kan utspiller seg i organisasjoner som han kaller system-arketyper. Han viser hvordan det
vil veere en forsinkelse mellom det som skjer til resultatet av handlingen vil komme til syne et annet
sted i systemet. Han viser ogsa til hvordan noe kan fa «sngballen til a trille» og hvordan systemet
har en egen tendens til & ville opprettholde balansen (Senge, 1991, s. 373—386). Skolelederne har i
intervjuene vist at de har fokus pa at skolen skal fungere godt og at ting flyter. De har vektlagt a

jobbe sammen og samarbeide som viktige elementer for a fa til dette.

Skolelederne bruke ulike verb for a forklar sine viktigste funksjoner i skolen. De gnsker a
tilrettelegge, a hjelpe ansatte, a lede lzering og a stgtte. De gjgr disse tingene for at det skal
fungere, ansatte skal mestre, elevene skal fa god undervisning og ha det bra. Slik jeg leser dette
handler skoleledernes ledelse om en indirekte pavirkning av hvordan elevene skal ha det pa skolen.
Lederne arbeider med de ansatte, slik at elevene skal ha det bra og fa en god utdanning pa skolen.
Dette kan umiddelbart virke som en selvsagt erkjennelse. Shaked og Schechter (2017) pastar at
indirekte ledelse er et av de viktige kjennetegnene ved systemisk tenkning for skoleledere. Indirekte
ledelse er en direkte konsekvens av det systemiske prinsippet om at systemene pavirker hverandre
(Shaked & Schechter, 2017, s. 67—69). Selv om skolelederne beskriver sin viktigste funksjon

giennom en beskrivelse av indirekte ledelse, betyr det ikke at dette er noe de er bevisst og at de
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bruker en indirekte ledelse bevisst i sin rolle som skoleleder. Denne studien viser ingen klare funn

pa dette.

Hjerneforskning har vist oss at speilnevronene gjgr at vi kan oppfatte andres adferd, intensjoner og
emosjoner (Nordanger & Braarud, 2017, s. 41, 153—-154), og dette er trolig ett av de viktigste
verktgyene vi har til & observere hva som skjer med mennesker rundt oss. Dermed oppfatter vi
trolig mer informasjon om menneskene rundt oss enn det vi er bevisst. A ha kunnskap om et
systemisk perspektiv, relasjoner og relasjonsenheter, samspill og kommunikasjon, vil vi ha flere
rammeverk til & tolke vare observasjoner inn i. Ved a vaere apen for observasjonen og
relasjonskompetansen vi har som ledere, vil vi kunne se og orientere oss i den dynamikken som

utspiller seg i de systemene vi er en del av.

5.1.1 A kjenne eller ikke kjenne til begrepet systemisk perspektiv

Det var en av de fem skolelederne som ikke kjente til begrepet systemisk perspektiv. Skolelederen
knytter det likevel etter hvert til noe overordnet og til helheten som noe annet enn et
individperspektiv. Hen sier en ma bygge opp systemer som fungerer, hvis ikke vil «enkeltpersoner
falle igiennom». Skolelederen forteller om a ha Igsninger som ligger der, som noe overordnet, som
gjor det lettere a ta tak i det som skjer. Og hen forteller at endringer skyldes felles arbeid og en
endret tankegang pa hele skolen, ikke hva en enkeltperson har gjort. Slik jeg tolker disse
uttalelsene, vitner de om at skolelederen pa mange mater har det samme perspektivet som de
andre skolelederne. Flere ulike steder under intervjuet refererer skolelederen til 3 tenke strategisk i
forhold til ansatte, elever og foreldre. Slik jeg tolker dette viser skolelederen med dette at hen har
et forhold til de ulike systemene og samhandlingen med dem, selv om hen ikke har et bevisst

forhold til systemteori og systemisk perspektiv.

En kan undre seg pa om det har en praktisk betydning i rollen som skoleleder & kjenne eller ikke
kienne til begrepet «systemisk perspektiv». Gjennom intervjuet viste denne skolelederen at hen sa
relasjonen til bade ansatte og foreldre som svaert viktig, og at hen hadde bevisste tanker om
skolens som organisasjon og gjensidig pavirkning mellom de ulike aktgrene. Skolelederen sa hen
«ikke hadde lest den samme boka», samtidig er det vanskelig & sette ord pa og forklare taus

kunnskap, som en av de andre skolelederne satte ord pa. Denne skolelederen brukte heller ikke
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begrepene som profesjonsfelleskap, organisasjonslaering, nettverk, tverrfaglige samarbeidet som
flere av de andre brukte. En av de andre tolket det systemiske perspektivet i trdd med det
konstruktivistiske laeringsperspektivet og knyttet ulike erfaringer og teori sammen i et mer helhetlig

perspektiv, noe denne skolelederen heller ikke gav uttrykk for.

Gjennom intervjuet kan en ogsa se antydninger til en viss forskjell mellom skoleledernes holdninger
til de ansatte. | denne kommunen var det mange tilbud om kurs og nettverk som laererne kunne
delta pa:

- Men det er ikke det samme som om at alle lzererne opplever det, det er ikke alle laerere som
ville svart det samme. Ogsa er det ikke alle laererne jeg vil sende ut heller, pd en madte. Jeg ser
jo hvilke laerere som virkelig trenger og hvilke laerere som kan veere med & pdvirke, og bli
pdvirka, og sa ser vi hvilke laerere som er mer satt og som ikke vil bli sG pavirka.

Denne skolelederen viser i noe stgrre grad til en individuell tilnaerming til ansatte basert pa
egenskapsforklaringer, mens de andre skolelederne i stgrre grad ga uttrykk for en inkluderende
systemforstdelse, der alle ansatte var en del av helheten. En knyttet arbeidet sitt opp mot a jobbe
med hele kulturen og systemet samlet. For menneskene i organisasjonen vil jeg anta at dette kan
oppleves som en betydningsfull forskjell. Det & oppleve at man har en trygg tilknytning og
tilhgrighet i sin gruppe/sitt system, gir et annet fundament for den psykologiske tryggheten og
opplevelsen av a veere pa jobb, i motsetning til nar systemet er mer preget av en usikkerhet om
man tilhgrer gruppen/systemet eller ikke, om man er god nok som person eller ikke, slik jeg tolker

uttalelsen over.

Nar en ser pa et system, som en skole, med ulike delsystemer kan det vaere lurt & ha et bevisst
forhold til grensene for systemet. Et system er en organisert helhet som ikke kan deles uten a
gdelegge helheten (@lgaard, 2004, s. 52). En klasse defineres som et system basert pa alle de
elevene som har en organisatorisk tilhgrighet til klassen. Om alle elevene ogsa har en sosial
tilhgrighet til klassemiljget er en annen sak. Det er menneskenes iboende sosialitet som er
utgangspunktet for sosiale systemer (Bg, 2000, s. 15). Og som mennesker er vi helt avhengig av
tilhgrighet i sosiale systemer og grupper, og den kontakt dette innebzerer med andre (Brown, 2018,

5. 126).
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Behovet for a hgre til i gruppen/systemet medfgrer en sarbart om en far hgre til eller blir
ekskludert. Vi fgler ofte pa en mer eller mindre bevisst lojalitet til systemet for @ beskytte var
tilhgrighet til og medlemskap i gruppen (Broughton, 2010, s. 23). Dette er dynamikker vi som
ledere bgr veere oppmerksomme pa i forhold til utfordringer i klasserommet, blandt personalet pa

skolen sa vel som i ledergruppen pa kommuneniva.

5.1.2 Omrader i skolen

Flere av skolelederne vektlegger aspektet at vi laerer mer sammen og gnsker mer samhandling
mellom alle de ulike aktgrene som hgrer til i skolesystemet. Jobber man pa tvers av de hierarkiske
nivaer i en produktiv utviklingskultur vil laering og samarbeid utvikle seg med synergieffekter (Roald,
2012, s. 15). Et slik arbeid kan knyttes til samarbeid mellom skoler i kommunen, men en kan ogsa
tenke seg at en ser det samme fenomenet nar en jobber pa tvers av team eller klasser i skolen. | et
nettverk pa tvers av nivaer eller skoler vil en samhandle med andre enn det man gjgr til vanlig.
Hensikten med dette nettverket er & utvikle kunnskap i skoler og mellom skoler, gjennom a ha
leeringsprosesser der en deler og kritisk gransker sin egen praksis i et inkluderende fellesskap, der
en samarbeider og reflekterer over egen praksis pa en mate som man laerer av og gjgr at man
utvikler seg som fagperson (Aas & Vennebo, 2021, s. 14). Et slik systemisk arbeid, der en jobber pa
tvers av systemer og nivaer, gir en hgyere grad av laeringskapasitet viser Roald (2012, s. 20) og er

ngdvending for a fa til en systemforbedring i fglge Aas og Vennebo (2021, s. 27).

En av skolelederne forteller at kommunen har fokus pa a jobbe langsiktig, helhetlig og systematisk
med hele skolesystemet gjennom a bygge kollektiv kapasitet, gijennom blant annet nettverk for
bade ledere og lzerere. «A bygge kapasitet» er en kritisk faktor i arbeidet med & forbedre kvaliteten
pa skolen sier Aas og Vennebo (2021, s. 5). Og i felge Aas og Paulsen er dette en tidsriktig
skoleledelse (Aas & Paulsen, 2017, s. 374). Fullan (2017) sier at for 8 bygge kapasitet ma en
engasjere ledere pa alle nivaer i systemet og fokusere pa dyp endring (Fullan, 2017, s. 9). Han
knytter dette til dybdeledelse i form av ledere som setter sgkelys pa dyp endring, noe som kan sees
i sammenheng med dobbeltkretslaering og a justere vare grunnleggende antagelser om relasjoner

og verden.
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En av skolelederne beskriver skolen som et lukket system, og @nsker at det skal vaere mer dpent slik
at foreldrene er mer aktive i skolen. Uttalelsen kan vitne om at en ser pa skolene som et system
uten foreldrene, slik som Postholm og Jacobsen illustrere det pa mesoniva (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 30—31). En vil da i stor grad, mer eller mindre ubevisst, ikke regne foreldrene inn som en
del av skolens system, og samarbeidet med foreldrene blir noe annet enn den daglige driften. Om
en gjgr slik denne skolelederen sier hen gnsker, a inkludere foreldrene i skolens system, vil man pa
en annen mate mgte og inkludere foreldrene i den daglige driften, og foreldrene vil fa en stgrre
aktiv rolle som medlemmer av systemet. A bytte perspektiv, se ulike nivaer av systemer og hvordan
en definerer hvem som hgrer med i systemet eller ikke, gj@r vi ser samspillet pa en annen mate, og
dette gir oss nye perspektiver og handlingsalternativer. Denne skolelederen var overbevist om at
det & veere mer apen og inkludere naermiljget og foreldrene i skolens hverdag kan fgre til at man far

til mer i skolen.

Hvor apent eller lukket et system er kan variere. Et lukket system vil vaere mere stabilt og det vil
vaere lite utskiftninger og samhandling mellom systemet og omgivelsene. | et apent system vil det
veere hgyere grad av utveksling med omgivelsene. | sosiale systemer vil det vaere enklere for
medlemmer bade a komme inn i systemet, sa vel som a forlate det, i et dpent enn i et lukket
system. Variasjonen fra et helt lukket system til et helt dpent system gar fra den ene ytterligheten
til den andre, og alle sosiale systemer kan beskrives pa en skala mellom disse ytterpunktene (Bg,
2000, s. 16). Relatert til skole og ledelse kan vi se hvordan kulturen pa skolen er, og hvor dpen den
er for nye medlemmer ved a observere hvordan praten i lunsjen pa pauserommet er. Vil det veere
enkelt 8 komme inn i skolens kollegium som ny laerer eller som vikar, eller vil en bli sittende alene
uten 3 bli invitert inn i samtalen? En apen skole vil i stgrre grad kunne slippe andre inn, bade med
nyansatte og vikarer. Dette kan ogsa knyttes til skolen som profesjon der fagsprak et kan bli et
«stammesprak» som ofte kan skape en avstand til andre som ikke kjenner til det, som for eksempel

foreldrene.

5.1.3 Lgse koblinger og indirekte ledelse

En av skolelederne forteller at & ha gode systemer i skolen gjgr at skolen har noe a «peke tilbake
pd» og definerer at «slik jobber vi her», og at dette skal sgrger for at det ikke er sa store forskjeller

fra klasserom til klasserom eller fra leerer til leerer. Dette fenomenet refereres i teorien til /gst
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koblede systemer (Paulsen, 2021, s. 40), og viser til at det blir vanskelig a styre skolen gjennom
rutiner og prosedyrer, fordi leererne fortsetter som fgr med den undervisningen og praksisen de
finner mest formalstjenlig til tross for det skoleledelsen gjgr. Begrepet har dukket opp som en fglge
av forskning som viser til at til tross for ulike styringsinitiativ endrer praksisen seg lite i
klasserommet. Paulsen (2021) viser til at Igse koblinger i organisasjoner kan sees nar
komponentene i systemet ikke pavirker hverandre, det er inkonsistente relasjoner mellom
virkemidler og effekter, og elementene i systemet pavirker hverandre indirekte istedenfor direkte
(Paulsen, 2021, s. 40-41). Dette fenomenet kan ogsa sees i relasjon til det Luhman har sagt om
selvstendige delsystemer som kan «leve sitt eget, selvstendige liv», og som settes i forbindelse med
at «Jo mer komplekst og forvirrende samfunnet blir, desto mer ma de enkelte delsystemer og den
enkelte samfunnsdeltager fatte sine egne, selvstendige valg» (Andersen 1996, Hagen 1996 i Imsen,
1998, s. 342). Skolen som organisasjon og system er komplekst og sammensatt, og leerere er ledere
for klassene som selvstendige delsystemer, sa kanskje det er et helt naturlig fenomen at leererne tar
selvstendige valg, og ma ledes indirekte. En slik indirekte pavirkning er fremhevet som nettopp en
av de viktige trekkene ved Holistic School Leadership (Shaked & Schechter, 2017, s. 67—69). Paulsen
(2021) hevder pa sin side at en strategi som har til hensikt @ motvirke disse Igse koblingene er
profesjonelle lzeringsfelleskap. De profesjonelle lzeringsfelleskapene skal gke samarbeidet og
kommunikasjonen mellom laererne internt pa skolen, men ogsa mellom skoler slik at skolefolk

arbeider sammen i et kollektivt endringsarbeid (Aas & Vennebo, 2021, s. 27).

5.1.4 A ha gode systemer for & handtere systemets kompleksitet

En av skolelederne tydeliggjgr hva hen mener med systemisk perspektiv ved a skille mellom a «ha
gode systemer» og «det a tenke systemisk». Hen ser systemer som en mate a handtere den
kompleksiteten og det mangfoldet av arbeidsoppgaver som ma Igses i lgpet av en dag. Selv om
skolelederen skiller mellom det a ha systemer og det a tenke systemisk, er dette kanskje ikke
ngdvendigvis to forskjellige ting. Skolelederne har i denne studien knyttet det  ha et system til
rutiner og strukturer som beskriver prosesser i ulike systemer og til samarbeidet mellom
systemene. De har dermed vist at ved a ha systemer kombinerer de varians- og prosessperspektivet
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 39). Disse systemene inkluderer gjerne skriftlige instruksjoner eller
beskrivelser av hva som skal gjgres, av hvem og nar. Nar slike systemer er skriftlige blir de mer

personuavhengige og er tilgjengelig for de som matte trenge det. Ved at de er skriftlige kan
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erfaringer fgre til forbedringer av rutiner, som igjen fgrer til at faste prosesser kan bli utfgrt med
bedre kvalitet og effektivitet. Nar kunnskapen er gjort tilgjengelig for alle, og dermed ikke er

avhengig av enkeltpersoner, blir organisasjonen «mer robust».

5.1.5 Ledelse i et systemisk perspektiv

Flere av skolelederne er tydelige pa at de ikke gnsker a ta over vanskelige situasjoner fra ansatte,
men heller gi dem stgtte. Ved a ta over situasjonen papeker skolelederne at de fratar de ansatte
muligheten til 8 laere og @ mestre. Av erfaring ser de at det er bedre a stgtte ansatte i vanskelige
situasjoner og relasjoner, slik at de kan lzere av dem. Ved a legge til rette for laering og personlig

utvikling hos den ansatte kan den ansatte etter hvert oppleve mestring nar de utfgrer jobben.

A utvikle en slik mestringstro, der en har en forventning om & mestre arbeidsoppgaver ved & legge
inn arbeidsinnsats, er sterkt knyttet til laering og prestasjoner. Forskning har vist at individuell og
kollektiv mestringstro er en viktig faktor relatert til elevenes laeringsresultater (Eels, 2011, sitert i
Paulsen, 2019, s. 18) og et viktig element i produktiv skoleutvikling (Wahlstrom, Louis, Leithwood &
Anderson, 2010, sitert i Paulsen, 2019, s. 19). Paulsen viser til forskning som viser at «nar skoleeier
investerte i profesjonell utvikling av sine rektorer og derigiennom bygde deres individuelle
mestringstro, gav det en positiv effekt som var sporbar videre utover i verdikjeden» (Paulsen, 2019,
s. 19). Det er naturlig a tenke at dette ogsa gjelder for alle andre ansatte i skolen, og i trad med det

skolelederne forteller om i denne studien.

Det jeg opplever at skolelederne gjgr, er a sette grenser for seg selv i forhold til hva de velger a
bidra med nar noen av deres ansatte kommer og spgr om hjelp. Skolelederne velger a mgte, lytte
og stgtte den ansatte, slik at vedkommende selv kan finne og ga veien videre. Men skolelederne tar
ikke over jobben for den ansatte eller reduserer kravene til arbeidsoppgaven. De star i situasjonen,

vennlig og fast, stgtter, og lar den ansatte ta ansvaret.

Det er videre viktig for skolelederne at den ansatte skal bevare autoriteten i relasjonen til bade elev
og foreldre. Slik jeg opplever det skolelederne gjgr, bevarer de sin egen autoritet i relasjon til den
ansatte giennom maten de snakker med den ansatte pa. De spgr, reflekterer og lytter og dermed er

skolelederen ogsa med pa a emosjonelt regulere den ansatte, slik at den kommer tilbake inn i
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toleransevinduet sitt (Nordanger & Braarud, 2017, s. 85-86). Ved at den ansatte ser hvordan
skolelederen bevarer sin autoritet og star stgtt og tydelig i relasjonen, kan de speile denne adferden
og ta den med seg tilbake til situasjonen eller relasjonen som var utfordrende. Ved a veere
rollemodell og lede samspillet pd denne maten, nyttiggjgr skolelederne seg av fenomenet med
relasjonell pavirkning (Wadel, 2008, s. 59) og parallelle prosesser (Killén, 2017, s. 111). En kan si at
skolelederen er indirekte med pa a prege hvordan den ansatte skal mgte andre i vanskelige

situasjoner, men bygger ogsa mestringsforventning.

A skape trygghet og redusere stress er viktig nar vi selv er instrumentet i arbeidet. Da er ogsa
kunnskap og kompetanse om oss selv viktig. A snu speilet innover, oppdage egne indre bilder og
antagelser om verden, granske dem og sette ord pa egen tankegang, er fgrste del av prosessen med
egne mentale modeller sier Senge (1991, s. 14). Her vises til en prosess som knytter laering til et
mellommenneskelig fenomen (Wadel, 2008, s. 37). Men ogsa laering i form av dobbeltkretslaering,
der det er vare grunnleggende antagelser og forutsetninger som har mulighet til 3 bli bergrt og
reflektert over. Dette kan ogsa sees i lys av mentalisering, og en slik prosess er med pa a gke var
evne til 3 forsta egne og andres fglelser og tanker (Killén, 2017, s. 31). Ulike forsvarsrutiner skjermer
0ss mot situasjoner som gj@r oss utrygge, og kan hindre oss i & se og forandre arsakene som ligger
under. Selv om fglelsen av sarbarhet kan vaere en styrke som kan fa oss til @ endre oss pa en mer
grunnleggende mate og laere oss nye mater a gjgre ting pa, kan, som Nordanger og Braarud (2011)
og Killen (2017) har vist oss, slike grunnleggende antagelser knyttes til utviklingstraumer og kan

utlgse sekundeer traumatisering og utbrenthet (Killén, 2017, s. 113, 115).

5.2 Funn i forhold til substansielle teorier

Profesjonsfellesskapet, som beskriver hvordan vi ser pa leererne i fellesskap i skolen i dag, vitner
ogsa om et systemisk perspektiv, der en ser pa hvordan vi sammen kan samarbeide og lzere av
hverandre i felleskapet pa skolen. A bygge kapasitet pa tvers av organisasjoner gjennom nettverk,
slik at en kan utvikle hele kommunens kompetanse og kapasitet, har studien vist at kommunene
skolelederne jobber i, gjgr i varierende grad. For enkelte kan dette veere en uutnyttet ressurs. Roald
har vist hvordan skoleeier kan jobbe med hele skolesystemet giennom samarbeid pa tvers av nivaer
og aktgrer. En slik systemisk tilneerming har hgyere grad av leeringskapasitet og bygger en mer

produktiv utviklingskultur (Roald, 2012, s. 15, 20)
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A si at mennesker er i samhandling med sine omgivelser er ganske selvsagt. Men som
Bronfenbrenner har sagt, det interessante og spesielle med det systemiske perspektivet er
oppmerksomheten mot bade personen og omgivelsene, i motsetning til individets egenskaper
(Bronfenbrenner, 1979, s. 16—17). Slik jeg har oppfattet skolelederne i denne studien, viser de i sine
uttalelser at de har oppmerksomhet mot bade personer og omgivelsene. De ser enkeltindividene,
men ogsa helheten. De ser i kulturen etter arsaker til fenomener som dukker opp i skole og
klassemilj@. De legger til rette for samarbeid i team, i profesjonsfelleskapet pa skolen, og deltar i
eget profesjonsfelleskap med rektorgruppa. Noen skoleledere forteller om systematisk bruk av
nettverk-laering og samarbeid pa tvers av organisatoriske enheter slik at de kan bygge felles

kapasitet.

5.3 Funni forhold til overordnet teori

Studien har vist at det er komplekst & vaere skoleleder. Men selv om skolelederne i studien har vist
til at de har systemer for @ handtere denne kompleksiteten, er ikke dette det samme som a tenke
systemisk eller @ ha et systemisk perspektiv. Det spesielle med et systemisk perspektiv er at det
retter oppmerksomhet mot kompleksiteten. Den viser oss hvordan alt henger sammen med alt, og
hvordan endringer ett sted vil fgre til endringer i hele helheten. Systemperspektivet beskriver de
mer faste systemene, for eksempel skolen som organisasjon eller et lzererteam, samtidig som det
retter oppmerksomhet mot hvordan relasjoner, kommunikasjon og samhandling pavirker

hverandre og danner mgnstre av samspill mellom aktgrene.

Gjennom et systemisk perspektiv kan vi se systemets ulike nivaer, der delsystemer finnes innenfor
stgrre systemer. Vi kan dermed ogsa se hvordan de ulike delsystemene pavirker hverandre. Med et
systemisk perspektiv kan en som leder velge a legge til rette for systematisk samarbeid mellom de
ulike nivaene. A legge til rette for gode prosesser, samt opplevelser av tilhgrighet i gruppen og

utvikling av psykologisk trygghet, apner for en god lzeringsarena for profesjonsfelleskapene.

Et systemisk perspektiv pa profesjonsfelleskapet vil anerkjenne at individuelle handlinger og
problemer ikke eksisterer isolert, men er forankret i komplekse nettverk av relasjoner og systemer.

Ved a se pa hvordan individuell praksis og handlinger pavirker og pavirkes av det stgrre systemet

69



kan en identifisere sammenhenger, gjensidige pavirkninger og uventede konsekvenser av
handlinger. A sgke aktivt samarbeid med andre, kan bidra til & utvikle helhetlige og koordinerte
tilneerminger til felles utfordringer. Gjennom dialog og kunnskapsdeling kan en sammen utvikle
dypere innsikt og nye perspektiver pa komplekse problemstillinger. Profesjonsfelleskapet kan ogsa i
et systemisk perspektiv opptre som endringsagent ved a identifisere og pavirke de underliggende
strukturene og systemene som pavirker praksisomradet. Et systemisk perspektiv pa
profesjonsfelleskapet kan bidra til a utvikle en laerende kultur der deltakerne kontinuerlig utforsker
og tilpasser seg komplekse sammenhenger, som inkluderer a dele kunnskap, eksperimentere med
nye tilnaerminger og lzere av feil. A innlemme et systemisk perspektiv i arbeidet med
profesjonsfellesskapet vil fremme samarbeid, innovasjon og baerekraftig endring i
profesjonsutgvelsen ved a forsta og adressere komplekse utfordringer pa en mer helhetlig og

effektiv mate.

5.4 Metodologisk drgfting

Nar en skal skrive en vitenskapelig tekst om et systemisk perspektiv som betraktes som et
paradigme og en mate a se verden pa er det et omfattende arbeid a fa innblikk i kompleksiteten sa
vel som a skrive om det pa en strukturert og ryddig mate som en leser kan fglge. Helhetlig innsikt og
klokskap der en ser at alt pavirker alt i en dynamisk prosess kan vanskelig knyttes til linezere
strukturer, og er en av de utfordringene jeg har statt ovenfor i dette arbeidet. En ting er den
innsikten en etter hvert utvikler i mgte med ulik teoretisk litteratur og det intervjuobjektene har
fortalt om sine oppfatninger. En annen utfordring er & gi uttrykk for denne innsikten innenfor
rammene av en akademisk tekst, der en skal balansere og redegjgre for de teoretiske begrepene
som danner grunnlag for drgftingen. Mye av dette handler nok om at skriving er en viktig del av
prosessen, og a transformere den sirkulaere forskningsprosessen om til en avsluttende lineaer og

ordnet form (@strem, 2022, s. 82—84).

A balansere de ulike perspektivene fra intervjuobjektene, a veaere tro og sannferdig mot deres
gjiengivelser, samtidig som en lgfter refleksjonsnivaet opp slik at en kan ta et nytt perspektiv og se
dem i sammenheng, men ogsa som en del av noe stgrre har veert spennende. A balansere teori,
empiri og min egen forfatterstemme, som til sammen kan synliggjgre og kombinere innsikt og

kunnskap pa en mate som gir ny innsikt for leserne, har veert utfordrende. Til grunn ligger et gnske
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om at dette kan bidra til at vi sammen kan skape en bedre skole for alle, men samtidig har jeg i
bevisstheten at dette er bare en bitteliten studie om et bittelite utvalg, som sier bittelite om noen

fa aspekt i en veldig kompleks og sammensatt virkelighet.

Min egen rolle i prosessen har veert preget av et dypt engasjement, men ogsa en mate a romstere i
egen erfaring, innsikt, sdrbarhet og styrker. Min subjektive stemme er mer eller mindre tydelig
gjennom oppgaven, vel vitende om at egne erfaringer og opplevelser kan ha pavirket bade
prosessene og funnene (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 261). Jeg haper likevel at kombinasjonen av
ulike teoretiske perspektiv, sammen med studiens skolelederstemmer har gitt deg som leser en

dypere innsikt i et systemisk perspektiv pa skoleledelse.

Problemstillingen og forskningsdesignet har utfylt hverandre; det er skoleledernes erfaringer og
perspektiver, sett fenomenologisk, som svarer pa hvordan de forstar og bruker et systemisk
perspektiv i skolen i dag, jamfg@r studiens palitelighet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 267). Jeg har i
kapittel 4, der jeg redegjgr for studiens empiri, forsgkt a ligge neert til skolelederens stemmer og gir
en rik beskrivelse, samtidig som anonymiseringen er ivaretatt. Materialets omfang og det
systemiske perspektivets mangfoldighet har gjort at det er rom for ytterligere analyser.
Masteroppgavens rammer har satt begrensinger for hvilke perspektiver og detaljer det har veert
mulig & ga i dybden p3, og kan knyttes til studiens feilkilder. Gjennom analysen har jeg prgvd ut
ulike tilnaerminger, og jeg ser det finnes mange ulike mater a ta tak i datagrunnlaget og skape
struktur i et mangfoldig og sammensatt datamateriale. Prosessen har i hovedsak veert preget av en
adaptiv metode, der jeg har vekslet mellom teori og empiri i et samspill av gjensidig pavirkning og
en spken etter stgrre innsikt. Til slutt har jeg veert ngdt til 4 ta noen valg om hva jeg vil si noe om og
vektlegge i presentasjonen, selv om jeg ser at det er mulig med andre perspektiver som jeg ogsa

kunne sagt mer om.

Gitt at jeg har valgt en fenomenologisk tilnaerming til undersgkelse og tolkning, med de
begrensinger for gyldighet dette innebzerer, har jeg i denne studien sikret indre gyldighet i form av
at jeg har undersgkt de fenomenene jeg har gnsket a male. Begrepene som er omhandlet har veert i
trad med informantenes uttalelser, men jeg har ikke hatt noe gnske om a uttale meg kausalt om
arsak og virkning (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 267). Generelt i fenomenologiske studier kan

funnene generaliseres til lignende kontekstuelle situasjoner, noe som trolig ogsa kan gjgres i denne
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studien. Studiens deltagere er valgt ut fra kriteriet om et uttrykt gnske om a jobbe systemisk eller
mot lzerende organisasjoner pa nettsider der skolene ble presentert. Studien har derimot ikke sett
denne malgruppen opp mot andre skoleledere uten dette. Gjennom samtalene dukket det ogsa
opp indisier som tilsier at presentasjonen av skolene pa nettsiden ikke ngdvendigvis er i samsvar

med skolen og skoleleders aspirasjoner, sa her kan vi ikke trekke noen entydige sammenhenger.

Om studien kan si noe om andre kontekster og om kunnskapen kan overfgres til andre skoler og
skoleledere som ikke er studert, kan sees i lys av ytre gyldighet. Basert pa en fenomenologisk
tilneerming ligger det i studiens natur at vi har veert pa jakt etter uttalelser fra kun noen stemmer,
som har fortalt om det de opplever. Ytre gyldighet har ogsa en tidsdimensjon, og vi kan se den i
relasjon til en kollektiv og individuell utviklings- og lzeringsprosess som vil endre seg over tid, og
vaere avhengig av bade individuelle og kollektive forlgp (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 267). Det
som antas a veere riktig og gjeldende teori og perspektiver i dag, endrer seg slik vi ser i lys av

paradigmer.

A studere et systemisk perspektiv, som bade er omtalt som et paradigme, omhandler komplekse
helheter, relasjoner, kommunikasjon, samhandling og samspill, er krevende. Helheten er kompleks,
og man kan ikke isolere og dele den opp i enkelte deler uten a gdelegge helheten, jamfgr det
Bertalanffy kalte «problemet om organisert kompleksitet» (@lgaard, 2004, s. 52). Ulleberg og
Jensen kommenterer at det kan se ut som et enkelt intellektuelt skritt & flytte fokuset fra individ til
relasjon, men sier at det er det ikke, det er derimot bade dyptgripende og omfattende (Ulleberg &
Jensen, 2017, s. 61). Selv Bateson, en av de store betydningsfulle teoretikerne innen systemteori,
hevder at han ikke automatisk klarte a tenke pa denne nye maten med sirkulaer arsaksforstaelse
sier Holland (2013, s. 30). Han var ngdt til a tenke forfra, pa ny og pa ny, fordi spraket vart og vare
daglige arsaksforklaringer er bygget opp rundt lineaere forklaringer. Jeg har underveis erfart, som
Bateson sa, at jeg matte starte tankene pa nytt. Et systemisk perspektiv er stort og krevende a se
alle konturene av. Samtidig er det egentlig ikke ngdvendig a se og matte forholde seg til hele den
store helheten hele tiden. Det blir mer handterbart nar en velger niva og systemet en studerer, og
en kan punktuere samspillet og se det fra ulike aktgrers perspektiv. Dette gj@gr at man har mulighet
til en god kartlegging og a fa dyp innsikt i situasjonen, fgr en velger ut tiltak som er rettet mot det

som faktisk betyr noe og som kan utgjgre en forskjell.
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6 Avslutning

Studien har hatt til hensikt & undersgke hvordan skoleledere forstar og bruker det systemiske
perspektivet i dag. Gjennom kvalitative intervjuer av fem skoleledere, har jeg gjennom en
fenomenologisk og hermeneutisk tilnaerming sett hva de legger i begrepet systemisk perspektiv,
hvilke omrader i skolehverdagen de knytter til et systemisk perspektiv og hvordan de ser sine egne

roller i skolen som system.

Studiens funn viser at 4 av 5 skolelederne har et bevisst forholdt til systemisk perspektiv. De
opplever dette perspektivet som viktig, og forstar det som det motsatte av et individuelt perspektiv.
De har vist hvordan de Igfter blikket, ser situasjoner pa et mer overordnet niva, og ser etter hva det
handler om i kulturen og maten skolen driftes pa, istedenfor a se pa enkeltindividers egenskaper
eller enkeltsituasjoner. Et systemisk perspektiv gjgr at skolen blir mer robust og mindre avhengig av
enkeltpersoner, sier skolelederne, og a stptte de ansatte, uten a frata dem ansvaret for relasjonen

og situasjonen, virker som et viktig ledergrep.

Et viktig aspekt av et systemisk perspektiv pa skolen er ogsa samarbeidet mellom ulike delsystemer
og nivaer. A ha faste samarbeidsarenaer der en treffes pa tvers, i nettverk, gjgr at en blir en del av
et stgrre system, far mulighet til 3 dele erfaringer og kunnskap med andre, og leere av andre. Det er
giennom samarbeid med andre at vi som mennesker utvikler oss, og det er i mgte med andre i
tilsvarende roller i parallelle systemer at en kan utvikle kunnskap sammen. Bruk av nettverk er
spesielt viktig i et skolesystem som kjennetegnes av a vaere et Igst koblet system. Ved a tilrettelegge
for samarbeidsarenaer pa tvers av den vanlige organiseringen, pa ulike mater gjennom hele

systemet, vil en kunne legge til rette for systemforandringer.

Et annet element i et systemisk perspektiv er at man selv er en del av samspillet. Et slikt perspektiv
kan vaere bade krevende og gi mange ulike muligheter. A virkelig anerkjenne at en selv er en viktig
aktgr i et hvert system man er deltager i, og at en, gjennom det en sier og gjgr, kan pavirke alle
andre parter i systemet, gjgr noe med en selv. Det vekker ansvarlighet for en selv og andre, og en
blir klar over egen sarbarhet. Det gir handlingsrom, ettersom det er lettere a velge hva en selv vil
gjgre enn a bestemme hva andre skal gjgre, men samtidig sarbarhet da en innser at det er ikke sa
lett 4 endre seg, og at de valg en tar, mer eller mindre ubevisst, er preget av tidligere erfaringer. A

fgle tilhgrighet i systemet, det grunnleggende behovet vi alle har for kontakt og tilhgrighet (Brown,
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2018), gj@r at vi lar oss pavirke av systemet og dets kultur og normer. Andres meninger har makt
over oss og det er sjeldent vi velger & gjgre noe som kan risikere at vi blir utstgtt fra gruppen. A ha
et bevisst forhold til dette i ledelse og tilrettelegging for et skolefelleskap er viktig, spesielt nar vi
skal lzere. A lzere betyr & gjgre noe en ikke har kunnet fgr og preving og feiling er virkelig en viktig
del av dette. A bygge profesjonelle felleskap med psykologisk trygghet virker som en forutsetning
for at det skal veere mulig a stille seg i en posisjon der en er villig til & utvikle seg og laere nye ting. En
ma vaere trygg innenfor rammene av systemet, at det er apent for 3 stille kritiske spgrsmal, prgve
og feile, og at en kan gjgre dette uten risiko for & bli utstgtt av det gode selskapet og bli sett ned pa
av kollegaer. Uten denne psykologiske tryggheten vil man i beste fall kun foreta sma justeringer,
kalt enkeltkretslaering. Om man skal driste seg til & la all sin erfaring og det verdigrunnlaget dette
har fgrt til, fa komme til bords og bli tatt med i refleksjonene, som i dobbelkretslaering, krever det
stort mot. Som leder i skolen, tenker jeg at det er akkurat dette som er det ansvaret en leder har. Vi
jobber i skolen, med undervisning og laering som vart ekspertiseomrade. Samtidig er det noe rundt

det gjensidige samspillet i systemer som vi sjelden snakker om.

Selv om det er vanlig i organisasjons- og ledelsesteori a se pa organisasjoner som systemer, og at vi
mennesker pavirke hverandre virker som det mest grunnleggende prinsippet i bade ledelse og
pedagogikk, opplever jeg det som underlig at vi ikke har mer kunnskap og flere verktgy for a
forholde oss til dette bevisst og aktivt i skolen. At det a tenke systemisk er krevende ser vi, men vi
merker ogsa at vi alle har en intuitiv forstaelse av det. Vi legger merke til i hvor stor grad vare
foreldre og barndom har pavirket oss, pa godt og vondt. At det vi sier og gjgr pavirker de rundt oss,
pa lik linje som det de sier og gjgr pavirker oss. Vi blir lei oss, glade, sinte og engasjerte. Det skjer
noe i meg i mgte med deg. Som leder er det avgjgrende a ha et bevisst forhold til den gjensidige
pavirkningen som skjer i organisasjonen og mellom oss som mennesker. A ha bade kunnskapen som
gjgr at du ser og ogsa ferdigheter som gjgr at du kan mgte dine medmennesker og handtere de
relasjonelle utfordringene som er en stor del av hverdagen er viktig. Refleksjon, emosjonell

regulering og a kjenne seg selv er viktig, da det fgrst og fremst er deg selv du kan endre.

6.1 Hvilke nye spgrsmal er blitt reist av denne studien?

A begrense seg innenfor en relativt liten studie, ndr tematikken engasjerer stort, er en utfordring. A

avgrense oppgaven ved a fa vise til de mulighetene jeg har sett underveis til videre forskning og
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undersgkelser, har gjort det mulig a fa satt et avsluttende punktum. Her er en kort oversikt over
noen av de spgrsmal som kunne veaert spennende a se naermere pa:

Hvilke etiske dilemmaer og krav star vi i nar vi star ansikt til ansikt ovenfor en annet menneske? Hva
gjgr dette med hvordan vi selv ma ta ansvar for oss selv, vare egne fglelser og maten vi er ovenfor

andre, ikke bare med ord og handlinger, men ogsa tanker og holdninger?

Hvordan kan vi i stgrre grad legge til rette i skolen for kontinuerlig leering, forbedring, men samtidig
mestring og stgtte i et fellesskap? Nar stadige forandring, fremfor stabilitet, kjennetegner
hverdagen i skolen og i samfunnet generelt, hvordan vil dette pavirke hvordan vi driver skole og er

ledere for vare ansatte?

Hvordan kan vi jobbe med var fagpersonlige utvikling, der vi med mot og et apent hjerte ser hva
livet har gjort med oss, de erfaringene vi har, de strategiene vi har utviklet for 8 mestre det livet vi
har hatt, for & sa 8 kunne sta stgtt i oss selv, vaere trygge og kunne regulere egne fglelser slik at vi
kan vaere en trygg og god leder for vare ansatte og vare elever i skolen, og hvordan kan ledere

stptte sine ansatte i en skolehverdag slik at de kan gjgre det samme?

Nar et systemisk perspektiv har blitt en del av vart nye paradigme, kan en undre seg over hvorvidt
dette perspektivet blir en del av opplaeringen til vare elever. Internasjonalt finnes det noe forskning,
blant annet pa hvordan systemisk tenkning er tatt inn i biologiopplaering (Verhoeff et al., 2018),
men hvordan er det i Norge? En kan stille spgrsmal som: Hvordan forstar og bruker lzerere og
elever det systemiske perspektivet? Hvordan blir det systemiske perspektivet innlemmet i
policydokumenter? Er det noen fag som har dette eksplisitt i kompetansemalene? Har leererne
ngdvendig kompetansen til 3 formidle denne grunnlagsforstaelsen og jobber de mot disse malene,

slik at elevene opplever a kunne ha et systemisk perspektiv?

6.2 Forslag til videre forskning

For videre forskning skulle jeg gjerne sett at det ble foretatt en stgrre dokumentanalyse av den
systemiske teorien som har utviklet seg og hvordan den blir forstatt i nyere tid. Erfaringsmessig er
det kun bruddstykker som blir referert til i ulike kilder, og elementer som tas med videre. A fa en

mer fullstendig oversikt og redegjgrelse for hvordan de ulike aspektene og elementene i et
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systemisk perspektiv preger pedagogisk teori og skoleforskning kunne veert veldig spennende. En
fullstendig oversikt og redegjgrelse for hvordan et systemisk perspektiv preger pedagogisk teori og
skoleforskning ville vaere viktig for & utvikle en mer holistisk forstaelse av utdanningssystemet,
fremme samarbeid og innovasjon og styrke evidensbasert praksis i pedagogikken. Det kan bidra til &
informere politikkutforming, laererutdanning og profesjonsutvikling og bidra til 3 skape mer

baerekraftige og inkluderende lzeringsmiljger for elever.

Det kan ogsa veere interessant a giennomfgre en stgrre kvalitativ undersgkelse der en ser helhetlig
pa skolelederes forstaelse og perspektiver. Jeg ser for meg to ulike design. En der en ser pa et
skolesystem, enten en konkret skole, eller en hel kommune, der en undersgker aktgrenes
opplevelse av skolehverdagen i et systemisk perspektiv. Jeg tenker her pa den horisontale linjen
mellom aktgrene; foreldre, elever, leerere, andre ansatte, avdelingsleder og rektor. Den andre
studien med en sammenligning horisontalt mellom flere relasjonsenheter, der en studerer relasjon
og samhandling enten mellom kommune- og skoleledelse, eller mellom skoleledelse og ansatt. En
slik kvalitativ undersgkelse vil kunne bidra til 8 frembringe dypere forstaelse og kunnskap om
hvordan skoleledere navigerer i et systemisk perspektiv, og hvilke implikasjoner det har for

pedagogisk praksis og utvikling av utdanningssystemet.

En annen studie kunne veert en sammenligning av ulike kommuner i et systemisk perspektiv, der en
sammenligner kommunal skoleledelses mal, praksis og dokumenter ut fra et systemisk perspektiv
og systemisk teori, og se mer pa hvordan dette brukes ut mot skolene. Hvordan er de ulike
aktgrenes perspektiv pa disse? Har det noen praktisk betydning om en har et systemisk perspektiv?
Utgjer det en betydningsfull forskjell, eventuelt pa hvilken mate? Samt hvilke verktgy er i bruk i
skolene som er nyttige i et systemisk perspektiv? Er det fremgangsmater, verktgy og ting som skjer i

skolene som ikke er nyttige eller kontrakonstruktive, i et systemisk perspektiv?
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Oversikt over tabeller og figurer

Figur 1: Modell over 3 systemnivaer i skolesystemet

Figur 2: Ulike former for samhandling mellom nivaene (Roald, 2012, s. 15).
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Vedlegg 1: Meldeskjema

20.05.2023, 08:44
€9 Sikt

Meldeskjema / Systemisk praksis i skole og ledelse |/ Eksport

Meldeskjema

Referansenummer
418056

Hvilke personopplysninger skal du behandle?

= Navn (ogsa ved signatur/samtykke)

o Adresse eller telefonnummer

e E-postadresse, IP-adresse eller annen nettidentifikator

e Lydopptak av personer

» Bakgrunnsopplysninger som vil kunne identifisere en person

Beskriv hvilke bakgrunnsopplysninger du skal behandle

Arbeids kommune, skole, kjgnn, alder
Kontaktinformasjon i forbindelse med avtaler om intervju.

Prosjektinformasjon
Prosjekttittel

Systemisk praksis i skole og ledelse

Prosjektbeskrivelse

Undersgke hvordan det systemiske perspektivet blir forstatt og brukt av skoleledere i dag. Mélet er mer innsikt og forstaelse av det
systemiske perspektivet og den praksis det gir i utdanningsinstitusjoner p3 barneskole niva.

Dersom personopplysningene skal behandles til andre formal enn behandlingen for dette prosjektet, beskriv hvilke

Jeg snsker & ta vare pa resultatene slik at jeg har mulighet til & se pa resultatene fra andre perspektiver i arbeider etter prosjektsiutt.
Resultatene vil ikke bli delt med andre.

Begrunn hvorfor det er ngdvendig & behandle personopplysningene

Personopplysninger vil bli behandlet i forbindelse med forespersel og gijennomfgring av intervju. Opplysningene vil bli anonymisert.

Prosjektbeskrivelse

Prosjektbeskrivelse.pdf

Ekstern finansiering

Ikke utfyllt

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Camilla Lund-Larsen, camilla.lund-larsen@hotmail.com, tif: 97596348

Behandlingsansvar

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Serast-Norge / Fakultet for humaniora, idrett- og utdanningsvitenskap / Institutt for pedagogikk

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Heidi Regine Bergsager, Heidi.R.Bergsager@usn.no, tif: 35026547

Skal behandiingsansvaret deles med andre institusjoner (felles behandlingsansvarlige)?
Nei
https://meldeskjema sikt.no/62a5c 1 cf-5ab5-44ca-9¢83-130c3a58babd/eksport/ 185




20.05.2023, 08:44 j for ing av

Utvalg 1

Beskriv utvalget

Skoleledere ved barneskoler i Viken fylkeskommune.
Faglig rédgiver i kommunens skole-avdeling.

Beskriv hvordan rekruttering eller trekking av utvalget skjer

Rekruteres fra eget nettverk.

Alder
20-70

Personopplysninger for utvalg 1
e Navn (ogsa ved signatur/samtykke)
* Adresse eller telefonnummer
o E-postadresse, IP-adresse eller annen nettidentifikator
e Lydopptak av personer
* Bakgrunnsopplysninger som vil kunne identifisere en person

Hvordan samler du inn data fra utvalg 1?

Personlig intervju
Vedlegg

Intervjugaid skoleledere.pdf

Grunnlag for & behandle aiminnelige kategorier av personopplysninger
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Informasjon for utvalg 1

Informerer du utvalget om behandlingen av personopplysningene?
Ja

Hvordan?
Skriftlig informasjon (papir eller elektronisk)

Informasjonsskriv

Informasjonsskriv.pdf

Tredjepersoner

Skal du behandie personopplysninger om tredjepersoner?
Nei

Dokumentasjon

Hvordan dokumenteres samtykkene?
e Manuelt (papir)

Hvordan kan samtykket trekkes tilbake?

Samtykket kan ndr som helst trekkes tilbake ved & ta kontakt pd mail eller telefon.

Hvordan kan de registrerte fa innsyn, rettet eller slettet personopplysninger om seg selv?

Gjennom a ta kontakt p& mail eller telefon, vil de registrerte fa innsyn, rettet eller slettet opplysninger om seg selv.

Totalt antall registrerte i prosjektet
1-99

https://meldeskjema.siktno/62aSc 1¢f-Sab5-44ca-9c83-130c3a58babd/eksport/ 185
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Tillatelser

Skal du innhente felgende godkjenninger eller tillatelser for prosjektet?
Ikke utfyllt

Behandling
Hvor behandles personopplysningene?
e Private enheter
Retningslinjerftillatelse til 8 behandie opplysninger pa private enheter

Retningslinjer for bruk av private enheter til behandling av personopplysninger i student- og forskerprosjekter.pdf

Hvem behandler/har tilgang til personopplysningene?
¢ Student (studentprosjekt)
* Prosjektansvarlig

Tilgjengeliggjeres personopplysningene utenfor EUJEDS til en tredjestat eller internasjonal organisasjon?
Nei

Sikkerhet
Oppbevares personopplysningene atskilt fra gvrige data (koblingsngskkel)?
Ja

Hvilke tekniske og fysiske tiltak sikrer personopplysningene?
* Personopplysningene anonymiseres fortlgpende
* Adgangsbegrensning
¢ Andre sikkerhetstiltak

Hvilke

Automatisk tastelds pd mobile enheter og I3st skjem p& Mac etter kort tid.

Varighet

Prosjektperiode
01.06.2022 - 01.09.2023

Hva skjer med dataene ved prosjektsiutt?
Data anonymiseres (sletter/omskriver personopplysningene)

Hvilke anonymiseringstiltak vil bli foretatt?
= Lyd- eller bildeopptak slettes
» Personidentifiserbare opplysninger fjernes, omskrives eller grovkategoriseres

Vil de registrerte kunne identifiseres (direkte eller indirekte) i oppgave/avhandling/evrige publikasjoner fra prosjektet?

Nei

Tilleggsopplysninger

ikt.no/62aSclef-5ab5-44ca-9c83-1 sport/ 185
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet

»Systemisk praksis i skole og ledelse?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt. I dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for deg.

Formal

Forskningsprosjektet er en del av masteroppgave i utdanningsledelse ved USN. Masteroppgaven skal
omhandle systemisk perspektiv pa skoleledelse. Formélet er & fa mer innsikt og forstdelse i det
systemiske perspektivet og den praksis det gir i utdanningsinstitusjoner pa barneskole niva.

Problemstillingen for prosjektet er: Hvordan blir det systemiske perspektivet forstatt og brukt av
skoleledere i dag?

Forskningsspersméalene som skal analyseres omhandler hvordan skoleledere forstar det systemiske
perspektivet, hvilke omréder i skolehverdagen det systemiske perspektivet er rddende og omréder det
er fravaerende, samt hvordan skoleledere forstar sin egen rolle i skolesystemet.

Som deltager i undersekelsen har du muligheten til 4 f4 tilsendt masteroppgaven etter sensur. Du kan
ogsé fi muligheten til en samtale om hvordan du som leder kan benytte deg av kunnskapen pé din
skole.

Resultatene vil kunne bli brukt i videre forskning og utviklingsarbeid i etterkant av prosjektet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Masteroppgaven skives ved Universitetet i Sgr-@st Norge, fakultetet for humaniora, idretts- og
utdanningsvitenskap, som er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fir du spersmal om & delta?
Du fir spersmél om & delta fordi du jobber som en skoleleder i en barneskole eller skolefaglig rddgiver
i kommunens oppvekstavdeling pa Ostlandet.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Huvis du velger & delta i prosjektet, innebarer det at du deltar pé et intervju. Dette blir en samtale om
skolehverdagen, rollen som skoleleder og det systemiske perspektivet. Vi setter av en time til
samtalen.

Samtalen vil bli tatt opp pa en digital diktafon, og lagret digitalt. I etterkant av samtalen vil den lagres
til den er transkriberet og anonymisert. Du vil f& mulighet til & lese igjennom transkripsjonen og
godkjenne denne i etterkant.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
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Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensiclt og i samsvar med personvernregelverket.

Det er kun student og veileder som vil ha tilgang til opplysningene og behandle dem i forbindelse med
bearbeiding og lagring. Alle opplysningene vil bli anonymisert. Resultatene vil publiseres i
masteroppgaven og eventuelt i videre forskning.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes nar sensur er falt og masteroppgaven er bestatt. Masteroppgaven
skal etter planen leveres i juni 2023, med 6 ukers sensurfrist.

S4 raskt som mulig, men senest etter prosjektslutt vil datamaterialet med dine personopplysninger
anonymiseres. I forbindelse med transkribering vil opplysninger som navn pé personer, skoler eller
kommuner anonymiseres ved 4 omgjeres til generelle vendinger som ikke kan spores direkte tilbake til
deg. Lydopptaket fra intervjuet vil bli slettet senest ved prosjektslutt. De anonymiserte opplysninger
ikke vil slettes, men lagres for gjenbruk til videre egen forskning.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P4 oppdrag fra Universitetet i Sor-Ost Norge har Personverntjenester vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
S4 lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
o innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og 4 fa utlevert en kopi av opplysningene
o 4 fArettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 fA slettet personopplysninger om deg
o 4 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Huvis du har spersmél til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e Universitetet i Ser-@st Norge ved Heidi Regine Bergsager, som kan kontaktes pa
Heidi.R.Bergsager@usn.no.

e Virt personvernombud: Paal Are Solberg ved Universitetet i Sor-@st Norge. Mail adresse:
personvernombud@usn.no.

Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt

med:
e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Heidi Regine Bergsager Camilla Lund-Larsen
Prosjektansvarlig Student
(Forsker/veileder)
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Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Systemisk praksis i skole og ledelse, og har fatt
anledning til 4 stille spersmél. Jeg samtykker til:

O &deltai et intervju

[0 at mine data, anonymiseres og lagres etter prosjektslutt, til videre forskning og utviklingsarbeid

O at opplysninger om meg publiseres slik at jeg kan gjenkjennes i form av sitater og rolle
(«sitaty, rektor/avdelingsleder)

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Intervjugaid

Intervjugaid skoleledere

Problemformulering
Hvordan blir det systemiske perspektivet forstitt og brukt av skoleledere i dag?

Forskningsspersmal:
Hvordan forstar skoleledere det systemiske perspektivet?

- Er det omréder i skolehverdagen der det systemiske perspektivet er radende eller helt fraveerende?

- Hvordan forstar skoleledere sin egen rolle i skolesystemet?

Spgrsmal til skoleledere (avdelingsleder/rektor):

e Hva er din viktigste funksjon som leder?
e Hvaiskolehverdagen er viktig for deg a prioritere?
e Hva skulle du gnske at du kunne gjgre mer av i jobben din som leder?

e Hva er det dere som skole er skikkelig gode pa?
o Hva tror du er grunnen til at dere er gode pa nettopp dette?

e Hva gnsker du at dere skal bli bedre pa?
o Hva er dine tanker om hvordan dere kan bli bedre pa dette?
o Huvilke verktgy vil du si at du har til en slik prosess?
o Hva tenker du det er viktig at ledere gj@r i en slik sammenheng?

e Hvordan tenker dere om situasjoner der laerer kommer til ledelsen fordi de har en utfordring
med en elev eller noen foreldre?
o Hvordan tenker dere det er viktig @ mgte leereren?
o Hva har dere fokus pa nar dere skal lgse problemet?
= Felles ansvar for situasjonen, eller leerers ansvar?
= Team rundt, eller m& Igses individuelt? («<swim og sink»)

e Hvordan tenker dere rundt foreldresamarbeid?
o Erdet noen formelle samarbeidsarenaer ut over FAU/SU/SMU?
o Huvilke gnsker har du til foreldrene om hva de skal bidra med inn i skolen?
o Har du noen historier om foreldresamarbeid som du virkelig er stolt av?

e Hvilke innspill og krav kommer skoleeier med til dere?
o Hva gjgr de for & hjelpe dere med dette?
o Hvordan ser du pd samarbeidet mellom de ulike skolene og mellom dere
skoleledere?
o Finnes det en arena der laererne dine mgter laerere fra andre skoler?

e Hvordan tenker du om et «systemisk perspektiv»?
o Erdet noen omrader i skolehverdagen der en ser at det er et systemisk perspektiv i
hvordan dere arbeider, med samarbeid, gjensidig pavirkning, osv?




o Erdetnoen omrader i skolehverdagen der det er mindre systemisk perspektiv, men
mer individuelt, linjert perspektiv?

o Erdet noen omréder i din hverdag du skulle gnske var mer preget av en systemisk
tilnaerming? Hvilke? Hvordan?
= Hvilke verktgy har du i dag for @ kunne gjgre dette?
= Hva har du behov for mer av?

Hva tenker du om din egen rolle som leder i skolen?
o Opplever du at du har andre rundt deg som vil deg vel og som stgtter deg i jobben?
o Hvordan héndterer du situasjoner som er vanskelig for deg?
o Hva gjer du for & vaere bevisst din egen pavirkning av andre?

Har du noen tips og rad til en ny leder, om hva som er viktig a gjgre for & veere en god leder i
skolen og a ta vare pa seg selv i prosessen?
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Sp@rsmal til skolefaglig radgiver i kommunens oppvekstavdeling

e Hva er din jobb som skolefaglig radgiver i kommunen?
e Hvordan forstar du «et systemisk perspektiv»? Hva tenker du rundt dette?
e Hva er dine tanker om hvordan kommunen jobber med hele skolesystemet?
e Vil du si at kommunen jobber for & bli en «lzerende organisasjon» eller er det andre begreper
og perspektiver dere jobber mot?
o Hvordan ser du det «systemiske» i dette?
e Hvordan tror du skolelederne forholder seg til et systemisk perspektiv?
o Serdu, fra ditt stadsted, om noen tenker systemisk eller ikke gjgr det? Hvordan?
e Hvordan opplever du at det er lurt & arbeide for & fa til god utvikling av hele systemet?
o Hva gj@r dere av dette i dag?
o Hva kunne du gnske a gjgre mer av?

For meg er en viktig del av det systemiske perspektivet mgte mellom mennesker og det relasjonelle. |
relasjoner kommer gjerne mye av den personlige siden av oss frem, pa godt og vondt.
Hva tenker du om en leders rolle og utvikling av egne og andres relasjonelle ferdigheter?

e Hva tenker du skolene i kommunen er skikkelig gode pa?
o Hva tror du er grunnen til at de er gode pa nettopp dette?

e Hva gnsker du at skolene og lederne skal bli bedre pa?
o Hva er dine tanker om hvordan dere kan bli bedre pa dette?
o Hvilke verktgy vil du si at du har til en slik prosess?
o Hvatenker du det er viktig at ledere gjgr i en slik sammenheng?
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Vedlegg 4: Retningslinjer for bruk av private enheter

Dokumenttype: Godkjent av: Dokumentansvarlig enhet:
Retningslinje Forskningsdirekter Thomas Slagsvold Seksjon for forskning og innovasjon
Versjon: Godkjent dato: Prosesseier:

1.0 07.03.2022 Forskningsdirekter Thomas Slagsvold

Retningslinjer for bruk av private enheter til behandling av
personopplysninger i student- og forskerprosjekter ved USN

1. Formal

Disse retningslinjene skal sikre at ngdvendige krav til sikkerhet blir ivaretatt ndr private enheter blir

brukt til behandling av personopplysninger i student- og forskerprosjekter.

Eksempler p& «privat enheter» er datamaskin, mobiltelefon, fotokamera, videokamera, lydopptaker

eller annet privat opptaksutstyr som du har kjgpt selv.

N&r du krysser av for bruk av privat enhet i meldeskjema til Norsk senter for forskningsdata (NSD),

ma du laste opp disse retningslinjene i meldeskjemaet. Disse retningslinjene fungerer som

dokumentasjon pa at privat(e) enhet(er) kan blir brukt i prosjektet, men da under forutsetningene

som er gitt i disse retningslinjene og i lagringsguiden til USN.

2. Forutsetninger

Som hovedregel anbefaler ikke USN bruk av privat utstyr til behandling av personopplysninger i
student- og forskerprosjekter. Dette er av hensyn til krav om sikkerhet ved behandling av
personopplysninger jf. artikkel 32 i Personopplysningsforskriften. Ansatte og studenter har
tilgang pa lagrings- og opptakslgsninger via USNs systemer og avtaler.

Privat diktafon (analog eller digital) som ikke er koblet til nett, eller mobiltelefon hvis du bruker
UIO Diktafon appen, kan benyttes under forutsetning av at sikkerhetstiltakene nevnt i disse
retningslinjene falges

| studentprosjekter skal bruk av private enheter vaere avklart med veileder i henhold til disse
retningslinjene og lagringsguiden. Veileder mé vurdere at risikoen er akseptabel for typen data
som skal samles inn. | tillegg ma veileder kunne gi veiledning om de enkelte punktene i disse
retningslinjene.

Studenter og forskere er ansvarlige for & behandle personopplysninger i trdd med USNs IKT
reglement, retningslinjer for behandling av personopplysninger i student- og forskerprosjekt
samt retningslinjer for klassifiserings- og lagringsomrader (studenter) eller klassifiserings- og
lagringsomrader (ansatte).

Ansatte skal ikke bruke privat datamaskin til @ behandle personopplysninger. Ansatte har tilgang
til datamaskiner som er administrert av USN, og disse skal bruke disse nar de behandler
personopplysninger.

Studenter kan bruke private datamaskiner, s lenge disse kobles til USN OneDrive med disk-fil
eller USN Safe (se lagringsguide for naermere beskrivelse).

Studenter og forskere plikter 3 ivareta informasjonssikkerheten i perioden personopplysninger
blir behandlet. Dette betyr at det skal settes i verk tiltak som ivaretar bade konfidensialitet og
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integritet, alts tiltak som bade forhindrer at personopplysninger kommer pa avveie, og at
uvedkommende har tilgang til personopplysningene som blir behandlet.

o Opptak skal bli overfart til sikkert lagringssted uten ungdig opphold for videre behandling, slik at
opptaket kan bli slettet fra opptaksenheten.

e Den private enheten som blir brukt ma oppfylle fglgende krav:

o

Sikkerhetsmekanismer som antivirus, brannmur og automatisk installasjon av
oppdateringer skal veere aktivert.

Dersom enheten stgtter sikkerhetskopi til skyen, skal dette skrus av, slik at opptaket ikke
blir lagret i skyen.

Datamaskina m3 ha skjermbeskytter som etter maksimalt 15 minutters inaktivitet laser
maskina og krever passord for videre bruk.

S& lenge opptaket blir lagret p& enheten (opptaker/minnepinne eller lignende), mé du
sikre at denne ikke kommer pa avveie. Dette kan for eksempel blir gjort ved 3 13se inn
enheten.

Hvis enheten kan krypteres, skal dette gjores.

Enheten skal ikke lanes ut til uvedkommende uten & sikre at tidligere lyd- og video-
opptak er slettet.

e Dersom studenter eller forskere har behov for bistand til sikker lagring, skal de kontakte
forskningsdata@usn.no eller jt-support@usn.no
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Vedlegg 5: Vurdering av behandling

20.05.2023, 08:40 j for ing av

€3 Sikt
Meldeskjema / Systemisk praksis i skole og ledelse / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
418056 Standard 25.08.2022
Prosjekttittel

Systemisk praksis i skole og ledelse

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Sargst-Norge / Fakultet for humaniora, idrett- og utdanningsvitenskap / Institutt for pedagogikk

Prosjektansvarlig
Heidi Regine Bergsager

Student
Camilla Lund-Larsen

Prosjektperiode
01.06.2022 - 01.09.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget
gjelder til 01.09.2023.

Meldeskjema [

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebzerer at vi skal gi deg rad slik
at behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har né vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig,
hvis den gjennomfares slik den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG

Du ma lagre, sende og sikre dataene i trad med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du ma bruke leveranderer for
sparreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rid rundt dette, men det er
institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til den datoen som er oppgitt i meldeskjemaet.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp
til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.
PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fgige prinsippene i personvernforordningen

om:

- lovlighet, rettferdighet og &penhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til
behandlingen

hitps:

ikt no/62a5c L cf-Sab5—<Hca-9c83- 1 ing 1"
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- formalsbegrensning (art. 5.1b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og
ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige for forméalet med
prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 &), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle forméalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
S lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art.
17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og
innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en méned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet
og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Ved bruk av databehandler (spgzrreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) ma behandiingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandgrer som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og/eller radfare dere med behandiingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere ngdvendig & melde dette til oss ved &
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er ngdvendig &
melde: https:/fwww.nsd.no/personverntjenesterffylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du mé vente pé svar fra oss fer endringen gjennomfares.

OPPFZLGING AV PROSJEKTET
Personverntjenester vil falge opp ved planlagt avslutning for 8 avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

sikt.no/62a5c 1cf-Sab5-44ca-9c83-130 vur
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