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SAMMENDRAG

Familieterapi er et tilbud i1 hjelpeapparatet som gis til familier og barn som sliter. Hvor
begynner utviklingen av et problem eller en utfordring? I vare vestlige samfunn har det i flere ar
vart mer og mer gkende interesse for forebyggende arbeid. Mange omrader av vére liv er 1 dag
organisert gjennom metet med institusjoner og de tilknyttede profesjonsutaverne. De fleste barn
besgker barnehagen for skolestart, en stor andel av dem fra sé tidlig som ett-/todrsalderen. Hva om
familieterapi var et tilbud som allerede fantes i barnehagen?

Terapibegrepet pleier ikke & bli brukt i sammenheng med lavterskel tilbud. Derfor benyttes
uttrykket “den systemiske méten & tenke og jobbe pd”. Systemtenkningen er en av de fundamentene
som har gjort familieterapiens utvikling mulig. Kombinasjonen av “barnehage” og “systemisk
tenkning” retter seg i denne oppgaven mot alle involverte, uansett utfordring eller ikke. Den skal
forstas s lavterskel som overhodet mulig, som prinsipielt konsept 1 barnehagen. Da jeg ikke fant
denne kombinasjonen i Norge, ble forskningen gjennomfort i Tyskland.

Forskningens vitenskapssyn orienterer seg pa kritisk realisme og sosialkonstruksjonisme. De
kvalitative metodene som brukes er deltakende observasjon i en barnehage som jobber ut fra en
systemisk tilnaerming, feltsamtaler, deltakelse pa et seminar om “systemisk arbeid i barnehagen”, og
semistrukturerte intervjuer i barnehagen og med kursholdere. Forskningens mal er & undersoke en
hypotese om at den systemiske maten & tenke og jobbe pa har noe & bidra med 1 barnehagen, og at
det finnes noe som er nytt eller annerledes med dette konseptet.

Resultatene viser at det systemiske konseptet omfatter mye mer enn bare pedagogikken i
barnehagen, samspillet med barna, foreldrene eller kollegaer. Det inkluderer blant annet ogsé
organisasjonsstruktur, selfcare og utforming av leker. Det omfatter institusjonen barnehage pé en
helhetlig méte, noe som gir mening innen systemtenkningens logikk. For a illustrere kjernen i det
som oppfattes som spesielt med konseptet, presenterer jeg en modell som fremhever samspillet
mellom holdning og metode, og essensen 1 dette samspillet som er samspillet mellom 2. ordens
kybernetikk og helhet. Samspillet mellom 2. ordens kybernetikk og helhet anser jeg & vaere en
avgjerende faktor for muliggjering av sosiale praksiser som tilrettelegger for & kunne bli
“selvvirksom”. Dette gjennom & gestalte ansvarsfordeling pa nytt og a gi fra seg definisjonsmakt.
Det proaktive og forebyggende ved de sosiale praksisene viser seg 4 bergre alle involverte, uansett

barn eller voksen.

OSLO METROPOLITAN UNIVERSITY
STORBYUNIVERSITETET



SUMMARY

Family therapy is a treatment offered by the health care system to families and children with
challenges. At what moment does a problem or challenge evolve? In our western societies the
interest for prevention has been growing for quite some years. Today, many areas of our lives are
organised in the encounter with institutions and professionals. Most of the children go to
kindergarten before attending school, many of them already from the age of one or two. What if
family therapy was already offered in kindergarten?

The notion “therapy” is not used to be connected to low-threshold services. Therefore, in
this master's thesis the expression “the systemic way of thinking and working” is used. Systemic
theory and practice has been basical for family therapy's evolution. In this thesis, the combination
of “kindergarten” and “systemic theory and practice” aims at all the people involved, regardless
challenges or not. It is supposed to be perceived as low-threshold as possible, namely as a concept
in kindergarten on principle. As i couldn't find this combination in Norway, I undertook research in
Germany.

The research's philosophy of science follows critical realism and social constructionism.
Participant observation in a systemic kindergarten, field conversations, participation in a seminar
about “systemic work in kindergarten” and semi structured interviews in the visited kindergarten
and with course instructors are applied as qualitative methods. The objective of the research is to
investigate the hypothesis that systemic theory and practice can contribute to work in kindergarten
and that there might be something new or different about this concept.

The results are that the systemic concept embraces much more than just pedagogical aspects
in kindergarten, the interaction with the children, parents or colleagues. It includes beside other
thing the organisational structures, selfcare and type of toys. It includes the institution kindergarten
holistically, which appears logic in system theory. In order to illustrate the core of what is perceived
as special about this concept, I will present a model which emphasizes the interaction between
attitude and method, and the essence in this interaction which is the interaction between second
order cybernetics and entity. The interaction between second order cybernetics and entity is
understood to be a determining parameter in order to realize social practices which promote
becoming “self-operant” by renegotiating responsibility and the power to define. The proactive and
preventive effect of the social practices is revealed to include all the involved, both children and

adults.
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1 INNLEDNING

I takt med fremming av likestilling og kvinners yrkesaktivitet har institusjonen barnehage
fatt mer og mer betydning. Mange barn i vestlige land tilbringer mye tid i barnehagen. Barnehager 1
dag skal ikke bare vaere oppbevaringssted, men de skal bade tilby barna noe, de skal sosialisere,
tilrettelegge for en mykere overgang til skolen og etterkomme et pedagogisk oppdrag. Allikevel kan
jeg som forelder noen gang fole at i hast mé gi fra meg barna for & kunne rekke jobben og at det pa
ettermiddagen heller ikke er sd mye tid for & vaere litt pa det stedet barna mine tilbringer s mange
timer av hverdagen sin pa. Hva opplever barnet mitt? Hvordan har han det? Hvordan beveger han
seg 1 gruppa? Hvordan blir han snakket til? Man er ikke like snakkesalig hver dag. I tillegg kan
barneperspektivet vare svaert forskjellig fra voksenperspektivet.

Jeg har vaert sé heldig 4 ha hatt regelmessige samtaler med barnehagelererne. Jeg har folt
meg tatt pd alvor, men ogsa utfordret pa nye perspektiver. Jeg har noen ganger valgt og fétt lov til &
vaere med en dag eller & bli veerende 1 barnehagen lengre tid etter levering eller under henting. Det
gode samarbeidet har gjort at jeg folte at jeg kunne vere en storre del av dette livet barna mine har 1
barnehagen. Samarbeidet har ogsa gjort at vi har klart & hindtere utfordringer som familie pd en
tryggere og mer fleksibel mate enn det hadde vert uten. Disse erfaringene har gitt meg ideen til
denne oppgaven. Samtidig med studiet om familiebehandling slo det meg at det krever s mye mer
av oss foreldre 4 matte ta kontakt med hjelpeapparatet. I barnehagen derimot er vi kanskje to ganger
om dagen, og der er det mennesker som kjenner vare barn og oss. Om det er kompetanse pa stedet,
har vi potensielt to ganger om dagen en lavterskel mulighet til & utveksle tanker, som kan fore til
endring og forebygging kanskje allerede for utfordringene blir sa store at andre instanser ma
kontaktes.

Denne oppgaven undersgker systemisk praksis i barnehagen i Tyskland. Systemisk praksis
er en mite 4 tenke og jobbe pa som brukes 1 familieterapien. Froyland (2017, s. 17) definerer dette
slik: «Den systemiske retningen er ikke en teknikk eller metode. Det er en méte a tenke pd, som
setter problemer og hendelser inn i en sammenheng, og en mate a forholde seg til og samtale med
medmennesker pé, som kan bidra til forandring gjennom et utvidet perspektiv pd mennesker og
problemene.» «A tenke» og «& forholde seg» har noe med holdning & gjere, «4 sette i sammenheng»
med relasjon. Relasjoner har noe fleksibelt ved seg, i motsetning til definisjoner og egenskaper.
«Forandring gjennom et utvidet perspektiv» impliserer at vi 1 kraft av a bli utfordret til nye mater a
tenke pa kan skape endring. I dette ligger et premiss om at det ikke handler om & plassere ansvaret
til endring hos den andre, men 1 oss selv. Disse begrepene og tankene kommer vi til 4 mete pa
mange ganger i denne oppgaven.

«Det systemiske perspektivet er en bestemt mate & oppfatte verden pa», sier Vogt (2017b, s.
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11, egen oversettelse). Hva er denne bestemte maten? Hvordan kan den vise seg i en barnehage?
Hva gjer den med barna, foreldrene og medarbeiderne? Som innledning til tittelen pa denne
oppgaven valgte jeg uttrykket «& bli selvvirksom» (direkte oversatt fra tysk «selbstwirksamy).
Uttrykket kommer fra en informant og ble egentlig brukt i ssmmenheng med barna: «jeg folger
barnet pa en slik mate at det er selvvirksom». Den systemiske maten & jobbe og tenke pé 1
barnehagen har derimot for meg vist 4 berere sa mange flere nivaer enn «kun» pedagogikken, slik at
jeg valgte a bruke utsagnet i en mer generalisert form. Det handler ikke bare om at barna blir mer
selvvirksomme, men ogsé foreldrene og medarbeiderne. Det bererte ogsd meg personlig som i min
rolle som forsker bare oppholdt meg i miljoet i en uke.

Oppgaven er bygd opp pa felgende méte: forst presenterer jeg hypotesen om at den
systemiske maten a tenke og jobbe pd har noe 4 bidra med 1 barnehagemiljoet, 1 tillegg til litteratur
om temaet. Sa gir jeg en innforing i sentrale begreper og teoretiske perspektiver pd systemtenkning
generelt, etterpa konkret 1 tysk litteratur om systemisk arbeid i barnehagen. Fra fjerde kapittel
handler oppgaven om den empiriske delen. Jeg kommer til & gjore rede for det vitenskapsteoretiske
grunnlaget jeg bruker, valg av empirisk metode og analyseredskaper. For jeg presenterer resultatene
av forskningen jeg har gjort, beskriver jeg hvordan jeg gjennomferte den. Forskningen omfatter
deltakende feltobservasjon i en barnehage som jobber pa en systemisk mate, feltsamtaler, deltakelse
pé et seminar om systemisk arbeid i barnehagen og intervju. I presentasjonen av resultatene skiller
jeg strukturelt ikke mellom de forskjellige arenaene dataene er blitt samlet inn.

Videre blir resultatene diskutert i en bredere kontekst med hjelp av henvisninger til
kulturelle perspektiver og samfunnsvitenskap. Istedenfor en konklusjon presenterer jeg deretter en
forstdelsesmodell for hva som etter mitt synspunkt gjor det systemiske barnehagekonseptet spesielt.
Dette fordi det fanger kompleksiteten pa en mer utfyllende méte og tilsvarer mer passende den
systemiske tenkemdaten. Hva dette samspillet muligens innebzrer av potensiale blir sd droftet pd
metaniva. Til slutt tas det opp reliabilitet og validitet av forskningen, relevans for barnehagearbeid,
sosialt arbeid og familieterapi, og betydningen for videre forskning.

Masteroppgaven er del av et masterstudium i familiebehandling og retter fokus pa det
forebyggende og proaktive, uansett om det blir opplevd konkrete utfordringer i samhandlinger eller

ikke.
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2 OPPGAVENS HYPOTESE OG LITTERATUR
2.1 Oppgavens hypotese

Oppgavens hypotese holdt jeg i starten dpent med & kun kombinere begrepene
«familieterapi» og «barnehage». Dette anbefales nir man ikke har mye kunnskap om temaet og det
ikke foreligger forskning om temaet fra for (Ringdal, 2013, s. 23). En grunnleggende tanke var at
jeg ville rette oppmerksomheten pa det som kan vere spesielt, nytt eller alternativt med denne
maten a jobbe og tenke pd. Uten intensjonen om & sammenligne med andre barnehager eller
konsepter, ville jeg lete etter «en forskjell som kan gjore en forskjell» for a bruke Gregory Bateson
sine ord (Bateson sitert i Johnsen & Torsteinsson, 2015, s. 29), en av de viktigste teoretikerne som
la grunnlaget for utviklingen av den systemiske tenkningen og familieterapien.

I samtaler med andre tilknyttet familieterapistudiet fikk jeg inntrykket av at den systemiske
praksisen og familieterapien verken er utbredt i norske barnehager eller del av utdanningen. Jeg ble
ogsa gjort oppmerksom pé at begrepene «terapi» og «barnehage» ikke pleier & brukes sammen og at
det derfor kunne vare vanskelig & f& dem under samme tak i et forskningsprosjekt. Det ble foreslatt
at jeg heller kunne bruke «den systemiske méten a tenke eller jobbe pa», den maten som er
grunnlaget for utviklingen av familieterapien. Den forste tiden av prosjektet forsekte jeg & tilnerme
meg problemstillingen her 1 Norge, men slet med & finne informanter og litteratur.

Siden jeg er tysk, fikk jeg en idé om & undersgke om systemisk arbeid i barnehagen var et
tema 1 Tyskland. Det er det, og derfor flyttet jeg mitt forskningsprosjekt til Tyskland. Jeg vurderte
ogséd a muligens sammenligne Norge og Tyskland, men forkastet dette raskt, da dette hadde blitt for
komplekst med tanke pé kulturelle forskjeller og alle de forskjellige typer barnehager og konsepter
som finnes 1 hvert av landene. Mitt fokus ligger altsa pd Tyskland og den kunnskapen, praksisen og
de ideene som finnes i det miljget som har en forstielse om temaet. Jeg personlig har bade lite
teoretisk og praktisk kunnskap om barnehager utover det & vare mor og skal derfor ikke
sammenligne barnehager eller barnehagekonsepter.

Litteratur fra Tyskland 1 form av beker, tidsskrift, artikler, brosjyrer avslerer at den
systemiske tankegangen i barnehagen ikke bare bererer kommunikasjon og samspill med barna,
foreldrene og kollegaer, men kan omfatte «institusjonen barnehage» pé alle plan: blant annet
organisering, kvalitetssikring, rom og innredning, samarbeid med andre instanser, ernaring,
barnehage som tjenesteyter (Ott, Késgen, Ott-Hackmann & Hinrichsen, 2007). P& grunn av
oppgavens omfang hadde jeg en tanke om & fokusere forst og fremst pa samspillet med barna og
foreldrene. Dette viste seg a vaere vanskelig til umulig, da jeg hadde undervurderte dimensjonen av
den helhetlige tankegangen bak konseptet. Hypotesen jeg undersoker - om at det er noe spesielt med

den systemiske maten & tenke og jobbe pd i barnehagen - forsekes dermed & sees bade fra et
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helhetlig perspektiv og samtidig med blikk pa enkelte omrader.

2.2 Tidligere forskning og litteratur

Mitt sek begynte i Norge ved 4 se etter «systemisk» og «barnehage» i biblioteksdatabaser,
pa internett og 1 politiske dokumenter om barnehager. I biblioteksdatabaser fant jeg ingenting. I
Forskrift om rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver (2017) skrives det at kulturelt
mangfold og ulike familieformer (punkt 9) er en del av fagomrade, at det skal jobbes helhetlig og «i
samarbeid og forstaelse med hjemmet» ivaretas «barnas behov for omsorg og lek og fremme laring
og danning som grunnlag for allsidig utvikling» (punkt 1).

I kunnskapsdepartementet (2017) sin kompetansestrategi for fremtidens barnehage
understrekes det at det i Norge bygges pa helhetlig pedagogisk tilnerming, jeg finner derimot
ingenting om arbeid med familier eller foreldre. Det enskes blant annet fokus pa sprak og
kommunikasjon, og tilrettelegging for mangfold. Foreldreutvalget for barnehager legger pa sin
hjemmeside vekt pd samarbeid mellom barnehage og hjem. Dessuten loftes frem barnas mate &
kunne undre seg pé og vere nysgjerrig pd som en ressurs. Utdanningsdirektoratet (2016) har et lite
avsnitt om & ivareta det systemiske perspektivet pa skolen. Utdanningsforbundet (Tveit, Kovac &
Cameron, 2012) betoner viktigheten av «individ- og systemrettet arbeid» 1 barnehagen, nér PPT er
inne 1 bildet med spesialpedagogisk hjelp til forskolebarn med sa&rlige oppleringsbehov. I prosjektet
«Dei utfordrande barna» betones det tidlig innsats og at det er behov for fokus pa de smé (Fandrem,
Fuglestad, Loge, Roland & Westergérd, 2013).

Jeg finner en generell interesse i & forbedre samarbeid mellom barnehage og systemet rundt,
som som oftest kalles for «systemrettet arbeid», altsa overgang til skolen, samarbeid med PPT,
samarbeid med barnevern og andre institusjoner. Det er heller ikke tvil om at tidlig innsats er viktig
og kan ha betydning for resten av livet. Jeg finner ogsa et fokus pa & styrke de barna som opplever
forskjellige utfordringer og utpeker seg pa den maten. Et konsept om & jobbe systemisk i
barnehagen pa et generelt plan som inkluderer alle barn, foreldresamarbeid og teamarbeid finner jeg
derimot ikke. Jeg har ogsa provd a lete litt bredere etter «systemisk pedagogikk» og funnet en
dansk bok (Riber, 2008) om bruk av systemisk og narrativ pedagogikk pa skolen med konkrete
metoder som positiv omformulering (& bli bevisst spennvidden i ord), eksternalisering (& plassere
noe utenfor en selv) og fokus pé sprak. Ellers fant jeg beker om veiledning, organisasjonsledelse og
terapi. Pa internett fant jeg et enkeltpersonsforetak av en laerer (Lund-Larsen, u.d.) som skriver at
hun ensker & utvikle den norske offentlige skolen gjennom en systemisk tilneerming til pedagogisk
arbeid. Fra 2000 fant jeg en norsk bok om systemisk-konstruktivistisk pedagogikk der forfatteren

skriver 1 forordet at han folte han ikke hadde sa mye nytt & komme med, og at pedagogikken

OSLO METROPOLITAN UNIVERSITY 4
STORBYUNIVERSITETET



kanskje er den «samfunnsvitenskapen som har de beste tradisjonene nar det gjelder konstruktivistisk
tenkning» (Moe, 2000, s. 5-6). Kan det vaere at systemisk pedagogikk i Norge har blitt en selvfolge
slik at det ikke snakkes eller skrives s mye eksplisitt om det lenger, eller er det motsatt? A
undersgke dette hadde sprengt rammen pé denne oppgaven og kan derfor dessverre ikke ettergas.

I Tyskland fant jeg to omfattende baker eksplisitt om systemisk arbeid 1 barnehagen (Ott et
al., 2007; Orban & Wiegel, 2018). I tillegg fant jeg beker om hvordan & organisere institusjonen
barnehage og personalledelse pa en systemisk méte (for eksempel Esch & Born, 2012), beker om
hvordan & mete foreldrene i en barnehage med systemisk verktey (for eksempel Beier, 2010), beker
om hvordan bruke systemisk tenkning og praksis i det pedagogiske arbeidet generelt (for eksempel
Renoldner, Scala, Rabenstein, 2007) og om hvordan og ikke minst hvorfor & oppdra barn pd en
systemisk mate (for eksempel Rotthaus, 2017). Jeg har dessuten funnet artikler pa internett og et
tidsskrift, som har dedisert en hel utgave til systemisk pedagogikk (TPS). Det kan ogsé antas at
barnehager som jobber systemisk eller basert pd systemisk pedagogikk stilles 1 lik linje med andre
mer etablerte og kjente barnehagekonsepter som for eksempel naturbarnehage, Steiner eller
Montessori barnehage (Die Kinderwelt gGmbh, 2013).

I et digitalt oppslagsverk om barnehager fant jeg en sammenfatning av et kvalitativt
forskningsprosjekt fra 2009 om hvordan den systemiske méten a tenke pa viser seg i praksis
(Castello & Keil, 2011). Det ble gjennomfort intervjuer med fem barnehagelarere der
praktiseringen av forskjellige kategorier ble belyst, som for eksempel virkelighetskonstruksjon, a
jobbe med hypoteser og a inkludere kontekst. Dessverre har jeg ikke klart & fa tak i
forskningsprosjektet i sin helhet og far dermed ikke brukt funnene i denne oppgaven. Mer om

innholdet i litteraturen om systemisk arbeid i barnehagen i kapittel «3.2».

3 SENTRALE BEGREPER OG TEORETISKE PERSPEKTIVER
3.1 A tenke system

I dette kapittelet kommer jeg til & belyse de komponentene av familieterapien og
systemtenkningen som jeg mener har relevans for denne oppgaven i sammenheng med barnehagen.
Familieterapiretninger, deres utvikling og en dypere gjennomgang av begreper og prinsipper kan
dessverre ikke fa plass. Begrepene «systemisk terapi» og «familieterapi» brukes ofte om hverandre
(Dallos & Draper, 2015). De fleste menneskene har en familie eller beveger seg i forskjellige
systemer som hun kan kalle for en familie eller lignende. En distinksjon kan trekkes ved & forsta
familieterapi som samtaler som inkluderer flere familiemedlemmer enn en, mens systemisk terapi
kan foregd med enkelte individer selv om méten & jobbe pa stotter seg pd samme prinsippene som 1

familieterapien (Boscolo & Bertrando, 2002). Nettopp for & unngé blanding av
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familieterapiretninger og for a bevare en mer dpen forstielse, holder jeg meg i denne oppgaven
derfor hovedsakelig til begrepet systemisk terapi og praksis.

Familieterapien begynte & utvikle seg i 1950-arene som en alternativ bevegelse til
psykoterapien og dens individ- og problemfokusering. Utviklingen ble influert av bade
naturvitenskapelige prinsipper som systemteori og kybernetikk, og av konstruktivistisk-filosofiske
betraktninger om hvordan hvert menneske konstruerer sin virkelighet ut fra personlige erfaringer og
1 interaksjon med omverdenen. Systemteoriens bidrag er pastanden at et fenomen ikke kan forstas
lost fra sin kontekst, men det ma tas hoyde for kompleksiteten, selv om vi ikke har mulighet til &
forsta det i sin helhet. Et symptom eksempelvis eies dermed ikke av et individ, men opptrer i en viss
kontekst i et visst samspill. Det er viktig & nevne pa dette punktet at det ikke bare finnes én
systemteori, men at begrepet egentlig burde brukes i flertall (Pfeifer-Schaupp, 1997, s. 23).
Folgende skal jeg forsgke & nerme meg en forstielse av den systemteorien den systemiske

praksisen stotter seg pa.

3.1.1 Hva er et system?

Den tyske sosiologen Niklas Luhmann hevdet at et system kan vaere «hvilken som helst
avgrensbar enhet som eksisterer 1 kraft av a trekke og opprettholde en grense mellom seg selv og
omverdenen» og at «systemer eksisterer kun i kraft av denne grensen» (Aakvaag, 2012, s. 231).
Dette skjer gjennom kommunikasjon som ikke bare er sprak, men kommunikasjon i alle slags
former (Reese-Schifer, 2009, s. 13). Nar vi snakker om et system gér vi altsa ut fra at det er noe
som herer til og noe som ikke herer til, et indre og ytre. Pfeifer-Schaupp (1997, s. 23) siterer Fuchs
som papeker relasjonen og avhengigheten mellom de tilherende elementene. Relasjoner er det
sentrale man tenker og jobber ut fra i familieterapien og systemisk terapi: relasjon til vare egne
bilder om oss selv, relasjon til vare egne narrativer/fortellinger om oss selv og hvordan verdenen er,
til de menneskene vi er i kontakt med, relasjon til omverdenen og kulturen vi lever i. Forskjellige
systemer bergrer hverandre og befinner seg i samspill.

Som nevnt tidligere tenkes det ikke ut fra egenskaper som vi ut fra vér virkelighet tilordner
mennesker, men ut fra samspill, relasjon og koblinger innen og mellom systemer. Samspillet

pavirkes av hva som kommuniseres mellom elementene.

3.1.2 Linearitet og sirkularitet
Kommunikasjon skjer ifelge systemisk tenkning ikke pd en lineer mate (begynnelse, arsak
og virkning), noe som ifglge Orban (2017, s. 12) er en tenkemate mye av den vestlige verdens

logikk bygger pa. Den linezre maten 4 tenke péa leres tidlig, den reduserer kompleksitet, skjermer
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mot for mange inntrykk med hjelp av kategoridannelser for fenomener vi meoter. Et eksempel fra
Johnsen og Torsteinsson (2012, s. 29) er: kona trekker seg tilbake fordi mannen fremstar som sint.
Sirkulaer tenkning derimot bygger pd en antagelse om at vi aldri kan vite ndr noe begynte, hva som
er arsaken og at det ikke nedvendigvis spiller noen rolle heller. Nar fenomener vises i relasjoner, nar
fenomener er i samspill i en sirkel og betinges av hverandre, har ingen skyld eller noe iboende ved
seg. Kona trekker seg tilbake fordi mannen fremstar som sint og mannen fremstar som sint fordi
kona trekker seg tilbake, noe som gjor at kona trekker seg tilbake igjen og mannen blir sint osv.

Systemer kan ikke forstis ut fra dens enkelte elementer. Helheten er mer enn summen av
dens deler, skal allerede Aristoteles ha sagt (Philosophenlexikon, u.a.). Denne kunnskapen godtar vi
nér vi observerer samspillet i for eksempel gkologiske eller biologiske systemer, og hvordan det
kompenseres, repareres, erstattes og bittesma endringer kan fore til store, uforutsigbare endringer.
Kompleksiteten er for stor til 4 danne seg et bilde av helheten. A beskrive egenskaper til enkelte
elementer gjor ikke at vi forstdr helheten og samspillet. Nar det gjelder menneskelige samspill, har
vi lettere for 4 tilskrive personer egenskaper og plassere problemet der. Dette er en redusert

forestilling av hva som foregér, og sveert subjektiv, samtidig kulturelt preget, som vi skal se.

3.1.3 Kybernetikk

Det var den britiske sosialantropologen, biologen og systemteoretikeren Gregory Bateson
som forst brukte kybernetikkens ideer pa familiesystemer (Dallos & Draper, 2015, s. 30). Batesons
tanker har hatt enorm pavirkning pa utviklingen av familieterapien og hans betydning kan
sammenlignes med den Freud har hatt for psykoanalysen (Johnsen & Torsteinsson, 2015, s. 29).
Kybernetikken, studiet av selvregulerte systemer, ser pd prosessene som endrer eller opprettholder
systemer. Det kan skilles mellom triviale systemer (som varmeovner), som kan reguleres, og ikke
trivielle systemer, som menneskets psyke og menneskelige relasjoner, som verken kan styres,
instrueres eller forstis helt ut (Von Foerster sitert i Von Schlippe & Schweitzer, 2003, s. 55). Ikke
trivielle, levende systemer er autopoietiske, som betyr at de regulerer seg selv. Autopoiese er et
kunstord fra gresk auto (selv) og poieses (frembringelse) fra den chilenske filosofen og biologen
Maturana (Reese-Schifer, 2009, s. 50).

Alle elementer i systemet er i et kontinuerlig samspill med hverandre, mens de ogsa er i
samspill med andre systemer rundt, f.eks. kulturen og tiden de lever 1, samfunnet, skolemiljoet eller
idrettsklubb. Et symptom som viser seg hos et individ, kan dermed forstas som en mate & holde
likevekt pa i relasjonene 1 systemet. Et av meg forenklet og litt flasete eksempel av Lederer og
Jackson (sitert i Dallos & Draper, 2015, s. 21) er: Mor liker ikke sendagskjereturene, men

kommuniserer ikke dette direkte. Siden det ikke er mulig a ikke kommunisere - noe som er en
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grunnleggende antakelse i kommunikasjonslaeren (Watzlawick et al. sitert 1 Ulleberg, 2012) - og
denne motstanden sanses likevel pa en méte, gjor dette noe med systemet, for eksempel i form av at
sennen blir bilsyk og kjereturen ikke kan tas. Eksempelet viser at et symptom kan tilskrives en
mening: en grunn eller logikk. Det bidrar med a flytte fokus til noe annet (mor og far trenger ikke a
krangle om sendagsturen) og til & opprettholde stabiliteten i systemet. Tilforer man en sirkuler
forstaelse sper man ikke hvor dette begynte, det bare manifesterer seg som regelmessig samspill pa
sendagene. Kanskje ingen gnsker sendagsturene lenger ndr de forbindes med oppkast 1 bilen.

Dette eksempelet er bare én méte & danne en hypotese om et problem pé. «Et problem» kan
betraktes fra mange forskjellige innfallsvinkler: det kan plasseres i utformingen av relasjonene
(strukturell familieterapi (Johnsen & Torsteinsson, 2015, s. 104), det kan antas & ha en viktig
funksjon (Milanoskolen (ibid., s. 124)), det kan ansees som uavhengig fra lesningen og dermed
relativt irrelevant (lesningsfokusert terapi (ibid., s. 178)) og det kan forstds som et fenomen som
forst oppstar 1 det vi snakker om det som et problem, det vil se definerer det som avvik, ugnsket
eller forstyrrende: problemet er problemet og lever sitt eget liv (narrativ terapi (ibid., s. 205)).
Vinklingen vi velger gjor noe grunnleggende med var holdning til problem og lesning, og maten vi
omtaler fenomener pd. Likesa pavirker holdningen vi som observater har, valgene vi gjor.

P& dette punktet mé distinksjonen mellom 1. ordens kybernetikk (et system kan beskrives
uavhengig av den som observerer) og 2. ordens kybernetikk tydeliggjores. I det sistnevnte ansees
observateren som del av systemet. Observateren inngér i en interaksjon og observerer ut fra sin
egen, konstruerte oppfatningen: «A oppfatte er 4 tolke! I en kommunikasjonsverden forholder vi oss
altsé ikke til fenomener og gjenstander direkte, men til vare ideer om tingene» (Ulleberg, 2012, s.

17). Spersmélet om hvordan den andre som ekspert pa seg selv definerer sitt problem, blir sentralt.

3.1.4 Konstruktivisme og sosialkonstruksjonisme

Dette leder oss til konstruktivismen, en samfunnsfilosofi som oppstod som en motreaksjon
til modernismens positivisme, som postulerer at det finnes en objektivt observerbar verdenen.
Oppfatningene om hvor konstruert var verden er, kan strekke seg fra radikale til mer moderate, det
vil si at det finnes ikke en enhetlig mate & tenke konstruktivisme pa. Tankene konstruktivismen
bygger pé kan finnes langt tilbake i tid. Den greske filosofen Epiktet (ca. 50-138 e.Kr.) skal ha sagt
at «Det som grev folk, er ikkje hendingane sjolve, men tankane dei gjer sei um dei» (Epiktet sitert i
Arrianus & Skard, 1927, s. 10). Utsagnet avslarer et syn pa mennesker som tolkende vesener som
ikke er 1 stand til & forholde seg til fenomener pa en objektiv mate. Noe som vi kanskje oppfatter
som naturgitt, objektivt og utenfor oss selv er ifolge konstruktivismen i virkelighet det vi mennesker

konstruerer 1 kraft av sprak, sosiale praksiser, og maten vi tolker og omtaler ting pa (Collin, 2003,
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s.11). Alt som oppfattes av vare sinn blir satt i relasjon til personlige erfaringer og bilder vi gjor oss
av hvordan verdenen er. Pa4 denne maten er all opplevelse, all sansning bade subjektiv og kollektivt
forhandlet. Folgelig kan mennesker prinsipielt ikke forstd hverandre, men kun seg selv. Forteller
noen om en hendelse og felelsene omkring dette, sa kan jeg relatere til noe lignende jeg har opplevd
eller folt, men jeg kan aldri vite akkurat hva den andre mener. Riber (2008, s. 49) skriver: «En
kunne ogsa si at jeg ikke sier det jeg sier, men det du herer». Det blir tydelig at vi under disse
forholdene ma ta pa alvor hva vi sier eller kommuniserer — samtidig som vi aldri kan vere sikre pa
hvordan den andre oppfatter det.

Sosialkonstruksjonisme er en retning innen konstruktivismen som vektlegger spréakets
betydning, og det sosiale og kollektive med tanke pa hvordan vi konstruerer var virkelighet. Den
sveitsiske sprédkforsker Ferdinand de Saussure hevdet for forste gang pa begynnelsen av det 20.
arhundre at sprék og sprakets struktur former vare tanker (Collin, 2003, s. 17). Sprak og tanker
settes 1 relasjon til hverandre, og det gas dermed ut fra en gjensidig pavirkning mellom sprak og
oppfatning av virkelighet. En tanke som anskueliggjor dette er at mennesker - etter et skift i deres
paradigme, deres tankestruktur 1 forhold til hvordan & forsta virkeligheten - lever 1 en annen verden
enn for (Kuhn sitert i ibid., s. 19). Dette kan relateres til Vogt (2017b, s. 11, egen oversettelse) sin

pastand om at «det systemiske perspektivet er en bestemt mate a oppfatte verden pa».

3.1.5 Postmoderne

Oppfattes tid som kontekst eller eget system, kan konstruktivismen som samfunnsfilosofi
plasseres i1 denne samtiden som noen ganger blir omdiskutert som postmodernismen, tiden som
kommer etter modernismen. Kjennetegn ved postmodernismen sies blant annet & veere den
rasjonelle subjektets ded, fornuftens ded, fremskrittets ded, virkelighetens ded og de store
metafortellingers dod om hvordan verden henger sammen (Aakvaag, 2012, s. 331-342). Verdenen 1
dag viser seg med slik mangfoldighet og kompleksitet at det meste kan relativeres. Hvordan vi
betrakter et fenomen og verdenen vi lever 1, avhenger av brillene vi har pa og konteksten vi beveger
oss 1. Det avhenger av den tiden vi lever i, samfunnet, kulturen og familien, av spraket vi benytter
oss av, og vare egne konstruksjoner om oss selv. I denne konteksten utfolder seg konseptet om den

systemiske barnehagen.

3.2 Den systemiske barnehagen
Tankene 1 denne teoridelen antas a veere handlingsgrunnlaget for informanter og observerte i
den empiriske delen. Felles for bakene og artiklene er fokuset pd konstruktivisme,

sosialkonstruksjonisme og 2. ordens kybernetikk. Dette medferer en ydmykhet overfor den andre
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sin virkelighetsoppfatning og ekspertise, lasningsorientering, fokus pa ressurser, kontekst, sprak,
system og nye maéter a forstd fenomener pa. Nedvendigheten og motivasjonen til konstruktiv
kommunikasjon, kooperasjon og samarbeid forutsettes. Det som er sldende med Ott et al. (2007), og
Orban og Wiegel (2018) sine beker som omhandler den systemiske barnehagen i sin helhet (ikke
bare foreldresamtaler eller organisasjonen) er hvor gjennomgaende helhetlig konseptet fremstar.
Siden det helhetlige blikket er grunnleggende i den systemiske maten & tenke pa, virker dette logisk,
omfanget overrasker likevel. Den omfatter ikke bare pedagogikken, men gjenspeiles ogsa 1
teamstrukturen, i valg av leker, romutforming, samarbeid med andre instanser, foreldreinvolvering,
hvordan dagene organiseres og mye mer. I det folgende vil jeg belyse utvalgte nivaer 1 konseptet.
Under forskningsprosessen orienterte jeg meg pd disse, men erfarte ut i feltet at konseptet handlet

om mye€ mer.

3.2.1 A skape et livsrom for hele familien: samspillet med foreldrene

Den grunnleggende tanken bak & interagere proaktivt med foreldrene er at det, for & forsta
barnet, ikke er nok a bare se «en del» av barnet, delen som vi ser 1 barnehagen. Nar man har med
barnet 4 gjore, kan man ikke utenom & ha med hele familien, da barnet i garderoben ikke gir fra seg,
som barnehagesekken, sine erfaringer, leerte regler og tabuer, premisser, forventninger til sin egen
rolle og forstdelse av sammenhenger (Vogt, 2016, s. 6). Det impliserer en antakelse om at hver
atferd gir mening nar den viser seg i den konteksten den er lert i. Kjenner vi konteksten er det
lettere & forstd og lage en hypotese om meningen ved en mate & agere og reagere pa. En forstéelse
eller hypotese er ikke lik sannheten, men er subjektiv og baserer seg igjen pa de tankemenstre og
erfaringene en selv barer 1 sin ryggsekk. Orban og Wiegel (2018, s. 30-31) understreker at det
herved aldri handler om at hypotesen er riktig eller gal, men om den er hjelpsom for videre
interaksjon eller ikke. En kategorisering i riktig eller galt hadde ikke levd opp til kompleksiteten i et
samspill av faktorer, en kompleksitet som vi aldri har mulighet til & fatte fullt ut. Derfor poengterer
Orban og Wiegel (ibid., s. 29) videre at dette gir oss den friheten til & ikke trenge & vite mer om
andre mennesker enn det de vet om seg selv og at vi ikke trenger & vite hva slags problemer andre
mennesker har. Beier (2010, s. 12) skriver at vi verken trenger eller kan lese familiens problemer og
at det ansvaret ligger og forblir hos familien. Hun papeker at muligheten en barnehagelerer har, er &
hjelpe familien & forsta seg selv bedre.

For a gjore dette presenterer litteraturen om systemisk arbeid i barnehagen og systemiske
samtaler med foreldre teknikker for & stille sparsmdl, kommunikasjonsmodeller og hvordan
fokusere pa ressurser og lesninger. Teknikker for spersmél er eksempelvis sirkulare spersmél

(relasjonsfokuserte spersmal om hva en annen tenker om en sak), spersmal etter unntak og
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hypotetiske eller mirakelspersmal fra lgsningsorientert terapi (Renoldner, Scala & Rabenstein,
2007, s. 210-212). Det gis eksempler for en forste samtale og en slags anamnese (Orban & Wiegel,
2018, s. 153; Beier, 2010, s. 55-63), for samtaler om utvikling og konfliktladde samtaler (Beier,
2010, s. 64-68). Det er gjennomgéende fokus pa jeg-budskap, en ydmyk holdning om at foreldrene
er ekspertene for sine barn og de bestemmer hva som er relevant for dem. Vogt (2017a, s. 29)
presiserer at barnehagelaererne er ansvarlige for kontakten med foreldrene og en konstruktiv
samtalepraksis, men ikke for foreldrenes beslutninger og vurderinger. Nar tilnaerminger fra
barnehagelarernes side avvises, bar ogsa dette respekteres, likesa verdier og kulturelt pregede
tankesett som er forskjellige fra deres egne.

Med systemteorien i bakhodet om at sosiale systemer organiserer seg selv og at det finnes
gode grunner for & gjore og tenke som en gjor, kan stoy, bryting av avtaler eller generelt avvik fra det
en selv forventer brukes som verdifull informasjon uten at det trengs & bedemmes (Orban, 2017, s. 15-
16). Tvert imot kan det regnes med at motsigelser og gnisninger oppstar. Radgivning - a radsla - kan
oppleves som «slag» (Beier, 2010, s. 13) og er subjektive, slik at de ber uttrykkes med forsiktighet,
med mindre foreldre sper om barnehagelarers egne vurderinger. Bevissthet rundt den egne
virkelighetsoppfatningen, folelser og verdier presenteres som avgjoerende i litteraturen og artiklene
for & kunne distansere seg fra sitt eget. Fundamentale prinsipper i samspill med foreldrene kan sam-
menfattes som apenhet og transparens, respekt og ydmykhet, & skape tillit og dialog, 4 inkludere og
gi familielivet rom 1 barnehagen. I tillegg til bevisst kommunikasjon og holdning er rammer som til-
rettelegger for dette eksempelvis foreldrerdd, inkludering i prosesser og planlegging, tid, ro, og steder

som innbyr til & oppholde seg, som en sofagruppe og fersk kaffe (Orban & Wiegel, 2018, s. 125).

3.2.2 A folge barnet pa veien til seg selv: samspillet med barna

Ifolge den systemiske tenkematen er barnet en del av et familiesystem, et samfunnssystem,
et kulturelt system og flere andre systemer, i tillegg til systemet barnehagen. Det barnet har med seg
1 ryggsekken hjemmefra og tar i bruk i barnehagen trenger ikke & gi umiddelbar mening i denne
andre konteksten. A forsoke & forstd beerer faren med seg 4 miste nysgjerrigheten eller & lukke
oynene for flere tolkningsmuligheter. Fra et systemisk perspektiv behaves det ikke & lete etter
arsaker, men observateren gér ut fra at en atferd, handling og et menster gir mening og er for barnet
en kreativ méte & forholde seg til noe pé (Diebold, 2018). Ott et al. (2007, s. 117-118) minner om at
det i enhver observasjon ligger bade det subjektive og bedemmelse. Bedemmelse kan betraktes som
uunngdelig, men det forsgkes & la seg guide av nysgjerrighet fremfor egne erfaringer. Det som
Diebold (2018) kaller a kontrollere vart fokus og rette det mot lgsninger og ressurser, det som

Wiegel (2017, s. 9) uttrykker om troen pa at systemer har en indre logikk og at det kan insinueres
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gode grunner, den troen pa at barnet er kompetent og meter vansker og motgang i livet aktivt med
de mulighetene det har (Orban & Wiegel, 2018, s. 50-57), kan sammenfattes som grunnleggende
antakelser i motet med barnet.

Rotthaus (2017, s. 62-76) refererer i kapittelet om barnets autonomi til tidligere nevnte
Maturana som beskriver hjernen som et autopoietisk og lukket system som sirkulart reproduserer
seg selv. Rotthaus skriver at det menneskelige nervesystemet i de dypeste strukturene prinsipielt
styres uavhengig av omverdenen, men at nervesystemet far impulser gjennom omverdenen. Derfor
kan det tenkes at et menneske ikke kan forstd et annet, men at kommunikasjonen mellom to strengt
tatt forskjellige informasjonskonstruksjoner foregar parallelt. Ott et al. (2007, s. 80) henviser til
Niklas Luhmann som skal ha sagt at systemer ikke kan forstd hverandre, men at kommunikasjonen
mellom systemene gjor at hvert system kan utvikle seg selv. I kapittelet om barnets autonomi
synliggjor Rotthaus (2017, s. 66) at vi, nar barnet ikke herer pa oss, ofte tenderer til & enten tenke at
man selv har feilet, eller & gi barnet skylden og tilskrive det egenskaper. Nar vi derimot folger den
systemiske tenkematen om at det ikke finnes riktig eller galt, og at mennesker og levende systemer
ikke kan styres eller instrueres, blir oppdragelse til «et eksperiment med uvisst utfally (ibid., s. 67).

Hva betyr dette for samhandlingen med barnet i tillegg til fokus pa ressurser, gode grunner,
losninger, respekt for barnets autonomi og mestringsmater? Nevrobiolog Gerald Hiither (2010)
hevder at det ikke finnes motivasjon utenfra, og at vi bare kan prove a ikke odelegge den
kompetansen og motivasjonen barnet har av seg selv. Vi kan ha hypoteser om hva som er mer
hjelpsomt eller mindre hjelpsomt uten 4 anse dem som sanne. I litteraturen om den systemiske
barnehagen henvises flere steder til den gsteriske fysikeren Von Foersters terapeutiske imperativ
som oppfordrer til & bestandig handle pa en slik méte at antall muligheter til & handle og
losningsforslag til spersmél du har, vokser (sitert i Brocker sitert i Orban & Wiegel, 2018, s. 31; Ott
etal., 2007, s. 55). «A gjore tilbud» brukes ogsi som et annet uttrykk for dette. Tilbudets form kan
da orientere seg ved Bateson sin tanke om at informasjon er en forskjell som gjor en forskjell.
Tilbudene er forskjellige og nye nok til & forstyrre eller gjore barnet nysgjerrig, men de er ikke si
forskjellige at det ikke gjenkjennes av barnet som et alternativ (Orban & Wiegel, 2018, s. 66).

Det presenteres ogsa konkrete eksempler som ligner pé teknikker, grep og mater & snakke og
sperre pa fra familieterapien og systemisk praksis. Et eksempel presentert av Ott et al. (2007, s. 88-
93) som metadialog: et barn skriker, biter, adelegger ting og lar seg ikke roe. Barnehagelereren
begynner & snakke heyt om barnet — pd en positiv mate. Det kan snakkes om hva barnet er god pa
eller liker, hva barnet har gjort fint osv. Det gjeldende barnet pleier da a roe seg og lytte, i likhet
med de andre barna og kanskje ogsé de voksne. I neste fase reformulerer de voksne pa en undrende

mate hva som kan ha gjort at barnet begynte 4 skrike og hvordan barnet muligens foler seg. Det kan
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regnes med at barna blander seg pa dette tidspunktet og kommer med egne meninger. Det gjeldende
barnet har da mulighet til & reflektere over og bli bedre kjent med seg selv. I en tredje fase lurer de
voksne pa pé hvilke andre méter den oppstatte konflikten kunne ha blitt lost og ytrer flere forslag.
Disse forslagene har barnet mulighet til & ta stilling til og muligens preve seg pa neste gang det
skulle oppsta konflikt.

Andre forslag som er inspirert av metoder fra familieterapien er & leke reflekterende team
med dokker (dokker snakker med hverandre pa en reflekterende, oppleftende og losningsorientert
mate), 4 tegne familien sin som dyr og & sperre barnet et slags mirakelspersmal (forestill deg at du
kan trylle, som hva slags dyr ville du fortryllet dine enkelte familiemedlemmer?) (ibid, s. 93-97), og
a aktivt la alle barn fa ta del i & finne losninger og eget synspunkt. «Vi folger barnet pa veien til seg
selv» (Wiegel, 2017, s. 8) og «Barnehagen ma tilpasse seg barna og ikke barna til barnehagen, ellers
leerer barna ikke & handtere livet, men & handtere barnehagen» (Ott et al., 2007, s. 58) er sentrale og

grunnleggende holdninger som gjenspeiler seg 1 maten samspillet skapes pa.

3.2.3 Samspillet 1 teamet

Som en tenkeméte som integrerer istedenfor & separere (Orban & Wiegel, 2018, s. 18)
overfores den systemiske praksisen til samspill 1 teamet pé lik linje som i samspill med foreldrene
og barna. Medarbeiderne ansees ogsa som «kunder» med behov og ensker, og som kan og har vilje
til & yte sitt beste nar de tas godt vare pa (ibid., s. 92). En ikke hierarkisk lederstil som gir rom for at
medarbeiderne oppfattes som partnere som kan utvikle og bruke sitt potensial nir de har mulighet
til & delta aktivt og overta ansvar, virker fra et systemisk synspunkt naturlig.

Diebold (2018) hevder at en forutsetning for at denne méiten & jobbe pa fungerer er at alle
medarbeiderne burde ha den samme nysgjerrige, losningsorienterte og konstruktivistiske
holdningen, slik at det ikke krangles om hvem som har rett og hvem som tar feil. Wiegel (2017, s.
6) papeker nytten av & ha medarbeidere som har tatt en videreutdanning i systemisk praksis og av &
ha en felles grunnholdning. Samtidig understreker hun at det er lov a feile som viktig prinsipp og
del av grunnholdningen i den systemiske tenkematen, og at det finnes lering i det. Ott et al. (2007,
s. 164) skriver at et team som sosialt system trenger en felles virkelighet for 4 kunne folge et felles
mal. Denne ma konstant kommuniseres og forhandles om, med tanken i bakhodet at hvert
teammedlem konstruerer sin egen virkelighetsoppfatning og ikke kan instrueres. Ogsa i
medarbeider- eller teamsamtaler kan det brukes metoder fra familieterapien som reframing,
sirkulaere spersmal, reflekterende team og mer (Orban & Wiegel, 2018; Renoldner et al., 2007).

I det folgende presenterer jeg den empiriske delen av oppgaven med metodologi, vitenskaps-

teori, etikk, forskningen jeg foretok i Tyskland, presentasjon av resultatene, analyse og diskusjon.
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4 METODOLOGI
4.1 Det vitenskapsteoretiske grunnlaget

Epistemologi, l&eren om viten og hvordan vi kan oppné kunnskap (episteme) og erkjennelse,
derfor ogsa kalt erkjennelsesteori, ligger til grunn i all forskning. Vitenskapsteorien, som overlapper
1 noen omrader med epistemologien, befatter seg med vitenskapens grunnlag, metodikk, struktur og
betydning. Vitenskapsteori stiller spersmal rundt hva vi kan vite om verdenen og hvordan, og hva
som er kunnskapsgrunnlaget for a kunne forklare noe (Solem, 2017, s. 116). Med den systemiske
tankegangen som tema, er det naturlig & fortsette & bevege seg i det konstruktivistiske landskapet,
der kunnskap ansees som produsert og konstruert. Subjektivismen, med det erkjennende subjektet
og dets folelser og holdninger som utgangspunkt, foretrekkes her som epistemologisk verktay,
dermed kvalitativt orientert forskning.

At noe anses som konstruert, betyr ikke at det ikke er sant. Hacking (1999) sper om galskap
er biologisk eller konstruert, og differensierer mellom «interactive» og «indifferent kindsy.
Mennesker klassifiseres som «interactive kinds» som ikke forholder seg uavhengig til hvordan de
eller deres handling blir beskrevet eller definert. Klassifikasjoner pavirker hvordan individet
opplever seg selv og dette igjen kan virke bekreftende pé klassifikasjonene. Selvoppfyllende profeti
er et slikt eksempel. Autisme som diagnose forventes & holde seg relativt stabil og settes 1
sammenheng med neurologiske variasjoner (ibid., s. 116). Likevel kan mennesker med autisme ha
ulike utfordringer og ressurser. Noe fremstar som annerledes og ikke-konstruert, samtidig
interagerer omverdenen med individet og pdvirker igjen gjennom klassifikasjon og forventninger
(konstruksjon) om hvordan individet kan utvikle seg. Det biopsykososiale vitenskapssynet kommer
her 1 bildet. Hertz (2008, s. 43) papeker at diagnoser er «utvalgte oyeblikksbilder av individet pa det
tidspunktet da problemene fremtrer mest uttalty». Dette synet dpner for & bli oppmerksom pa unntak
og sma eller storre «uoverensstemmelser» som ikke passer inn (ibid., s. 40). Biopsykososiale
modeller bygger pa nyere nevrologiske perspektiver om at hjernen innehar en plastisitet som
utvikles hele livet i samspill med omgivelser og relasjoner.

Jeg besakte en barnehage og hadde samtaler med mennesker som forholder seg til
klassifikasjoner, diagnoser, utfordringer, konstruksjoner, til fattigdom, vold, traume og flykt fra
krigsomrader, og som i disse rammene forsgker 4 tilrettelegge for utvikling. Vitenskapssynet er
dermed ikke rent sosialkonstruktivistisk, men nermer seg en posisjon om kritisk realisme, som
inkluderer bade det som er konstruert, men ogsa det som eksisterer uavhengig av var erkjennelse av
det. Solem (2017, s. 117) utdyper at det med henhold til kritisk realisme kun kan «forstis og
forklares tendenser ved prosesser eller hendelser (ikke lineere arsaker)». Dette betyr ikke at det

ikke finnes dypere nivaer og underliggende mekanismer. I denne oppgaven forsegkes det &
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konstruere kunnskap om hvordan en systemisk mate & jobbe og tenke pa kan pdvirke sosiale

praksiser i barnehagen.

4.2 Valg av metode

Forskningens spersmal og fokus er utslagsgivende for valg av metode. Samtidig kan
metodene matte tilpasses situasjonene de blir brukt i, bade for & kunne méle det man gnsker & maéle,
av praktiske og/eller etiske hensyn. Det diskuteres hvorvidt «metode» er et egnet ord. Et syn pa
kvalitativ forskning som «héndverk» rommer heller en forstaelse for at det finnes mange
forskjellige tekniske méater & utforske verden pa, og at personlig ferdigheter og respekt ikke kan
reduseres til metodologiske regler (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 101). A matte tilpasse meg og
veere kreativ erfarte jeg ogsa 1 dette prosjektet. I utgangspunktet var det planlagt & bruke relativt
strukturerte kvalitative intervjuer med lydopptak, men i selve prosessen matte det improviseres med
notater, og forskningen ble utvidet med deltakende feltobservasjon og blandinger av de to
redskapene. Et samtaleintervju kan defineres som «erfarings- og meningsproduserende
samarbeidsprosjekt mellom de som deltar» (Aase og Fossaskaret, 2014, s. 111). Det legges ikke
bare vekt pd den studerte personenes virkelighet eller forskerens egen tolkning, men ogsa pa
interaksjonen mellom dem. Erkjennelsesprosessen har dermed en intersubjektiv og sosial form, er
relasjonell og skjer i en viss kontekst (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 37). Refleksjon rundt disse
elementene er en viktig del av analysen, da de pavirker hva og hvordan ting blir sagt, og de pavirker
hvordan det sagte blir tolket pa begge sider.

Som kvalitative metoder har intervju og deltakende observasjon noe til felles, men ogsa
forskjeller. Tjora (2010, s. 38) papeker at sosiale situasjoner under en observasjon ikke forst blir
fortolket av en informant og at man som observater har mulighet til & bli oppmerksom pa en
forskjell mellom det folk gjor og sier. Det kan dessuten bli sagt ting som forskeren ikke har spurt
om. Under en observasjon studeres den sosiale verdenen i sin «naturlige» situasjon (ibid., s. 36),
selv om det mé understrekes at det bare gjelder til en viss grad nar de studerte vet at de blir
observert. I tillegg finnes ulik grad av deltakelse under en feltobservasjon, mer om dette i kapittel

«4.4.3» om gjennomforingen av den deltagende observasjonen.

4.3 Analyse
4.3.1 Hermeneutikk

Analyseprosessen begynner allerede for forskningen igangsettes. Den begynner med tankene
rundt forskningsspersmél og det man tenker a forske pa, fortsetter under forskningsprosessen og

trekker seg som refleksjon gjennom hele oppgaven. Den tyske filosofen Martin Heidegger har
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hevdet at all forstaelse et menneske har viser tilbake til en forforstaelse som man ikke kan frigjore
seg fra. Vekslingen mellom forstaelse og forforstaelse, modifiseringen av forforstidelsen etter hvert
som vi leerer noe nytt, kalles for den hermeneutiske sirkelen (Heidegger sitert i Fangen, 2010, s. 47).
Hermeneutikken (fortolkningslaeren) egner seg for dette prosjektet som analyseredskap, fordi det
gér godt overens med systemtenkningens 2. ordens kybernetikk og konstruktivismen. Ordet
hermeneutikk kommer fra Hermes som var en mellommann, en budbringer mellom mennesker og
guder i1 den greske mytologien. Enkelt sagt handler hermeneutikk om & tolke, forstd og formidle
(Westlund i Fejes & Thornberg, 2009, s. 62).

Helhet og kontekst har betydning her ogsa, da delene anses & bli forstaelig forst i lys av
helheten (Nyeng, 2012, s. 48). Dette fordi folelser og holdninger ikke bare er subjektive, men ma
ogsé tolkes ut fra en starre sosial sammenheng og meningsgivende kontekst. En annen grunn for &
velge hermeneutikken er at jeg under forskningsprosessen personlig og uintendert kjente hvordan
jeg bevegde meg pa en sirkel mot en dypere forstielse enn jeg hadde for. Det sentrale ved
fortolkning er at et utsagn eller fenomen settes inn i en sammenheng eller helhet og man pa den
maten far et «dypere meningsinnhold enn det som umiddelbart oppfattes» (Dalen, 2004, s. 20). Den
hermeneutiske fortolkningsprosessen inkluderer & kjenne pa magefolelse, bruke sensitivitet,
emosjonell &penhet og fantasi, og & bevisstgjere den egne forforstaelsen for & oppné en genuint

nysgjerrig holdning (Westlund i1 Fejes & Thornberg, 2009, s. 72-73).

4.3.2 Koding/Kategorisering

Koding er et strukturerende analyseverktoy som brukes for & handtere mine innsamlede data.
Ifolge Kvale og Brinkmann (2009, s. 209) kan alt kodes fra handlinger, hendelser, strategier,
normer, symboler, miljoer, betydninger til deltakelsesniva. Jeg kommer til & behandle mine data pa
en lik mdte, uansett om notatene er fra feltobservasjonen, intervju eller tilfeldige samtaler. Jeg
kommer til & sortere utsagn og det observerte etter forskjellige meningsinnhold som jeg har spesielt
fokus pa. Disse orienterer seg bade pd spersmél jeg direkte har stilt i intervjuene som for eksempel
«hva er nytt med denne méten & jobbe pa», «hva kan den systemiske tenkeméten bidra med»,
«samspill med foreldrene» og «samspill med barnay, og pd implisitte temaer jeg leter etter som «2.
ordens kybernetikk», «holdning» og «syn pd barndomy». Kodingen gjeres synlig gjennom
overskrifter og kategorier, og i prosessen forsgkes det 4 reduseres kompleksiteten ytterligere ved &

finne overordnede kategorier.

4.3.3 Analyse med spraksystemisk og systemisk blikkvinkel

Den spraksystemiske tiln@rmingen er en retning innen familieterapien som statter seg i stor
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grad pd sosialkonstruksjonismens antakelser om at «virkeligheten er en konstruksjon som etableres
og opprettholdes i en spraklig basert dialog mellom mennesker» (Johnsen & Torsteinsson, 2015, s.
151). Hvordan vi ordlegger oss har stor betydning for hvordan vi tolker og erfarer fenomener, og
hva vi har mulighet til & oppleve. Med sprak skaper vi mening. Sprék er et system av symboler.
Man har blitt enig om en betydning og det finnes ingen direkte relasjon mellom symbol og selve
objektet (Aase & Fossaskaret, 2014, s. 166). Konnotasjonene, altsd assosiasjonene vi far ved bruk
av et ord eller symbol, kan fortelle oss noe om hvilken mening vi tilskriver det (for eksempel
negativ eller positiv). I analysen kommer jeg til & vaere oppmerksom pa spraket mine informanter
bruker. Samtidig er mine muligheter begrenset da jeg, nir jeg stotter meg pd mine notater, stér i1 fare
for & analysere mine egne ord. Jeg bruker derfor kun uttrykk i presentasjonen av mine funn som jeg
er sikker pa at jeg har fra en informant. Dessuten anvender jeg et systemisk blikk og begreper fra

den systemiske tenkematen i analyseprosessen og i presentasjonen av mine funn.

4.3.4 Diskurser

Begrepet diskurser kommer til & bli brukt et par ganger, derfor skal det kort bli forklart her.
Den franske filosofen og idéhistorikeren Michel Foucault var en av dem som innferte begrepet og
gjorde seg falgende tanker om diskurser: diskurser bestér ifolge Foucault av utsagn og setninger
som ikke undersokes med henhold til deres mening, representasjon eller betydning, men til deres
«referansialitety. Dette betyr at fokuset rettes pa utsagnets nettverk av tidligere utsagn, hjelpemidler,
praksiser og institusjoner der utsagnet har gyldighet (Schaaning, 1996). Det handler altsd om
konteksten utsagn brukes i. Aakvaag (2008, s. 309) definerer diskurs som «bestemte mater & snakke
om bestemte ting pa innenfor bestemte domener», og styres av regler og koder. Videre produserer
diskurser virkelighet, subjekter og kollektive identiteter. Disse regulerer sosiale relasjoner og hva
mennesker gjor sammen. Diskursanalyse er en metode som brukes i samfunnsvitenskapen for a
eksempelvis avdekke hva som gjelder som normalt og unormalt, noe som er forbundet med makt
(ibid.). Mer om Foucault i kapittel «6.6». I denne oppgaven utpekes det noen diskurser og folgelig

muligheten til videre analyse, men ingen grundigere analyse blir gjennomfert.

4.4 Gjennomfering av datainnsamling
4.4.1 Utvalg av case

Utvalget skjedde pé en malrettet méate for 4 finne de informantene som kunne ha omfattende
kunnskap om temaet. I tillegg forsakte jeg & velge informanter som hadde litt ulik bakgrunn og
forskjellige tangeringspunkter med temaet. Sgket etter informantene foretok jeg forst pa internett.

Jeg googlet «systemisk arbeid 1 barnehagen» pa tysk og kom over bade barnehager som jobber pa
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en systemisk mate, institutter som tilbyr videreutdanninger, litteratur om temaet og nettkurs. Jeg
valgte en barnehage som pekte seg ut fordi det systemiske arbeidet ble tydelig presentert som en av
to verdigrunnlag de jobber etter. Jeg ble sd nysgjerrig pd barnehagen, at jeg bestemte meg for a
sporre om jeg i en uke kunne «hospitere som observater med minst mulig innblanding» — i tillegg til
et intervju med lederen. Via e-post fikk jeg et positivt svar med begrunnelsen at dette ville vere en
«berikelse». P4 grunn av tid og penger hadde det ikke veert mulig for meg & drive med deltakende
feltobservasjon i en lengre periode. Jeg tvilte om det gav mening & gjore feltarbeid 1 bare en uke,
men kom over folgende sitat: «Det finnes ingen grenser for hvor mye informasjon som kan hentes
selv ut fra den mest kortvarige og begrensede situasjon.» (Fangen, 2010, s. 104).

Da ett av instituttene som tilbyr videreutdanninger og seminarer om systemisk arbeid i
barnehagen 1a i det samme geografiske omradet som barnehagen, spurte jeg instituttlederen via e-
post om det var mulig 4 stille ham noen spersmal. Ogsa her fikk jeg et positivt svar. Et seminar var
derimot ikke planlagt for neermeste fremtid. Av denne grunn konsentrerte jeg meg pa et annet
institutt som tilbed kurs om kort tid. Jeg kontaktet kursholder via e-post og det oppstod umiddelbart
en engasjert samtale, da kursholderen selv uttrykte & vere veldig interessert 1 temaet. Jeg meldte
meg pa kurset som skulle vare over to dager med hensikten om & vare “deltaker med forskerrolle”.
I utvekslingen med kursholderen ble jeg gjort oppmerksom pé et annet institutt som tilbyr
videreutdanninger 1 systemisk praksis og som sertifiserer «systemiske barnehager», nar en

barnehage soker om dette og oppfyller instituttets kvalitetskriterier.

4.4.2 Forskningsetikk

For at det & drive med forskning skal vere forsvarlig, m4 det rammes inn i etiske
retningslinjer. Forskningsetikk setter normene for en god vitenskapelig praksis, for eksempel
beskyttelse av individer, upartiskhet, organisert skepsis overfor autoriteter og originalitet (Ringdal,
2014, s. 452-453). Norsk senter for forskningsdata (NSD) vurderer student- og forskningsprosjekter
som behandler personopplysninger som navn, e-postadresse og lignende. Selv om
personopplysninger i dette prosjektet ble anonymisert, behandlet jeg blant annet navn og e-
postadresse for & holde kontakt med mine informanter, noe som ifelge personopplysningsloven gjor
at prosjektet skal meldes til NSD (Ringdal, 2014, s. 457). Jeg sokte derfor om godkjenning for
gjennomfering av prosjektet ved NSD og fikk godkjent.

Deltakelse pé prosjektet ma vare frivillig og informantene mé vare godt informert over
prosjektets formal, metode og prosjektansvarlig inkludert kontaktinformasjon. Deltakerne fikk
informasjon om at de har lov til 4 trekke seg fra prosjektet og ta tilbake avgitt informasjon nar de

matte onske, uten at dette medforer kritiske spersmél eller andre konsekvenser. NSD stiller til
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disposisjon en mal for samtykkeskjema som jeg benyttet meg av. De personene jeg ikke hadde
naermere kontakt med (det vil si via e-post, telefon), ikke kjente det fulle navnet til og deres
personopplysninger dermed ikke ble behandlet, fikk ikke samtykkeskjema, men ble informert
muntlig. Nar barn er involvert i prosjektet kreves det ekstra varsomhet. Foreldrene til barna 1
barnehagen ble informert via barnehageleder og mitt fokus for prosjektet 14 ikke pa barna, men pa
grunnleggende kommunikasjons- og samhandlingsmater fra de voksne sine sider.

Likevel kan jeg ikke vare sikker pé at et barn, en ansatt, en forelder kan ha folt at det var
ubehagelig & ha meg tilstede. Det samme gjelder for deltakerne pa seminaret. Generelt provde jeg &
vaere apen om det og innta en ydmyk, vennlig og tilbakeholden stilling. Samtidig passet jeg pé & bli
mer delaktig og la meg bruke som hjelper der det trengtes eller foltes naturlig. Spesielt under
deltakelsen pa seminaret kjente jeg pa utfordringen om a balansere mellom forskerrollen og
deltakerrollen. Mer om dette i kapittel «Gjennomfering av deltakelse pa seminar». Den kanskje
storste etiske overveielsen jeg har er at deltakerne pé prosjektet pa grunn av spréket ikke har
mulighet til & lese den ferdige masteroppgaven. Jeg planlegger derfor & oversette oppgaven til tysk

etter ferdigstilling.

4.4.3 Gjennomfering av den deltagende observasjonen

Som nevnt oppholdt jeg meg i feltet i fem arbeidsdager, delvis i den vanlige arbeidstiden,
delvis til og fra pa grunn av samtaler med lederen, pauser eller for & kunne ta notater uforstyrret. Jeg
fikk veere med 1 forskjellige grupper, deltatt pa forskjellige aktiviteter, terapeutiske tiltak og meter.
Selv om jeg i utgangspunktet kunne ha ensket meg & vaere flue pa veggen, matte jeg
realitetsorientere meg raskt ved & minne meg pd at jeg ville ha & gjore med barn. Som forventet
klatret ungene oppé fanget mitt, ville lese bok eller leke med meg. Som Tjora (2010) papeker har
man aldri 100 % kontroll over egen rolle (s. 47) og ber finne en observasjonsrolle som er «legitim
pa plassen man skal studere» (s. 44). Jeg lot meg derfor involvere noen ganger, mens jeg andre
ganger valgte 4 ikke la meg involvere, selv om det kunne foles unaturlig. Et eksempel pé dette er da
to barn kranglet og jeg bevisst ikke blandet meg for 4 kunne se hvordan de voksne samhandlet med
barna.

Det faktum at jeg er tilstede, observerer og tar notater pavirker naturligvis miljoet jeg
oppholder meg 1. Aase og Fosséaskaret (2014, s. 41) kaller derfor den deltagende observasjonen ogsa
for «deltakende konstruksjon» og Tjora (2010, s. 48) for «interaktiv observasjon». Det foregér en
interaksjon og en konstruksjon mellom meg og de andre, uansett hvor lite jeg prover 4 involvere
meg. Personer som blir observert, forholder seg antakeligvis mer tilpasset enn nar de ikke blir

observert, eller blir observert over en lengre periode. Det er viktig & reflektere over min
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rolleutforming, relasjonen jeg inngikk 1, det status-sett jeg ble tildelt og hvorvidt det &pnet for
samhandling med informantene og tilgang til deres erfarings- og tankemenstre (Aase &
Fossaskaret, 2014).

Fra begynnelse av var jeg tydelig pa at jeg verken hadde jobbet i barnehage eller er utdannet
barnehagelarer, men at jeg er interessert 1 4 observere den systemiske praksisen. Jeg onsket &
formidle at jeg ansa alle medarbeiderne i barnehagen som ekspertene og at min oppgave ikke var &
demme eller 4 ha en oppfatning av hvordan den systemiske praksisen kan utformes. Derfor forsgkte
jeg bade & holde meg i bakgrunnen og a vise nysgjerrighet, stille spersmal og la meg involvere.
Menneskene rundt meg viste ogsa nysgjerrighet og dpenhet overfor meg. Dette merket jeg ved at de
stilte spersmal om mitt prosjekt og om Norge, at de forklarte meg underveis hva de gjorde og
hvorfor, at de fortalte om sine erfaringer som barnehagelerer, at de tilbed meg 4 vaere med pa
aktiviteter, men ogsa spurte underveis om jeg ville sette meg ned et sted der jeg kunne notere i ro og
fred. Jo mer tid jeg tilbrakte i barnehagen, jo mer folte jeg at jeg gled naturlig inn og ble en del av
miljeet: bade som noen som kunne hjelpe til og leres opp, kanskje en slags «lerling», og som noen
som kunne trekke seg ut for & utfere min «andre rolle», forskerrollen.

Tilfeldige samtaler om erfaringer med & vare barnehagelarer viste seg & bli veldig verdifulle
for meg, da de gav et dypere bilde av motivasjonen for & jobbe pé stedet og hvordan konseptet gav
mening for dem. Samtalene eller forklaringene om hva de gjorde og hvorfor var jeg veldig
takknemlig for for & oppna en dypere forstaelse om samhandlingen. Samtalene vitnet om et stort
engasjement for temaet gjennom en fortlopende refleksjon rundt seg selv, den andre og samspill.
«For & gjenkjenne et sosialt fenomen ma man derfor kjenne til folks oppfatninger og motiver. Men
disse viser 1 sin tur tilbake pa de sosiale fenomenene, noe som gjor at individuelle handlinger og
sosiale fenomener klargjor hverandre gjensidig.», skriver Nyeng (2012, s. 48). Jeg opplevde at den
kombinasjonen mellom observasjon og ustrukturerte feltsamtaler underveis oppstod naturlig
gjennom rollene og status-sett jeg ble tildelt, og at den nettopp muliggjorde en dypere forstaelse om

sammenheng mellom handling, tanker, verdier, det individuelle og kollektive.

4.4.4 Gjennomfering av intervju med barnehageleder

For intervjuet hadde jeg forberedt spersmal i en intervjuguide (se vedlegg) for & kunne holde
fokus pa det jeg ensket & vite noe om. Nokkelbegrepene 1 mitt spersmél om «hvordan systemisk
tenkning og praksis kan bidra til alternative mater & tenke og arbeide pé i barnehagen» er «bidray,
«alternative miter» og «a tenke og jobbe pd». Mine spersmal 1 intervjuguiden forseker 4 fa frem
informasjon rundt disse nokkelbegrepene. Det var fra min side tenkt & gjennomfere ett intervju i

forkant av feltobservasjonen og ett pa slutten av uka. Dette for & bruke det forste intervju som en
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slags forundersgkelse til observasjonsfasen (Fangen, 2010, s. 171), og det avsluttende for & kunne
stille spersmal om ting jeg muligens fortsatt lurte pé eller reflekterte over. Jeg hadde tenkt & ta opp
intervjuene pa bind, transkribere og sa analysere dem.

Det viste seg at jeg matte moate den opprinnelige planen fleksibelt, fordi samtalen rundt mine
intervjuspersmal allerede var kommet 1 gang 1 det jeg ble vist rundt pé stedet. Som Kvale og
Brinkmann (2009, s. 105) stresser, bestar en god praksis i forskningen blant annet i & kunne
bedemme hvilke mal og verdier, hvilken kunnskap og hvilke teknikker & gi prioritet i en viss
kontekst. Samtalene foregikk over hele uka og i forskjellige sammenheng, og underveis gikk vi etter
avtale konkret inn pd de spersmélene jeg hadde formulert pa forhand. Samtalene kunne forega pa
kontoret, men mye ogsa mens vi gikk i gangene, oppholdt oss i en gruppe eller ute med barn rundt
oss. A ta opp lyd hadde derfor blitt fra et etisk stisted vanskelig, unaturlig og praktisk
ugjennomforbart. Jeg tok derfor notater, bade direkte pa intervjuguiden og i et notathefte. Samtalene
kan derfor karakteriseres som en blanding av bade et ustrukturert intervju over flere dager, pa grunn
av intervjuguiden som strukturert intervju og samtidig som feltsamtaler, altsd ikke avtalte intervjuer
underveis (Aase & Fossaskaret, 2014).

At samtalene ble tilpasset konteksten gav intervjuet et mer naturlig preg, samtidig som man
kunne tenke at det pad den maten ble mer fragmentert. Jeg hadde derimot ikke inntrykk av at det var
vanskelig for informanten eller meg 4 ta opp trdden gang pé gang, at vi matte «varmes» opp igjen,
bygge opp tillit eller &penhet. Tvert imot gav dette bade meg og informanten tid til & reflektere
underveis og komme med nye tanker dagen etter. Informanten kommenterte for eksempel en av de
forste dagene at hun hadde slitt med & sovne pa grunn av tanker rundt det vi snakket om. P& slutten
av uka ble det sagt at mine spersmél hadde vart gode og interessante & reflektere rundt, og hadde
hentet tanker tilbake i bevisstheten. Jeg opplevde det ogsd som svert nyttig & ha denne pagiende
samtalen og tankevirksomheten over en uke, dette for & gi tankene rom og tid til & modne, utvikle
seg og produsere nye tanker.

Det er vanskelig a vurdere hva som kan ha gé tapt ved & ikke ta opp lyd, transkribere, og a
ha et sammenhengende intervju. Det har sikkert gatt tapt artikulert informasjon som jeg ikke har
klart & skrive ned fort nok. Ved & ta notater har jeg i tillegg sortert ut eller overhert det som jeg ikke
vurderte som relevant i det gyeblikket, noe som gjer at jeg allerede pad den maten gir min analyse en
retning. Det samme gjelder mine konkrete spersmél som i analysen kan gjore det vanskelig & belyse

flere perspektiv ved en sak.

4.4.5 Gjennomfering av intervju med instituttleder og barnehageleder

Intervjuet var klart avgrenset i tid og foregikk pé et lukket rom. Jeg hadde en intervjuguide,
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og noen spersmal var de samme som i forste intervju. Da den ene informanten var den samme som i
forste intervju og hadde dermed svart pa noen av spersmalene for, gikk hun litt til og fra.
Gjennomfering av intervjuet tilsvarte i mye storre grad et mer standardisert intervju enn det forste,
med for eksempel oppvarming, refleksjon og avrunding. Med mer standardisert menes det her mer
situert i en innrammet kontekst enn det forrige. Tjora (2010, s. 101) hevder at det ligger i et
strukturert intervjues natur at deltakerne naermest spiller teater, da informantene bade gjennom de
kunstige rammene, det at de muligens vil svare «riktig» og maten spersmalene blir stilt pd blir ledet
i en bestemt retning til & svare. Det er en balansegang & formulere spersmalene pé en slik mate at de
ikke impliserer for mye, men samtidig gir meg svar pa det jeg lurer pa. I oppgavens spersmél ligger
det allerede det implisitte at jeg tror at den systemiske méaten & tenke pd har noe & bidra med i
barnehagen og at det kan vaere noe nytt i det. Jeg opplevde at informantene ikke godtok alt jeg
implisitt la i mine spersmal, men kunne komme med et kritisk-undrende spersmaél tilbake eller svare
direkte pa den méten de onsket & svare.

Dette intervjuet kunne - med samtykke hvis jeg hadde spurt - ha blitt tatt opp, og at det ikke
ha blitt gjort, skyldes rett og slett den «vanen» jeg hadde kommet i. Intervjuet foregikk i samme
lokalene som det forste intervjuet og den forste informanten var som nevnt med i dette andre
intervju, noe som gjorde at jeg — til dels litt ureflektert, til dels pa grunn av den gode erfaringen -
bare fortsatte som for med 4 ta notater. P4 den maten kan viktig informasjon ha gétt tapt, samtidig
som jeg ogsa kan se det som en smidig fortsettelse av det jeg hadde klart meg bra med dagene for.
Kvale og Brinkmann (2009, s. 101) henviser til Mills som rader & bruke sosiologisk fantasi, unnga
rigiditet i forhold til metode og prosedyre og & bli sin egen metodolog. Selv om jeg bare delvis tok
et bevisste valg, var det allikevel basert pa noe som jeg opplevde fungerte.

Med begge informantene holdt jeg kontakt via e-post etter intervjuene og feltobservasjonen,
og sendte notatene til dem til korrigering, sletting, tilfoying eller/og godkjenning. Jeg brukte ogsa
muligheten til & avklare det jeg var usikker pa om jeg hadde forstétt riktig, og til & sperre om jeg
kunne bruke noe 1 masteroppgaven jeg ikke hadde skrevet ned 1 notatene, men husket fra
hukommelsen. A f& notatene godkjent vurderte jeg som svert viktig av to grunner: for & fa bekreftet
eller avkreftet at jeg hadde forstétt og notert riktig, og fordi det er forskjell mellom skriftsprak og
talesprak (ibid., s. 91). Selv om jeg ikke hadde transkribert ordrett, kan det kjennes fremmed for den

som leser sine «egne» ord.

4.4.6 Gjennomfering av deltakelse pa seminar
P& grunn av kursets opplegg og antall deltakere viste det seg a veere mest naturlig a vere

aktiv og likestilt deltaker med de andre, selv om med litt annerledes fokus, agenda og innspill. Dette
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ble deltakerne av meg muntlig informert om i starten av kurset. Mitt hovedfokus 14 pa hvilke temaer
kursholder valgte & belyse i kurset og hvilke diskurser som var aktuelle blant deltakerne. I tillegg
var jeg ogsa ute etter 4 fa svar pa enkelte sporsmal fra intervjuguiden som jeg brukte under
intervjuet med barnehageleder og instituttleder: dette enten gjennom min deltakelse pé kurset eller
gjennom 4 stille spersmalene direkte til kursholder og deltakerne. Ved utvalg av spersmalene passet
jeg pa at de etter min vurdering hadde relevans for deltakerne for & unngé & bruke arenaen til mitt.
Et spersmdl kunne for eksempel vere hvorfor koble sammen det systemiske og barnehagen eller
hva det kan bidra med i arbeidet i barnehagen. Deltakerne kunne jeg for eksempel sperre hva som
muligens utgjer forskjellen for dem 1 arbeidet etter & ha deltatt pa seminar. Alle deltakerne hadde
jobb i barnehagen eller med unge skolebarn. Ingen av dem hadde direkte vert i kontakt med en
systemisk mate & tenke og jobbe pa for.

Av etisk hensyn var det svart viktig for meg a prove a vaere «vanlig» deltaker og la kurset ga
sin gang. Underveis ble jeg pa grunn av en kommentar usikker om jeg ble oppfattet som
forstyrrende eller kritisk element, noe som jeg tok opp og ble avkreftet. Allikevel oppmuntret jeg til
a si fra om noen skulle fole seg observert eller vurdert av meg, eller om noe ved min deltakelse
kunne oppleves som forstyrrende. Denne type forskningsmetode kan kategoriseres som en veldig
aktivt deltakende observasjon, med heoy andel deltakelse og involvering og dermed ogsa pavirkning.
Det virket ikke passende & ta mye notater og skille meg sa ut fra de andre. Dessuten hadde det
hindret meg i & delta aktivt.

Likevel mé jeg gé ut fra at min tilstedeverelse til en viss grad kan ha pévirket bade hva som
ble sagt og maten a delta pa. Dette héper jeg var minst mulig, ikke bare for forskningen sin skyld,
men for at deltakerne kan fole at de fikk mest mulig utbytte av seminaret. Det etiske foran
forskningens reliabilitet, altsd holdbarheten i det jeg méaler (Nyeng, 2012, s. 105), selv om det ogsé
gér hand 1 hind. Etter denne retningslinjen forsekte jeg 4 bevege meg mellom mine roller som
observater, forsker og deltaker.

For jeg hadde opphold meg i barnehagen, tvilte jeg pa hvordan jeg kunne vare deltaker pa
seminaret nar jeg verken hadde jobbet i barnehagen eller har barnehagelaererutdannelse. Etter
oppholdet i barnehagen vurderte jeg min deltakelse som mer passende og enkel — noe som viste seg
a vaere motsatt. Fangen (2010, s. 47) anbefaler: «Idealet er & ga inn i feltet med et apent sinn, men
samtidig med kunnskap nok til 4 neerme deg feltet pa en hensiktsmessig mate». I observasjonen i
barnehagen gikk jeg inn med relativt blanke ark. Jeg hadde lest litteratur om & jobbe systemisk i
barnehagen og jeg hadde min kunnskap om det systemiske i familieterapien, men jeg hadde lite
forestilling om hvordan det kunne se ut i praksis i barnehagen. Da jeg deltok pé seminaret la jeg

derimot fort merke til at jeg var blitt preget av det jeg hadde opplevd, lert og reflektert i
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barnehagen. Jeg hadde dannet meg et mer konkret bilde om hva som var kjernen og viktig 1 det
arbeidet jeg hadde observert i barnehagen, noe som jeg opplevde under seminardeltakelsen som
forstyrrende. Jeg métte aktivt og regelmessig minne meg pa at «det er lite hensiktsmessig a utfore
en hel observasjonsstudie kun for & teste ut én snever hypotese» (ibid., s. 38). Jeg métte minne meg
pé & ikke lukke oynene for flere hypoteser, men & kunne vaere dpen for annet enn jeg antar & finne,

la meg overraske, og ikke la meg ureflektert lede av min egen forforstaelse.

4.4.7 Gjennomfering av intervjuet om sertifiseringen

I dette intervjuet ville jeg finne ut mer om sertifiseringsprosessen og meningen med
sertifiseringen. Jeg hadde ikke mulighet til & reise til Tyskland for dette intervjuet, og etter & ha
tilsendt informanten mine spersmal bestemte vi oss for 4 snakke med hverandre i telefon.
Informanten egnsket at jeg skulle ta notater fremfor 4 ta opptak av samtalen. Intervjuet varte kortere
enn de forrige, da jeg hadde ferre spersmal og samtalen foregikk mens informanten kjorte bil. Dette
siste intervjuet gav meg bade ny informasjon om sertifiseringen, og bekreftet og utfylte noe av det
jeg hadde forstétt fra de andre intervjuene. Notatene skrev jeg ned rett etter samtalen og sendte dem

til informanten for redigering, korrigering og/eller godkjenning.

4.5 Reliabilitet og Validitet

Reliabilitet og validitet er kriterier for kvalitet 1 forskning. Teorier ber dessuten vare
falsifiserbare, det vil si at de ber formuleres slik at de kan bli forkastet (Ringdal, 2013, s. 40).
Reliabilitet eller palitelighet befatter seg med spersmalet om hvor robust en konkret maling er. Det
kan stilles spersmalstegn ved om jeg har intervjuet og samtalt med nok personer, om jeg har vart pa
feltobservasjon lenge nok, om barnehagen kan anses som representativ og om jeg har hatt nok
variasjon 1 mine informanter. Slike type spersmél har jeg tatt opp i de forrige kapitlene. Validiteten
er gyldigheten i data og dreier seg om spersmalet hvorvidt man har mélt det man ensket 4 male.
Tjora (2010, s. 179) foresldr blant annet & diskutere funnene i forskersamfunnet. Horingen 1 ettertid
av innlevering av masteroppgaven kan vere en mulighet til det. Ellers rdder han & vere apen om
hvordan forskningspraksisen har foregéatt, hvilke valg man har tatt og om man har forankret egen

forskning i annen relevant forskning.

5 RESULTATER
Et av mélene med konkrete spersmal til informantene var & hente frem den kunnskapen og
erfaringen de har fra deres praksis. Samtidig produserte vi noe sammen, noe som ogsa ligger helt

naturlig 1 forstdelsen av temaet jeg undersoker. Analyse kan bety «& dele noe opp 1 biter eller
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elementer» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 201) og samtidig 4 tilfere mer til det jeg har hert og sett
(Fangen, 2010, s. 208). I det folgende presenterer jeg i form av overskrifter kategoriene jeg har
funnet og konstruert. Det synes at dannelsen av kategoriene er pdvirket av litteraturen om
barnehagen. I tillegg gir som nevnt maten jeg har stilt spersmalene pa og hvordan jeg selektivt har
notert, den videre analyseprosessen en retning. Mine informanter var bade menn og kvinner, likevel
velger jeg for anonymitetens skyld & bruke kun «hun» nér jeg gjengir utsagn eller beskriver
observasjoner. Kjonnet hadde jeg behandlet dpent hvis jeg hadde ansett det for utslagsgivende for
tolkningen av dataene. At det her ikke er det i signifikant nok grad, er en vurdering jeg har tatt.
Barnehagelarer som tradisjonelt kvinneyrke derimot kommer til & vaere tema senere i oppgaven.
Utsagn av informanter og direkte fortellinger av observasjoner er skrevet i1 kursiv for a skille dem
fra egne tanker.

Et funn kan peke seg ut fordi det gjenkjennes som forskjellig fra noe annet. Dette star i trad
med Bateson sitt tidligere siterte utsagn om at informasjon er en forskjell som gjor en forskjell. Et
funn i min oppgave kan ogsd vare en observasjon som kan settes i ssmmenheng med noe som har
blitt sagt i et intervju. Motstridende elementer kan ogsa vare funn, eller det som ikke har blitt
observert. Likeséd det som ikke gjor en forskjell eller med andre ord: der det ikke finnes informasjon
der det forventes, er ogsa informasjon. Hvorfor jeg anser de funnene jeg presenterer som
informasjon, diskuteres etterpa. Implisitt i funnene og diskusjonen etterpd ligger alltid tankene rundt

hva den systemiske maten a jobbe og tenke pa kan bidra med i barnehagen.

5.1 Barnet: samarbeid og selvstyring

I denne barnehagen fant jeg en mate & samhandle og snakke med barna pa som var dypt
preget av samarbeid. Jeg observerte at hverdagen gestaltes sammen, synet pa «verdenen» gestaltes
sammen. «Hei du, hva har du lyst til a gjore i dag?», ble eksempelvis et barn spurt i det det ble tatt
imot og ensket velkommen. Bade i morgenrundene, ved valg av aktivitet, under

middagsplanlegging, rydding og vasking var barna integrerte og delaktige.

5.1.1 Barnet som ekspert pa seg selv

Jeg observerte at barnet ble ansett som ekspert pa seg selv. Det ble lagt til rette for at barna
kunne bli kjent med seg selv. Et eksempel pa dette er at noen barn hadde gdtt ut i uteomrddene, og
noen fa ikke hadde pad seg jakke. Jeg gikk til en av barnehagelcererne og stilte sporsmdl rundt det
jeg hadde observert. Barnehagelcereren forklarte at barna selv kan velge om og nar de gar ut, bare
de gir beskjed. De skal fa mulighet til a bli kjent med sin egen kropp og kan selv velge om de vil ha

pd jakke eller ikke. Hun presiserte at barnehagelcererne visste hvem de mdtte folge litt ekstra med
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pd og ville dobbeltsjekke om barnet muligens kunne fd det for kaldt. Dette ble forklart med et
eksempel da et barn hadde gdtt ut uten sko om vinteren. Barnehagelcereren hadde sd tatt av sine
egne sko og sammen med barnet kjent etter hvordan bakken foltes. Barnet hadde da, etter a ha fdtt
hjelp til d rette oppmerksomheten pd fottene, valgt d ta pd sko allikevel.

Eksempelet viser at barna gis mulighet til & kjenne etter egne behov. De kan selv vurdere nar
og om de vil ga ut. De kan selv vurdere hvordan de kler seg. Enhvers individualitet og forskjellighet
understrekes ved & la dem fa kjenne pa veret selv. Barnehagelareren visste at noen barn muligens
ikke var s& mye i kontakt med kroppen eller sine folelser. Ansvaret ble ikke alene lagt pd barnet.
Barnehagelareren valgte & hjelpe barnet med a rette oppmerksomhet pé hvordan varet kjentes for
barnet, for 4 sa gi barnet mulighet til 4 ta et nytt og mer bevisst valg.

En gang satt jeg i ncerheten der et barn beit et annet
barn. Barnehagelcereren spurte: «hva trenger du?». Barnet
svarte: «noe d kjole medy. Barnehagelcereren oppfordret
barnet som hadde bitt d hente noe d kjole med. Litt senere
overhorte jeg en samtale mellom barnehagelcereren og de to
barna om hvordan det ene muligens hadde fort til det andre og
det neste til det etter det. Barnet ble stimulert til 4 finne egne
losninger og bli oppmerksom pa egne behov. Barnet som
hadde bitt, ble involvert i & hjelpe det skadde barnet. Etter at
det skadde barnet hadde roet seg, fikk begge barn lov til &
uttale seg om folelser og vurderinger rundt hvordan konflikten

hadde utviklet seg. Barnehagelareren satte en grense nér det

gjaldt & bite, men inntok en ikke-demmende og ikke-vitende

holdning med tanke pa konflikten. Bilde 5.1 A kunne forsyne seg selv med vann
En barnehagelcerer fortalte meg i en spontant oppstatt feltsamtale at de onsket d innta en

holdning om d ta barna pa alvor, og at man da ikke kunne si nar et barn faller «det gar greity eller

«kom og reis deg, dette var ikke sd illey for dette kunne ingen andre bedomme enn det gjeldende

barnet selv. Hun utdypet at hun selv muligens ikke hadde fatt vondt, men at det kan veere noe helt

annet for en annen person. At barnehagelareren fortalte meg dette, tyder pé at denne holdningen

oppfattes som noe som peker seg ut ved samhandlingen i denne barnehagen. I utsagnet ligger etter

min oppfatning en antakelse om at mennesker ikke kan forstd hverandre. A overfore mine

forstielser til den andre kan oppleves som overtramp — eller a ikke ta pa alvor.
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5.1.2 Barnet som kompetent, kreativ akter

Jeg observerte at barna i barnehagen ble oppfattet som kompetente og kreative. Et eksempel
pé dette er folgende: Under fellesmiddagen satt to barn ved siden av hverandre som kranglet.
Barnehagelcereren gikk bort til dem og spurte om de to hadde en ide om hvordan de kunne fd til a
spise middagen. Et av de to barna foreslo da at de kunne sette seg litt fra hverandre.
Barnehagelcereren spurte sa om de ville gjore det nd med en gang eller om de ville prave en gang
til. Barna valgte a sette seg med avstand til hverandre med en gang. Barnehagelarerne kom ikke
med foringer, men lot barna fa danne seg et eget syn pa problemet og hvordan handtere det. Barna
ble invitert til & finne frem til en lesning selv. Selve lgsningen ble heller ikke bedemt eller vurdert,
men det ble dobbeltsjekket ndr barna ensket & gjennomfore tiltaket.

Under et annet middagsmaltid observerte jeg hvordan et barn med vilje lot en tallerken falle
pd gulvet, etter at et annet hadde mistet en ved et uhell. At det skjedde med vilje var utvilsomt for
alle oss voksne. Barnehagelcereren, som var i ferd med a spise, gikk bort til barnet og gav gjennom
et jeg-budskap tilbakemelding om at hun ikke likte dette. Hun forklarte rolig til barnet at hun nd
ville sette seg igjen og spise opp maten sin, og etterpd folge barnet mer opp. Barnet skulle vente pa
sofaen sd lenge. Barnehagelareren satte en grense og gav gjennom et jeg-budskap uttrykk for en
personlig mening uten & gi uttrykk for sinne eller oppgitthet. Hun tydeliggjorde grensen mellom seg
selv og barnet ved a vise at hun ikke trengte a avbryte det hun holdt pa med. Hun ignorerte barnet
ikke, men annonserte & folge det opp etter maten og gav barnet mulighet til 4 samle seg ved a
henvise det til sofaen. Jeg snakket med henne om situasjonen etterpd og la merke til at hun hadde
tro pd at barnet hadde en grunn for a gjore som det gjorde. Hun vurderte dette ikke som
provokasjon eller motivert ut fra en negativ hensikt, men hadde en hypotese om hvorfor handlingen
kunne gi mening for barnet.

En barnehagelcerer fortalte i en spontan feltsamtale at hun syntes at det ld verdener mellom
denne barnehagen og andre. Hun utdypet at man ikke levde en ovenfra-ned holdning her om at de
voksne visste best og sa «bare vent til du kommer i min alder, sa forstar du». Hun hadde vurdert d
bytte yrke for hun kom til dette stedet. Dette utsagnet gir igjen et inntrykk av at det tenkes og jobbes
annerledes i denne barnehagen enn det som oppfattes som vanlig. Holdningen ble av de jeg snakket
med i feltsamtaler, men ogsé av de intervjuete, ansett som spesiell og grunnleggende 1 denne méten
a tenke og jobbe pa. Holdningens essens ble i intervjuene blant annet bade implisitt og eksplisitt
beskrevet med 2. ordens kybernetikk. Implisitt ble det beskrevet med et bevisst forhold til det som
er ens «eget» og kommunikasjon. Det ble beskrevet med & innta en ikke-vitende posisjon og
opprettholde nysgjerrighet, a ikke tenke rett og galt. Holdningens essens ble ogsa beskrevet med a

ga ut fra «gode grunnery eller en logikk 1 systemet, sirkulcer og helhetlig tenkning,
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losningsfokusering og «avviksvennlighet'». Det ble siktet etter & ta mennesker pd alvor, og &

uttrykke respekt for forskjellighet og mangfold.

5.1.3 Barnehagens pedagogiske oppdrag

En person som jeg snakket med og som blant annet jobbet med sertifiseringen av
barnehager som jobber ut fra en systemisk tenkemdte mente at det den systemiske tenkemdten i
barnehagen kunne bidra med er d stotte kreativitet, d kunne ta en egen posisjon, d kunne hdandtere
motsetninger og utvikle en sterk personlighet. Hensikten med barnehagen skulle ikke veere d oppdra
barn til a bli uniforme, til a herme, lcere utenat, prestere og d folge et bilde av at «nar du er fire dar
bor du kunne det ene eller andre». A oppfatte barnet som samarbeidspartner, som ekspert pa seg
selv, og som kompetent og kreativ akter speiler seg i dette utsagnet. Nar dette blir fremhevet, forstar
jeg at dette ikke oppfattes som selvfalgelighet i barnehagepedagogikkens praksis. Teorien har jeg
ikke grunnlag til 4 uttale meg om. Utsagnene fra personene jeg snakket med og observasjonene jeg
har gjort m4 sees i relasjon mellom voksne og barn. Det er de voksne som har uttalt seg. Kritiske
sporsmal om forholdet mellom voksne og barn, men ogsé samfunn og individ, kunnskap og lering
teller her med.

Barnehagelederen uttrykte at hun mente at den systemiske pedagogikken handlet om d folge
barnet slik at det kan bli «selvvirksomy. A kunne vare selvvirksom kan ifolge mine observasjoner
og samtaler forstds som den kompetansen & kjenne seg selv, & kunne std opp for seg selv og en egen
forstaelse, 4 kunne holde ut utfordringer og selv finne mater a4 handtere dem p4. Det handler om
selvbevissthet, selvstendighet og kreativitet. [ samme intervju trodde en person som underviser
videreutdanninger om systemisk arbeid i barnehagen at denne mdten d jobbe pd kunne bidra med a
utvikle «kompetanser for livety, «kompetansen d finne seg til rette i en verden som tidvis kan veere
hardy, «personlig utvikling» og «selvbevissthet». Dette kunne for eksempel handle om d kjenne de
egne grenser og engstelser, og d anerkjenne dem. Prinsippet om selvstyringen eller det & vare
selvvirksom virker & ha minst to aspekter: det ene er a ikke bli overstyrt av en annen person. Det
andre er & forseke 4 unngé a bli styrt av indre forhold en selv ikke er bevisst pa, som eksempelvis
engstelser eller grenser.

At verdenen kunne vaere hard var for noen barn allerede en del av deres erfaringer.
Barnehagen hadde grupper med flere sakalte «integrasjonsbarny», som vil si at barna hadde vist
vansker 1 noen sosiale kontekster. Det kunne vare barn som hadde flyktet fra krigsomrader med

sine familier eller pa en andre mater opplevd traumatiske hendelser 1 livet. Jeg fikk lov til a delta pa

1 Jeg velger & oversette det tyske ordet «Fehlerfreundlichkeit» til nykreasjonen «avviksvennlighet», da det etter mitt
synspunkt uttrykker pa en bra méte at avvik og forstyrrelser hgrer til, kan regnes med og tiltenkes en funksjon.
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et mote rundt barn som i noen sammenhenger viste mer pdfallende atferd enn andre. Utfordringene
rundt barna ble diskutert ut fra vinklingen hvordan medarbeideren kunne stotte barna pd en bedre
mdte, og hvordan d tilrettelegge slik at de blir bedre kjent med seg selv og med det som provoserer
atferden. Sporsmdlene som flere informanter var opptatt av er «er dette hjelpsomt for barnet
akkurat na? Er jeg hjelpsom? Er mitt syn hjelpsomt? Er min mdte d agere pa hjelpsom?».
Diskusjonen rundt utfordringene var preget av en vinkling som fokuserte pa lesninger, ressurser og
respekt. Utsagn som henviser til egenskaper ved andre eller irritasjonsmomenter horte jeg ikke.
Barnehagelareren presenteres som selve verktoy som sikter etter & tilpasse seg smidig.

En person i et intervju svarte pad spersmalet om hva som kunne vare «nytt» eller «spesielt»
med en barnehage som blir drevet pé en systemisk méte: «blikket rettes mot en selvy og jeg spor
meg selv: «hva er det som lammer meg? Hvor kan jeg selv lcere? Er jeg til hjelp slik som jeg agerer
na? Hva er det barnet trigger i meg?»». Det som vi noen ganger uttrykker som
irritasjonsmomenter, egenskaper ved andre, deficit og mangel behandles 1 dette miljoet fra en annen
vinkling. 2. ordens kybernetikk kommer her til syne igjen. A ikke bedemme eller kategorisere som
«rett og galt» tar heyde for at man selv alltid er bundet til det egne subjektive stéstedet som bare
forestiller en av mange «sannheter». Nysgjerrighet er ogsa et ord som av flere jeg snakket med ble
brukt for & beskrive hva den systemiske maten & tenke pd kan bidra med, og hva som legges vekt pa
og formidles 1 videreutdanningen. En person uttrykte i intervjuet noe av det som oppfattes spesielt
med barnehagen slik: «det a forbli nysgjerrig, d ikke slutte da sporre, d forbli hos den andre og a
ikke ta seg og sitt eget for mye pd alvory.

Det pedagogiske oppdraget virker dermed svert orientert pd barnet og dets liv inkludert
foreldrene. A kunne finne ut hva som er en «orientering pé barnet» virker 4 kreve den holdningen

som er blitt beskrevet.

5.2 Foreldrene som samarbeidspartnere og eksperter pa sine barn

Som beskrevet i litteraturen om systemisk arbeid i barnehagen oppfattes barna pé en
helhetlig méte og dermed foreldrene som viktig del av barnehagelivet. I den uka jeg gjorde felt-
arbeid 1 barnehagen fikk jeg observert relativt lite om samhandlingen mellom barnehagelarerne og
foreldrene. Dette kan skyldes at jeg ikke ville trenge meg pa de mer private samtalene, det kan
skyldes at de fleste foreldre vanligvis oppholder seg relativt kort tid i barnehagen eller at en uke
feltarbeid var for kort tid til & gjere observasjoner om denne samhandlingen. I samtalene fant jeg en
mate a snakke om foreldre pa som var dypt preget av respekt, ydmykhet og aksept for mangfold og

forskjellighet.
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5.2.1 Foreldrene som eksperter pa seg selv og sine barn

Flere personer jeg snakket med pépekte hvor viktig samarbeidet med foreldrene fra et
systemisk stasted er. En person svarte pd sporsmdlet om hva som var spesiell med denne
barnehagen at barnehagen siktet etter a inngd et partnerskap med foreldrene med hensikten om d
«sammen lete etter gode veiery. Foreldrene ble av flere omtalt som eksperter pa sine barn. «I matet
med foreldrene anvendes sirkularitety», sa en informant. En atferd eller reaksjon ansees som del av
et samspill innen et systems logikk. I en feltsamtale nevnte en barnehagelarer: « Vi ser her i
barnehagen bare utklipp innen den tiden barnet oppholder seg her. Vi md anerkjenne det foreldrene
meddeler.» Prinsippene om nysgjerrighet, en ikke-vitende holdning og 2. ordens kybernetikk er
ogsé her synlig.

At et onske om samarbeid ikke ble ansett som en selvfolge, lerte jeg nér flere
samtalepartnere fra bdde feltobservasjon og seminardeltakelse uttrykte at det i barnehagemiljoet
fantes en tendens til d plassere foreldrene i bdser. Foreldrene kunne for eksempel oppleves som
byrde og anstrengende. En annen diskurs handlet om at det for foreldre kunne foles som en lettelse
d gi fra seg ansvaret, like mye som det for barnehagelcereren kunnes foles fristende d innta
ekspertrollen. Det var dessuten snakk om & vaere redd for foreldrene, at barnehagelarerne kunne
kjenne pa motstand eller fole at de matte gé i en forsvarsposisjon. En barnehagelcerer sa at hun
etter d ha veert pd en videreutdanning om d jobbe systemisk i barnehagen hadde blitt mye tryggere i
samtalene med foreldrene.

Hva tryggheten gikk ut pa, fikk jeg ikke spurt. I en annen sammenheng stilte jeg derimot et
sirkulert spersmél til en person jeg intervjuet om hva hun tenkte at foreldrene hadde svart pa hva
som var spesiell med denne barnehagen. Svaret var en dyp tillit til barnehagen, at de folte at de ble
respektert og at de visste at det var lov — og at de hadde motet — til a klage. Sirkulere sporsmél sier
ikke nedvendigvis noe om hva som er sant, men de sier noe om relasjonen mellom de involverte.
Informanten ansé relasjonen som preget av respekt, tillit og rom for forskjellighet. Nér det er rom
og respekt for forskjellighet, blir motstand og forsvar unedvendig, noe som kan vere med pd &
skape trygghet. Dette forutsetter antakeligvis en klar grense mellom den andre og meg, en
anerkjennelse av den egne og den andre sin posisjon. Den neste fortellingen om det multikulturelle
mete kan vere et eksempel pa dette.

P& det tidspunktet jeg gjorde feltarbeid hadde barnehagen en andel av 58 prosent barn med
annen kulturell bakgrunn enn den tyske. Barnehagens beliggenhet er dessuten i et omrdde med
okonomisk-sosialt mer vanskeligstilte beboere. Den interkulturelle samhandlingen observerte jeg a
vare en sentral del av hverdagen. [ et intervju med to personer stilte jeg et direkte sporsmal om

hvordan det interkulturelle og systemiske gikk overens. Begge var klare pd at det var neerliggende at
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det gikk godt overens. Det ble begrunnet med at hvert menneske, ifolge den systemiske tankegangen,
har sin historie og vi til sammen kan utvikle noe nytt. Barnehagelederen fortalte dessuten i en
tilfeldig samtale om et mate med en far som virket d ha sveert forskjellige verdier fra hennes egne.
Hun bestemte seg for d treffe dette menneske som en far og ikke som en person som hadde brutt
loven. Nar de mottes spurte hun om lov til d hdandhilse pd ham, noe han nektet. Informanten
respekterte dette og hadde sd en samtale med faren om hva han onsket seg for sitt barn i barne-
hagen, om han var kjent med barnehagen og skolens retningslinjer og hvordan han tenkte at bdade
barnehage og han kunne fa til et godt samarbeid. Etter samtalen opplevde lederen at faren gikk bort
til henne og tilbydde a handhilse likevel. Denne fortellingen inneholder rammer (lovverk og verdier
i barnehage/skole 1 Tyskland) de involverte ma forholde seg til. Den handler ogsé om ulike
personlige grenser og verdier som ved forste oyekast kanskje motstrider. Det sokes etter en felles
menneskelig plattform, den & vaere «forelder» som tilnaermingen s baseres pé. Fars ensker og for-
ventninger blir hort, rammene artikulert og sa spurt hvordan far tenker at samarbeidet kan gestaltes.
I seminaret om systemisk arbeid i barnehage brukte kursholderen formuleringen «d gestalte
ansvar pa nytt» 1 mete med foreldrene. Konteksten for dette utsagnet var at foreldrene bdde
anerkjennes som eksperter og at man pd den mdten gir fra seg ansvar, men ogsd tar pd seg ansvar i
forhold til et mer dpent og respektfullt samarbeid. Et par uker for svarte to andre kursholdere pa
mitt sporsmal om hvilken forskjell deltakelsen pd en videreutdanning kunne gjore for deltakeren, at
hun muligens kunne gi fra seg ansvar og kontroll lettere enn for, kunne bygge opp mer tillit og tro
pd at man ikke klarer seg alene. Dette andre utsagnet ble ikke sagt spesifikt om foreldresamarbeid,
men generelt om en forandring man kunne gjennomga ved & delta pa videreutdanningen. Det ble
dessuten ogsa satt i sammenheng med 2. ordens kybernetikk og innsikten at «observatoren
observerer at hun observerery, som den ene informanten sa. Distansen og samtidig nerheten til seg

selv, det vil si en kontakt til seg selv virker & vare kjernen 1 & kunne slippe til «det andre».

5.2.2 Barnehagens oppdrag om foreldrearbeid

Jeg observerte at det i barnehagen ble forsekt é etablere et tett samarbeid og legge til rette
for foreldrenes innflytelse pd barnehagens hverdag. Transparens i form av meter og
informasjonskvelder, og mulighet til deltakelse fant jeg strukturelt forankret. Foreldrene enskes
velkomne til & hospitere eller bli sa lenge de vil sammen med barnet i barnehagen. Et eksempel pa
dette er en mor som jeg observerte, som ble i barnehagen i minst en halv time etter levering for a gi
barnet en myk start pd dagen. Flere steder fantes det sofagrupper, blant annet med peis, som skulle
innby til & tilbringe tid. Person som jobber med sertifiseringen begynte d reflektere rundt begreper

som brukes rundt barnehagen. Hun syntes at begrepet «barnehage» ikke var passende lenger for et
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konsept som den systemiske barnehagen. Hun tenderte mer til d tenke pd det som et familiesentrum
eller et «utviklingsrom for familiery. Utsagnet viser at den systemiske barnehagen ikke forstar seg
selv som en barnehage der barna leveres og sa underholdes eller opplares til de blir hentet, men
som et sted for leering og utvikling for hele familien.

En informant fortalte at hun pleide d sporre seg selv i motet med foreldrene, hva som kunne
oke sannsynligheten for at foreldrene foler seg vel og har lyst til a «apne en dory. Hun presiserte at
det handlet om «forandringens dor», en dor som dpnes innenfra. Dette utsagnet er 1 trdd med det
som har blitt presentert i teorikapittelet om systemisk arbeid i
barnehagen: mennesket ansees som autonom, og forandring
og lering skjer innenfor et i de dypeste strukturene relativt
uavhengig nervesystem. Impulsene fra omverdenen méa
tilpasses slik at de er av interesse. Som strukturerende hjelp
ble en mal i samtaler med foreldrene tilpasset en systemisk
tenkemate, med for eksempel sporsmdl om hva som aktuelt
opptar foreldrenes tanker mest, hvordan barnehagelcereren
kan veere til hjelp og hva som forventes, hva som skal til for
at samtalen i ettertid kan oppleves som vellykket og sporsmdl

om hvilke gode grunner eller hensikter en atferd muligens

kunne ha hatt. 1 tillegg ble malen tilpasset individuelt med

Bilde 5.2 Sofagruppe

henhold til det man visste om familien.

Foreldre og barn herer til samme systemet. En informant presenterte bildet av en uro:
berarer man det ene elementet, begynner hele uroen d bevege og organisere seg pa nytt. Livet
barnet har i barnehagen pavirker familielivet og vice versa. Om man oppfatter seg selv & vaere del
av uroen eller utenfor har muligens betydning for det folgende: til flere personer stilte jeg et
spersmal om hvor de sé grensen til terapeutisk virksomhet. Noen informanter var veldig klare pd at
det var en streng grense og de ikke hadde kompetansen til terapivirksomhet. En person sa at man
selv madtte passe pd og trekke en grense for d forebygge overbelastning. En annen var enig i at det
var en subjektiv beslutning. To informanter fra barnehagen mente at det ikke fantes noen grense,
men at det i barnehagen foregikk pedagogiske prosesser som kan ha terapeutisk virkning og at
rammer kan ha helbredende virkning. Det ble ogsa papekt at det kommer an pa hvordan man

definerte terapi og at det fra et salutogenetisk? perspektiv handlet om hvordan vi kan holde oss

2 Salutogenese, utviklet av israelsk-amerikanske sosiologiprofessor Aaron Antonovsky, kan oppfattes som en motbevegelse
til et av patologi preget syn pa sykdom og det normale (Lgnne, 2018). Istedenfor & spgrre hva som gjer mennesker syke,
spurte han hva som gker sannsynligheten for at vi holder oss friske, noe som kan ansees som grunnlag for alt
forebyggende arbeid.
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friske. Ved dette spersmalet la jeg merke til at de som hadde terapeutisk yrkesbakgrunn tenderte til &
se grensen mindre streng eller ikke tilstede, mens de som ikke hadde den, inntok en mer ydmyk
holdning. Dette kan muligens forklares med den tankegangen som ogsa bildet av uroen gjenspeiler:
skjer det endring i et av elementene i systemet, pavirker det hele systemet pa en uforutsigbar mate.
Anser man seg selv i tillegg som del av uroen, kan man ikke utenom 4 pavirke de andre. Det mé
ogsé nevnes at det faste dager i uken kom logoped, kunstterapeut, ergoterapeut, yogainstrukter i
barnehagen for & gi tilbud til de barna som kunne ha nytte av det. Grensene til terapeutisk

virksomhet var dermed ogsa strukturelt sett glidende.

5.3 En lerende organisasjon med hjelp av en lav, fleksibel og transparent struktur

Det har allerede blitt pekt pa flere momenter fra den systemiske tankegangen som i den
besokte barnehagen hadde blitt implementert i strukturene. Eksempler pa dette er mal for samtaler
med foreldre, sofagrupper og mulighet for innflytelse. «Barnehage som leerende sted er
overskriften pa en organisasjonstavle jeg har fatt av barnehagen. Jeg fant en lav
organisasjonsstruktur med apne derer, transparens, tilrettelegging for deltakelse og felles
ansvarsfordeling. Sprakbruken gjenspeilte ogsa det lite hierarkiske: mens jeg selv tok meg i a flere
dager stille sparsmal om «de ansatte», snakket min ‘ o et L -
samtalepartner konsekvent om «medarbeiderne.

Lekene var fa og lite definert i sin funksjon slik at
man kunne velge selv hva man ville bruke dem til. I
uteomradene var det mulighet til & bygge noe pa egenhéand,
for eksempel en huske ut av trestammer. For frokosten var
det satt opp en tidsramme der hvert barn kunne velge selv nar
det kjente seg sulten. I gruppa med mindre barn kunne barna
velge sovested selv, hengekaye eller seng. Middagsmaltidet
var felles og hvert barn hadde mulighet til & forsyne seg selv
med mat fra en stor skal og drikke ettersom hvor mye det
tenkte det trengte. Rommene var utformet i rolige farger og
det fantes lite pynt pa veggene og i taket, ingen pa vinduene.
Det var forbudt med mobiltelefon for de voksne for &

tilrettelegge for mer tilstedevarelse og synlig tilgjengelighet.

%
Jeg stilte spersmdl i et intervju 1 barnehagen om hva Bilde 5.3 Lekene er lite definert

som kunne vere vanskelig eller utfordrende med & jobbe

pa en systemisk mate. De to informantene understreket at for d kunne jobbe pd en systemisk madte,
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var det helt nodvendig at ledelsen var med i bdten. Hun presiserte at organisasjonsstrukturene lett
kunne adelegge for arbeidet om den ikke var stottende. Ogsd deltakere pd seminaret pdapekte at det
ikke var mulig a gjennomfore et slikt konsept alene. Noen av dem virket ogsa skeptiske til at det
nylcerte kunne implementeres hvis ikke alle var med. Tid var ogsd en tvilsfaktor. Den systemiske
méten & tenke og jobbe pa ble av de som ikke hadde arbeidet slik for, forbundet med tidsbruk, noe
som jeg ikke oppfattet var tema i barnehagen jeg gjorde feltarbeid i.

Barnehagelederen var bestemt pa at det trengtes en andel medarbeidere som hadde gdtt pa
videreutdanning for at den mdten d tenke og arbeide pd kunne feste seg i strukturene. Hun hadde et
eksempel der en medarbeider hadde roet et gratende barn ved d veere der og bevisst uten smokk, sa
gikk en annen medarbeider forbi, som uten d tenke seg om tok smokken og satte den «pd plass».
Min egen tolkning av det & ikke gi smokken umiddelbart til barnet er at barnet oppfattes som
kompetent, det tdler smerte og uro som er en del av livet, og det skal fa mulighet til &8 komme i
kontakt med den. Den far pa den méten ogsa mulighet til & leere & handtere den og komme seg ut av
den igjen pé egenhand, i samvaer og med stotte av den voksen som er der og tdler det samme. Dette
bildet gir et inntrykk av at mengden av forskjeller 1 & hdndtere situasjoner ma vare stor nok til &
kunne gjore en forskjell — noe som viser seg i strukturen.

«Struktur og holdning», «holdning og struktur» ble flere ganger nevnt i samme dndepust ndr
det handlet om hva som var spesielt med denne maten d jobbe pad i barnehagen. Ved sporsmal om
hva som kan veere utfordrende svarte ogsa en eller to informanter at det ikke var nok d «bare» satse
pd holdningen, men at den mdten a jobbe pd mdtte veere forankret i strukturene og regelmessig
aktualiseres. Dette ble begrunnet med at holdning dannes gjennom erfaring, og i den forbindelse
ble Luhmann sitert at holdning er et resultat av det man har erfart. Samspillet mellom holdning og
struktur ble altsa ansett som grunnleggende og spesielt med dette barnehagekonseptet. Som det har
blitt vist kan elementer 1 holdningen beskrives med begreper som 2. ordens kybernetikk,
losningsfokusering, en ikke-vitende og ikke-demmende holdning, nysgjerrighet og apenhet for
mangfold og forskjellighet. Disse elementene kan ogsa gjenspeile seg i strukturene og sprak, noe
som noen informanter eksplisitt uttrykker & veere en nadvendighet for & kunne jobbe pa en

systemisk mate. I det folgende skal jeg presentere et element til.

5.4 Barnehagelzereren som hele og leerende menneske

I barnehagen fant jeg at ble lagt mye vekt pa «selfcare»: en raus méte a handtere egne
«svakheter» pa med fokus pa refleksjon, utvikling og leering. Medarbeideren ble 1 lik méte som
barnet og forelderen ansett som ekspert pa seg selv og i forhold til egne grenser. Barnehagelederen

siterte en medarbeider i barnehagen som skal ha takket for at de fikk lov til d veere som de er, ogsa
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med deres darlige sider. Utsagnet viser at lederen vurderte det som viktig og ensket 4 legge til rette
for gjensidig og egen aksept for «darlige sider». Problemer ble oppfattet som del av menneskelivet,
og medarbeiderne ville ikke bli domt for d ha private samtaler om sitt imellom seg i eksempelvis
gangen, svarte barnehagelederen med flere da jeg spurte, hva den systemiske tenkemdten kunne
bidra med i arbeidet. « Vi insinuerer gode grunner, alle beerer pd sin ryggsekk». Den ikke-vitende og
ikke-demmende holdningen kommer her til syne.

En barnehagelcerer sa i en feltsamtale til meg, at
barna uansett ville merke om noen er i godt eller darlig
humor og at det ville veere best d si det hoyt for at de kunne
forsta at det ikke gjaldt dem. Hun presiserte videre at hun
kunne veere cerlig om hvordan det gikk og at hun ikke folte at
hun inntok en jobbrolle i denne barnehagen, men kunne
komme som hele menneske. Disse diskursene formidler at
det ikke betraktes som selvfelge a kunne ga pé jobb som
«helt menneske» med iblant darlig humer, problemer eller
«darlige sider». Apenhet i relasjonen mellom medarbeider
og omverden settes hoyt. Det neste eksempelet handler om
relasjonen til seg selv.

«Avviksvennlighet» er et begrep som er blitt nevnt 1

et intervju da jeg spurte om grensen til terapi. Konteksten

var en refleksjon rundt hvordan & here med den andre om :
man hadde gétt over en strek. Begrepet ble utdypet med Bilde 5.4 Skyggesider
utsagnet: «Jeg ville ikke lcert hvis jeg ikke gjorde feil» og «vi fokuserer pad lceringspunkter istedenfor
deficit». Denne holdningen fant jeg implisitt ogsa 1 andre utsagn, som felgende metaforen
barnehagelederen uttrykte om hva som var utfordrende med & jobbe og tenke systemisk i
barnehagen. Hun fortalte at hun hadde inntrykket av at den sirkulcere tenkemdten jevnlig forsokte «d
snike seg borty. Hun sd et bilde av et tusenben som hadde «det systemiske» og «det sirkulcerey pad
ryggen og lop sin vei bort fra henne. Hun utdypet at et tusenben var et dyr som loper fort og ikke
tenker over at det loper. Det krevde en innsats d hente det tilbake og tilbake. Det krevde en innsats d
ikke bare tenke enkle, linecere losninger. Etter min forstéelse sier barnehagelederen at man selv med
en refleksjon, en utdanning, den sterkeste viljen og de beste idealene aldri er beskyttet fra & «tra»
annerledes enn man hadde tenkt. Det horer til. A vaere bevisst det, gjor ydmyk. Det henviser til at
hvor mye man enn forseker & jobbe og tenke pé en systemisk mate, er & «feile» ogsa en del av dette.

Det helhetlige er et begrep som er blitt nevnt mange ganger og i forskjellige samtaler som
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grunnleggende og spesiell i den systemiske tenkemaéten.

6 DISKUSJON

I denne delen av oppgaven diskuterer jeg funnene ved & bruke teoretiske perspektiver og
drefte fenomener 1 et storre bilde. Jeg sikter etter & utvikle mer utfyllende beskrivelser av utsagn og
fenomener, og det & veksles mellom del- og helhetsperspektiver. Diskusjonen blir supplert med flere
utsagn fra informantene. Den samfunnsvitenskapelige modellen som speiler seg 1 mine funn er
Luhmanns systemteori. Min hypotese om at det er noe annerledes med en systemisk barnehage er
en tankegang man finner hos Luhmann i distinksjonen mellom system/omverden. Han er ogsa
opptatt av observaterens rolle, tilsvarende idéen om 2. ordens kybernetikk. Luhmann hevder at et
system bare eksisterer i kraft av grensen mellom seg selv og omverden (Aakvaag, 2012). Jeg
forsgker i det folgende & finne ulike mulige grenser.

Forst tar jeg for meg de enkelte overskriftene fra funnene og presenterer for hver en
potensiell grense til det som er forskjellig fra noe annet. S& forseker jeg a finne en fellesnevner eller

red trdd som kan ha betydning med tanke pa konseptets avgrensning fra omverdenen.

6.1 Om synet pa barnet

I funnene viser jeg til at barnet ansees som en kompetent og kreativ akter, og ekspert pd seg
selv. Det pedagogiske oppdraget baseres pa samarbeid og barnets selvstyring. Selvstyring handler
bade om a slippe barnet til med egne synspunkter, men ogsa om & legge til rette for at barnet kan bli
kjent med seg selv. Hadde barnet for eksempel fatt beskjed om & ta pa seg en jakke, hadde det
kanskje 1 mindre grad fatt mulighet til & utvikle en kontakt med sin egen kropp. Hadde de
kranglende barna blitt dratt fra hverandre, hadde de i mindre grad fatt mulighet til & finne egne ideer
og lesninger. For at selvstyring og selvvirksomhet er mulig, er det ikke nok at voksne holder seg
tilbake, men det trengs ogsé et fundament med selvbevissthet, bdde hos barnet og den voksne.

Som nevnt i teoridelen er kybernetikk laeren om hvordan levende og ikke-levende systemer
blir styrt eller styrer seg selv. Mennesker som levende systemer anses som autopoietiske, det vil si
selvstyrte. Ott et al. (2007, s. 61) stiller nettopp spersmalstegn ved hvordan pedagogikk (som er
lzeren om oppdragelse og undervisning (Tjeldvoll, 2018)) og det & oppdra skal gé overens med de
systemiske tankene om autopoiese og det & ikke kunne instrueres. Orban (2017, s. 14) poengterer
om dette temaet at pedagogikk her forstdes som styring av konteksten. Ott et al. (2007, s. 62) svarer
pa sitt eget spersmal at barn som autopoietiske systemer og generelt alle mennesker méa forholde
seg til og reagere pa konteksten de beveger seg i. Det trenges strategier for & mete utfordringene 1

kontekstene, som & tenke og fole, ta 1 bruk sansene, bevegelse og sprak. Barnehagen som
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pedagogisk kontekst med sosiale kontakter, rom, tilbud og prosjekter legger til rette for at barna kan
utvikle og utvide sine strategier. Mater & gjore dette pa har blitt presentert i mine funn.

Informanter med erfaring fra d jobbe i andre barnehager snakket om en litt rigid og
deficitorientert mdte da vurdere barna pd. For d kunne folge den systemiske tenkemdten hadde de
mdttet skrive om noen maler, tenke «lceringspunktery og forsoke d ikke legge sa mye vekt pa
vurderingsskjemaene. Hennum (2010) hevder at det i moderne velferdsstater dominerer
utviklingspsykologiske forstaelser av barn og oppdragelse, og mener at barnets vaeren fremstilles
som universell. Dette ville implisert at barnet lases fra konteksten det lever i og at forventninger til
utvikling generaliseres for alle barn. Fagfolk og profesjonene blir her ekspertene for hvordan barnet
er og skal veere. Nar vi anvender 2. ordens kybernetikk pa samfunnsnivaet, kan observateren fastsla
at et utviklingspsykologisk perspektiv bare er én mate a se pa barnet pa og ingen objektiv sannhet.
Maten & reflektere pa i den besgkte barnehagen viste et mer fleksibelt og losningsorientert syn pa
barnet enn & fokusere pa diagnose, mangel eller problem.

Etter to dager i barnehagen begynte jeg, som jeg vil kalle det, & bevege meg pd den
hermeneutiske sirkelen. Det slo meg at jeg frem til det tidspunktet hadde veert pa utkikk etter
metoder og det mellommenneskelige samspillet, men at det jeg observerte, bare var overflaten av
noe mer grunnleggende jeg hadde oversett: det kollektive synet péd barnet og barndommen. Burman
(2005, s. 38) papeker at synet pa barnet og barndom alltid er relasjonell, det defineres i relasjon til
mor og far, til familier og til staten. Et universelt bilde av hvordan barnet er og hvilke behov det har
reduserer kompleksitet, gjor det lettere & sammenligne og formidler en folelse av kontroll, men gir i
den systemiske tenkematen begrenset mening. Bildet av hvordan barnet er og hvilke behov det har,
sees her 1 sammenheng med kulturen og tiden vi lever i, med politikken som uteves og i relasjon til
bildet av hva den voksne er og hvilke behov hun har.

Jeg begynte & lure pa hvilket syn av barnet og barndommen som dominerte i dette miljoet,
og hva mennesket er og hva som gir oss mening. Det kan vere subjektivt, kulturelt-kollektiv og
begge deler. Er det arbeid? Er det det & fungere som en del av noe, for eksempel en kultur og dens
verdisett? Er det fellesskap? Er det lykke? Er det kjarlighet? Er det selvrealisering? Er mennesket
godt i seg selv eller trenger det foring og oppdragelse for & bli godt? Hvordan vi vil organisere
dynamikken mellom individ og samfunn? Hva trenger individet for & kunne lere og utvikle seg til —
nettopp til hva: et individ, eller en del av et samfunn eller begge deler? Ulvik (2014, s. 56-57)
skriver:

Profesjonsutaverens interesse vil formes av de forstaelsene hun/han har av barn; av hvordan barn er

og burde veere, av hva som er bra for barn, av ideer om barnets beste, av hva som er problem og hva
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som kan avhjelpe det, og hva som er hjelpsomt pa lang sikt. Hvordan barn forstas, bidrar til &
definere bekymring, angi fremgangsmater for undersgkelse og gi retning til tiltak i profesjonelle
praksiser.

Sett utenfra er det kanskje ikke overraskende hvor grunnleggende troen pa at mennesket er godt,
kompetent og har gode grunner for sine handlinger, var i barnehagen. Kanskje det er en
selviolgelighet at den systemiske tenkematen har noe til felles med humanismens ideer om at
mennesker er moralske vesener som ikke behover guds foring eller en streng, menneskelig
oppdrager for & lere & utfore gode gjerninger (Norman, 2007). Kanskje det generelt forutsettes 1
teorien et humanistisk grunnlag i barnehagepedagogikken. Likevel fikk jeg gjennom feltsamtaler
med medarbeidere et inntrykk av at det ikke ble tatt for gitt, og at jeg ikke var alene med den
folelsen at det var «noe spesielt» her.

Noen aspekter ved det «spesielle» ved holdningen kan forklares med 2. ordens kybernetikk
og et bevisst forhold til konstruktivismen. Mer om dette senere 1 oppgaven. Samtidig kom jeg i den
uka jeg gjennomforte feltobservasjonen over en avisartikkel som diskuterer hvordan Johanna
Haarers® radslag til barneoppdragelse fortsatt preget oppdragelsen i dagens Tyskland. Hun rddet
blant annet til & ikke skjemme bort barna og & ikke vise det oppmerksomhet nar det grater for at det
ikke skal leere & grate for 4 fa medlidenhet. Dette begrunnes videre med at det, ved for mye reaksjon
pa barnets vilje/behov, skapes en liten tyrann (Kratzer, 2018). I et digitalt oppslagsverk om
barnehagepedagogikk kan man lese at hennes beker ikke bare har pavirket oppdragelsen i1 familien
sterkt, men delvis ogséd vart pa pensumlisten for barnehageansatte. Forst sa sent som 1985 skal
hennes publikasjoner offentlig ha blitt stilt spersmélstegn ved (Berger, u.4.).

De siste drene har det funnes bade diskusjoner om hvordan barneoppdragelsen fortsatt kan
vaere pavirket av elementer av nasjonalsosialismens ideologier om & bli til motstandsdyktige,
fungerende mennesker, men ogsd om hvordan krigsbarna - de som var sma under krigen og arene
etter og har opplevd bombardering, sult, angst og tap - har lert 4 ta seg sammen, a lase bort
folelsene og 4 ikke ta seg selv for mye pé alvor med begrunnelsen at alle pa den den tiden hadde
opplevd det samme (Lohre, 2014). Bode (2014, s. 28) papeker at det for de fleste av disse
krigsbarna ikke kommer pa tale & oppfatte seg selv som offer, og at det kan snakkes om en kollektiv
inkapabilitet til & serge. Michael White, en av grunnleggerne av familieterapiretningen narrativ
terapi, har skrevet om hvordan viktige deler av ens identitet kan bli isolert og dekket over nar

sorgprosessen tilpasses normative forventninger eller ikke far nok plass (White, 2007).

8 Johanna Haarer var en gsterrisk-tysk lege som skrev radgivere i hgyt opplag om hvordan & oppdra barn i henhold til
nasjonalsosialismens ideologier (Kratzer, 2018).
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Dette er et stort eget tema for seg, samtidig bare et av mange mulige, som brukes her for &
tydeliggjore at det finnes kollektive normer, oppfatninger og fortellinger om barndommer — som jeg
som tysker er del av -, som gjor at annerledesheten 1 holdningen i en slik barnehage som jeg har
besokt, ogsa kan sees i lyset av dette. Jeg tok opp mine tanker om synet pd barnet og barndommen i
dette barnehagemiljoet med en av mine informanter. Hun fortalte da om en medarbeider i
barnehagen som hadde slitt med d jobbe der, nettopp fordi det ikke passet hennes syn. De folgende
tankene trenger ikke & ha noe med denne konkrete fortellingen & gjore, men, som medlem av
generasjonen som kom etter krigsbarna og fortsatt baerer pa en skyldfelelse som del av den tyske
identiteten, kan jeg forestille meg at prinsipper som a ta utgangspunkt i «gode grunner», et systems

logikk eller det «a ikke plassere skyld» kan vere vanskelige & slippe til.

6.2 Om synet pa foreldrene

I funnene mine blir foreldrene omtalt som eksperter pa sine barn og familielivet. Méten
sporsmél stilles til foreldre pd inviterer bade til samarbeid og refleksjon rundt egne forventninger og
ensker. Det siktes etter & involvere dem som samarbeidspartnere, og det legges til rette for deres
deltakelse og innflytelse. Dette har i mine undersekelser kommet frem gjennom utsagn om foreldre
og metakommunikasjon om hvordan barnehagen ensker seg samspillet med foreldrene. Deltakere
pd seminar om systemisk arbeid i barnehagen har ogsé lagt merke til en endring 1 holdning overfor
foreldrene. Ifalge den systemiske tankegangen er hele familien del av barnehagen og jeg kunne
observere at det gjennom strukturelle grep som sofagrupper ble forsgkt formidlet. Selve ordet
«barnehage» virker 4 sti litt i veien for en ny mate & tenke om institusjonen pa.

Skriver man inn pa google de tre ordene «foreldre i barnehagen» (enten pé tysk eller norsk),
foreslar google som et av de forste valgene & fullfere setningen med «sinte», «misforngyde» og pa
tysk med «gér pa nervene». Velger man et av de temaene, kan man videre finne linker til
internettplattformer (urbia, 2011; kvinneguiden, 2016), tidsskriftartikler (Rohm, 2019) og
avisinnlegg om anmeldelse av beker (Gast, u.4.) og mer om hvor krevende foreldre oppforer seg.
Konnotasjonene til «foreldre 1 barnehagen» virker & vere tydelig negativt farget og det virker &
vare «vanligy eller ikke overraskende & snakke kritisk om foreldre. Dette hevder ogs litteraturen 1
teorikapittelet (eksempelvis Vogt, 2016) og vises i utsagn fra barnehagelerere jeg snakket med.

Det private og offentlige virker a komme her i1 konflikt med hverandre: barnehagelareren
som representant for det offentlige vil uteve sitt arbeid pa den maten som defineres som «riktig» pa
et sted, og foreldrene som gnsker at barnets individualitet og behov anerkjennes. En informant
pdpekte at hun vurderte det tyske ordet «Erziehery (oppdrager) for barnehagelcerer som ikke scerlig
vellykket. Hun stilte sporsmdlstegn ved hvilke foreldre som hadde likt d fa sitt barn «oppdratty av

OSLO METROPOLITAN UNIVERSITY 39
STORBYUNIVERSITETET



en fremmed. Igjen blir det tydelig hvordan vart sprk pévirker den maten vi opplever fenomener pé
og tenker om dem.

Her er det flere elementer som kunne diskuteres ut fra sosiologiske teorier om akter- og
strukturproblematikken, individ versus samfunn, hva som péavirker hva og hvem som har mest
innflytelse, eller hvordan en gruppe som for eksempel barnehagelarere kan tolkes som «plural
subjects» med verdier som handler etter en felles forpliktelse (Risjord, 2014). I denne oppgaven er
derimot fokuset pa & simpelthen fastsla at barnehagen virker & vaere et sted der det oppstar friksjon

mellom de involverte knyttet til roller, kunnskap og oppdrag.

6.3 Om den lerende organisasjonen

Det har i de foregdende punktene blitt pekt pa forskjellige strukturelle forhold som inngar i
den systemiske barnehagen. Holdningen om likeverd, autonomi, &penhet, transparens, kooperasjon
finner jeg forankret i strukturene. Det «spesielle» ved strukturene i denne institusjonen har for meg
som observerte ligget i helhetstankegangen. For jeg gjorde feltarbeidet hadde jeg lite fokus pa det
som stod 1 litteraturen om en mulig organisering. Under feltarbeidet ble det derimot tydelig at en
hierarkisk organisering for eksempel ikke hadde gitt mening i denne konteksten. Selve meningen 1a
1 det helhetlige. Det helhetlige var ifolge flere informanter ogsd med pd a gjore dette
barnehagekonseptet spesielt. En person som jeg spurte om meningen med en videreutdanning i
systemisk arbeid i barnehagen pdapekte at det fantes mange andre gode konsepter og at dette her
ikke var det «hellige svarety, men at det omfattet helhetlig bdde barnet i sin kontekst,
foreldresamarbeid, teamarbeid og selfcare, og at det egnet seg bra. 1 en annen kontekst hadde jeg
kanskje ikke lagt merke til de strukturelle grepene. I denne konteksten ble det derimot under
observasjonen det eneste logiske ut fra en dypere hermeneutisk forstaelse av miljoet.

En deltaker pa seminaret om systemisk arbeid i barnehagen pdapekte at d fokusere pa
losninger og ha en anerkjennende holdning var noe de allerede gjorde. Det fremheves her at det
fantes ytringer som formidlet et inntrykk av at denne méaten a tenke og jobbe pa ikke opplevdes som
«nytty. Likevel virket dette & berere kun enkelte elementer av konseptet som orientering ved
losninger og ressurser. Det helhetlige virker fortsatt enestdende. Barnehager er forskjellige og
menneskene som jobber der er forskjellige. I barnehagen jeg gjorde feltarbeid i kunne jeg ogsé here
utsagn som fra et systemisk perspektiv er mindre hjelpsomme som «du gjor bare tull og toys na»
eller «hvorfor slar du, sant gjor vi ikke her». Jeg kunne ha et inntrykk av at en medarbeider var
sliten eller irritert, og jeg kunne synes & hore fordommer komme til synet 1 en samtale. Samtidig var
dette en sjelden observasjon og pekte seg ut. Dette bekrefter muligens tanken som jeg antydet for

om at mengden av forskjeller har betydning for det som oppleves som forskjell.
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Jeg forstar disse 1 denne barnehagen heller sjeldne, men i andre miljoer mer vanlige
reaksjoner som del av helheten. Nér holdningen i den systemiske barnehagen sikter mot & ikke
kategorisere, bedemme eller definere «rett» og «galt», kan utsagn eller reaksjoner som virker & ikke
passe til en systemisk méte & sperre/svare pa ikke defineres som sé heller. Det minst normative kan
bli til noe normativt igjen, hvis det utelukker det normative. Begrepet avviksvennlighet kommer her
inn 1 bildet igjen. Det kan brukes til leering istedenfor & utelukkes. Bateson skal ha sagt til sin datter:

«to be complete, incompletion must be included in the system (Bateson, 2011, 00:57:02).

6.4 Barnehagelzereren som hele og leerende menneske

Elementer i holdningen som avviksvennlighet, raushet overfor en selv, lering istedenfor
bedemming, & godta seg selv som helt menneske gjaldt en selv like mye som i holdningen overfor
barna eller foreldrene. A utelukke seg selv fra & insinuere gode grunner, fokusere pa ressurser og
leeringspunkter og ta seg selv pé alvor hadde ikke gitt mening innen den systemiske logikken. Dette
kjente jeg at, som kun i et par dager var del av dette systemet, berorte ogsa meg selv. Siden
barnehagelarerne uttalte det eksplisitt, utpekte det seg a kunne «vere et helt menneske» pa jobb
som noe spesielt. Det er blitt allmenn kunnskap at stress, tidspress og haye forventninger fra
omverdenen kan fore til helseplager, og det forskes fortsatt mye rundt det (Westen, 2017).

Prestasjonssamfunn er et begrep som uttrykker at det 1 samfunnet rettes mye fokus pa 4 yte
og leve opp til krav. A ikke som voksen métte henge fra seg den egne ryggsekken i garderoben
virker & vaere verdsatt gode. Den tyske sosiologen og skonomen Max Weber sin samfunnsanalyse
forstar den vestlige verdens byrakratisering som &rsak til en «tilstivning av samfunnet». Protestan-
tismens etikk skal ha fort til en orientering pa ekonomi og vekst, med arbeid og disiplin som sentral
verdi (Weber, 2000). Tilstivning er det motsatte av fleksibilitet. Byrékratisering kan forstas som
oppdeling og avgrensning, det motsatte til helhetstenkning. Noe som er ufleksibelt og separert kan
tenkes & vare lettere a kontrollere enn en uoversiktlig helhet, spesielt ndr malet er skonomisk vekst
og forbedring av arbeidskraft. Menneskets identitet blir fragmentert.

Den polske filosofen og sosiologen Zygmunt Bauman (2000, s. 31-32) péstér at vi ikke
lenger blir fodt 1 var identitet, men er 1 individualiseringstider fordemt til & bli til noe: «...
«individualization» consists of transforming human «identity» from a «given» into a «task» and
charging the actors with the responsibility for performing that task and for the consequences (also
the side-effects) of their performance». Lener man seg pd Weber og Zygmunt sine utsagn far man
oye péd en klemme dagens individer befinner seg i: deler av identiteten og livet blir styrt, samtidig
som individet har som personlig ansvar & definere seg til & vaere noe. Innenfor definerte normer om

hva som er «bra» og «ikke bray, lykkes vi eller ikke. Hvor fragmenterte er vi og vare liv blitt?
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A oppleve som befriende &4 kunne komme som «hele» menneske, 4 ha lov til 4 tra «feil» og
leere, kan ogsa sees i lyset av et 1 Tyskland brukt begrep om «hjelpelose hjelpere». Det er snakk om
mennesker som leger, sosialarbeidere, barnehagelerere, terapeuter og alle de som arbeider med a
«hjelpe» andre. Schmidbauer (2013) mener & erkjenne et monster hos hjelpere at de ofte aksepterer
svakhet og hjelpeloshet hos den andre, men lite hos en selv. Han relaterer dette til blant annet
depresjon og burn-out. Adjektivet «hjelpelas» impliserer det som ble presentert i teoridelen om den
systemiske tankegangen at en ikke kan forsta eller endre andre, bare utvikle seg selv. Da jeg spurte
barnehagelederen om hva hun ville rdde noen som vurderer a innfore systemisk arbeid og tenkning i
barnehagen, svarte hun «gjor det, det gjor livet lettere». Hun begrunnet dette med «d lettere kunne
skille mellom ting, og den andre og megy, «d ikke mdtte ha klar losninger for andre» og «d gi fra
seg ansvary. Kompetansen til grensesetting blir tydeligvis styrket.

A kunne gi slipp pé en forventning om & kunne hjelpe den andre, har to sider. Den ene er &
gi slipp pa det man mener den andre trenger hjelp til eller med, den andre siden er & gi slipp pé a
fole ansvar for at den andre «lykkes». En selv har deretter ikke s& mye innflytelse pd, kontroll eller
makt over andre som det kunne tenkes. Den sakalte «hjelperen» er hjelpeles, og selv lerende

subjekt. Det ukomplette er del av det komplette.

6.5 Istedenfor en konklusjon: Et forslag pa en forstielsesmodell

A strukturere tematikker som griper i hverandre har vaert en vanskelig prosess. A presentere
enkelte funn og dele dem opp i overskrifter er del av en analyse. Likevel mistes det noe, spesielt nir
temaet er systemisk tenkning og det forsekes a tilnerme seg pa en systemisk forstaelse av
fenomener. Noe som forstés sirkulert, er vanskelig a forklare med en lineer (arsak-virkning)
tankegang. I diskusjonen over har jeg forsekt & foresla enkelte forklaringer pd hva som kan ha gjort
at et tema har blitt opplevd som annerledes. Tysklands historie er eksempelvis en enkel forklaring
pa hvorfor et syn pa barnet som kompetent og selvstyrt akter kan vere igynefallende. Samtidig er
dette bare én mulig forklaring blant mange. Det finnes mange barnehager, pedagogiske konsepter
og mennesker som jobber ut fra et syn pa barnet som kompetent og selvstyrt. Dessuten forklarer det
ikke de andre temaene, som synet pa foreldre.

Ett element kan folgelig ikke forklare hva som er annerledes med konseptet. I henhold til en
systemisk og hermeneutisk forstaelse vil jeg derfor pasta at det spesielle er et sirkulaert samspill av
flere faktorer. Jeg oppfatter disse & vaere i en konstant interaksjon med hverandre, og ingen av
delene kan sta for seg selv uten & miste noe vesentlig. De barende faktorene i1 konseptets struktur
ser jeg 1 holdning, metode, 2. ordens kybernetikk og helhetlig tankegang. Billedlig kan holdning og

metode sta som sirkel, 2. ordens kybernetikk og helhetlig tankegang som en ny sirkel inn i den
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andre. Holdning eller metode i seg selv sier lite. Essensen i dette samspillet, det som kunne ha statt i
midten av den ytre sirkelen, ser jeg i samspillet mellom 2. ordens kybernetikk og en helhetlig
tankegang. 2. ordens kybernetikk, holdning, metode og helhetstenkning mener jeg & gjenkjenne som
strukturelt forankret og red trad gjennom alle mine funn.

Strukturelt forankret:

Holdning 2. ordens l;-ybernetikk Helhetlig%aukegang Metode

Figur 6.1 Egen illustrasjon av ovenstdende tekst

Store Norske Leksikon beskriver en metode som en «planmessig fremgangsméte» (Trangy,
2018). Det ligger noe mer teknisk og praktisk over en metode enn en holdning. En informant
presiserte at en metode for seg ikke var noe spesiell, men at forst holdningen og blikket gjor
metoden systemisk. Hun henviste ogsa til en artikkel (Simon, 2017, s. 14) der det hevdes at en
metode ikke kan betegnes som systemisk, men kun forklaringsmodellen eller teorien bak. Metoden
kan 1 trdd med dette ikke ansees som meningsbearende i seg selv. En informant som jeg spurte
sporsmdl rundt hvorfor d jobbe systemisk i barnehagen, syntes at verktoyet i pedagogikken i
barnehagen egentlig allerede fantes, men at den systemiske tenkemdten endret blikket. Hun mente at
det fantes kanskje forskjellige ord for lignende prinsipper som losningsorientering, deltakelse og
fokus pd ressurser og resiliens®, men at disse begrepene hadde en tendens til d bli til moteord som
etter hvert mister mening. En metode 1 seg selv kan dermed ikke betegnes som annerledes eller
spesiell. En metode tatt ut av sammenheng kan ikke ha noe planmessig ved seg. Samtidig kan en
holdning ogsé vere tilfeldig.

Begrepet holdning defineres i sosialpsykologien som tendensen en har til & tenke, fole og
handle positivt eller negativt overfor noe, som bestemte objekter, mennesker, ideer, verdier og mer.
Det vises ogsa til unyanserte holdninger som kan bli til fordommer. Videre differensieres det
mellom to mater holdninger kan komme til uttrykk pa: kognitivt via meningsytringer, emosjonelt
gjennom folelser og gjennom atferd (Svartdal, 2018). Hva 1 holdningen? ble et viktig spersmal for
meg etter at jeg 1 mitt forste intervju fikk som svar pa mitt spersmal om hvordan man legger merke
til det «systemiske» 1 barnehagen, at holdningen var essensen. Og hvordan viser den seg 1
metodene, i det planlagte og gjennom atferd?

Sprék er et eksempel pd samspillet: Maten spraket ble brukt oppfatter jeg som et verktoy, en

Kennair (2018) definerer resiliens som «psykologisk motstandskraft, de faktorer som har sammenheng med at man
beholder en psykisk styrke og helse til tross for stress og pakjenninger.»
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metode for & gi uttrykk for, bekrefte og reprodusere holdningen pé. Nér sprak ifolge
sosialkonstruksjonismen former var virkelighet, har det enorm betydning for var mate & reagere pa,
1 hvilke baner vi tenker og hvilken virkelighet vi finner frem. Det gjor en forskjell om vi, med det vi
sier, aktiverer det problemfylte, som impliserer en standard, mangel og svik, eller det
lesningsorienterte, som skaper rom for mangfold og mestringsvariasjon. Deltakerne pda seminaret
om systemisk arbeid i barnehagen bemerket at de mot slutten av seminaret hadde blitt mer bevisst
spraket. Her har det muligens skjedd en omvendt pavirkning - et paradigmeskift - nemlig at deres

oppfatning av virkeligheter har blitt forandret og at dette apnet for en annen méte a uttrykke seg pa.

6.5.2 Forholdet mellom 2. ordens kybernetikk og helhet

Med 2. ordens kybernetikk mener jeg & oppdage et gjennomgédende prinsipp 1 den
systemiske barnehagen, som medbringer potensialet til & stadig vekk kunne rette pa den egne
subjektiviteten. «Jeg observerer meg selv i det jeg observerer. Jeg er kun ekspert pa meg selv, ikke
pd andre» og «d kunne jobbe pd en selvkritisk mate», nevnte en informant som konstruktivistisk
prinsipp og som en av de ledende ideene i den systemiske barnehagen. Med andre ord: det jeg
mener a observere, forteller noe om meg selv, det forteller ikke nedvendigvis noe om den andre.

En informant uttrykte blant annet nar jeg spurte om hva som var spesiell med barnehagen
jeg besaokte, at de som jobber der kan ansees som «endringsagentery, som selve verktoyet. 2. ordens
kybernetikk beskrives igjen bade implisitt og uttalt av flere informanter som noe nytt, annerledes og
spesiell 1 barnehagekonteksten. Man er del av systemet, ikke objektiv observater. Man er del av en
helhet som man aldri har mulighet til & f4 oversikt over. Man kan ikke forsta hverandre eller endre
en annen. Endring 1 en selv gjor derimot at den andre muligens forandres. Begrepet «endringsagent»
samsvarer med det Rennestad et al. (sitert i Johnsen, 2009, s. 208) mener kreves av a vere terapeut:
«en kontinuerlig selvrefleksjon og en personlig og profesjonell integrasjonsprosess gjennom hele
livet». A vaere del av systemet gir mulighet og ansvaret til 4 fungere som selve verktoyet.

Nysgjerrighet, en ikke-vitende og ikke-demmende posisjon og det & insinuere gode grunner
kan forstds som en logisk folge av en holdning basert pa 2. ordens kybernetikk. A la veere 4 sortere
etter «rett» og «galt» gjor at alternative mater ikke faller utenfor helheten. Nér det ikke forsekes &
defineres, kan det lettere opprettholdes nysgjerrighet. A vare bevisst de egne konstruksjonene som
bare én mate a tolke virkeligheten pa, apner opp for a ogsa la andre tankemodeller ha sin rett. En
nysgjerrig holdning er da ikke ment slik at det sperres for 4 tilfredsstille en nysgjerrighet og lete
etter forklaringer, men tvert imot for & opprettholde en slags fleksibilitet i tankene.

A innta en ikke-vitende posisjon betyr samtidig ikke at man ikke har en posisjon, fordommer

eller en slags forstdelse. Gadamer skal ha sagt: «All forstielse inneberer uunngéelig noen
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fordommer. Ifelge Gadamer (1996:268ff) er opplysningstidens grunnleggende fordom fordommen
mot fordommene i seg selv, fordi det innebarer & fornekte tradisjonenes pavirkningskraft.» (sitert i
Fangen, 2010, s. 50). Vi kommer ikke utenom & ha antakelser og hypoteser. Ved & vere bevisst dem
og ikke forveksle dem med virkeligheten eller helheten, kan det lettere gis slipp pa dem.

Samspillet mellom 2. ordens kybernetikk og helhet viser seg 1 mine funn i metet med barnet
som ekspert pé seg selv, foreldrene som eksperter pé seg selv og sine barn/sitt familieliv, i motet
med seg selv som lerende menneske og forankret strukturelt i den «lerende organisasjoneny. I
henhold til & oppna en enda dypere hermeneutisk forstaelse vil jeg na forseke meg pa & finne et

overordnet syn pd hva samspillet mellom 2. ordens kybernetikk og helhetstenkning medforer.

6.6 Refleksjon og metaperspektiv: sosiale praksiser som gir slipp pa definisjonsmakt

En barnehage er en institusjon. I Douglas (1987) sin bok om hvordan institusjoner tenker
pastar hun at det virker stabiliserende pd institusjoner & naturliggjere sosiale klassifikasjoner og at
de forankres i1 analogier til den fysiske verdenen. Klassifikasjonene bygges pa distinksjoner mellom
komplementare elementer. Et eksempel er arbeidsfordelingen mellom kjennene (ibid., s. 48-49).
Distinksjonen mellom voksen og barn kan ogsé ansees som en klassifikasjon, og forholdet som
komplementart. Barn og voksne er ikke likestilt. Paradigmet i den nyere sosiologien om barndom
har skiftet fra «child as becoming til «child as being» (Brannen, Heptinstall & Bhopal, 2000, s. 5)
og barndommen har fatt en egen verdi. Den sveitsisk-franske filosofen Jean-Jacques Rousseau
regnes som faren til den moderne oppfatning av barndommen som en tid som ber fylles med
stimulering, lering og oppdragelse (Burman, 2005, s. 32). Relasjon mellom barn og voksne endres 1
det oppfatningen av et element (eksempelvis oppfatningen av barndommen) endres.

Béde barn og familier stér i tett samspill med velferdsstaten om & sosialisere og oppdra barn
(og voksne? (Hennum, 2010)) mot en «riktig» retning (Burman, 2005, s. 33). Okt
institusjonalisering har gjort at barneoppdragelse er blitt et offentlig, samtidig privat anliggende
som forvaltes av profesjoner. Det snakkes om en «sammenvevingen av det offentlige og private»
(Ellingsaeter, 2012, s. 15). Brannen et al. (2000, s. 8) gar s langt & si at «(...) parenting continues to
be problematised and subjected to the surveillance of experts, (...)», - noe som kan sees i
sammenheng med det tidligere diskuterte synet pé foreldre i barnehagen som krevende.
Yrkesutgveren har sitt mandat gjennom forvaltning av kunnskap (Grimen, 2008, s. 71), og det
oppstar en asymmetrisk relasjon mellom tjenesteyter og klient (Terum & Grimen, 2009, s. 9). For
jeg kommer til poenget, vil jeg trekke frem hvordan Skirbekk (2015) definerer en institusjon,
nemlig som «et sett med normer og en sosial praksis som regulerer den méten samfunnsmedlemmer

loser viktige og tilbakevendende oppgaver pa.» Institusjoner styres dermed blant annet av normer
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som har en funksjon. Elster (2009, s. 195-196) trekker et skille mellom forskjellige typer normer og
pastar at sosiale normer ofte blir omtalt som nyttige, men at de ogsa kan vare grunn til unedvendig
lidelse. Sosiale normer kjennetegnes av observasjon og bedommelse av andre, og sanksjoner nar de
blir brudd.

Normer, forvaltning av kunnskap gjennom institusjoner og deres yrkesutovere,
asymmetriske relasjoner, klassifikasjoner gjennom distinksjon og gjensidig avhengighet relateres til
Foucaults analyser om hvordan makt uteves. Michel Foucault var fra midten av 1900 tallet til hans
ded opptatt av skillene samfunnet satte mellom riktig-galt, frisk-syk, kriminell ikke-kriminell, sant-
usant, normalt-unormalt. Han var med andre ord opptatt av samfunnets normer og hvordan
institusjonene bade setter dem om i praksis, og er med pé & danne og feste dem. Et spesielt fokus la
han p4 maktperspektivet i det. A definere en som eksempelvis psykisk syk eller unormal gir den,
som definerer, makt til & inkludere eller utelukke av samfunnet. Det er den med definisjonsmakt
over normer som bestemmer over anseelse, rettigheter og hvilken sosial praksis som anvendes: «Det
er ikke den gale som er senn til heksen, men psykiateren er etterkommeren av inkvisitoren»
(Foucault, 1976, s. 83, egen oversettelse). Samtidig understreker han at makten aldri bare hviler pa
eller uteves fra én side (ibid., s. 115). Noen familieterapiretninger har ogsd fokus pd gevinsten og
makten en kan fa over omgivelsene gjennom sitt symptom (Johnsen & Torsteinsson, 2015).

Diskursene, altsa de samtalene, ordene, setningene og handlingene som i en kulturell og
historisk ramme virker naturlige og akseptable & bruke om et fenomen, er del av det som vi
oppfatter som «normalt» (se ogsa kapittel «4.3.4»). Foucault studerte samspillet mellom makt og
kunnskap: kunnskapens maktaspekt ligger i at den brukes som legitimerende grunnlag for norm og
praksis. Han utpeker skolesystemet og andre dannelsesinstitusjoner som maélte, standardiserte og
identifiserte reprodusenter av den i et samfunn foretrukne viten og kunnskapen (Foucault, 1976, s.
120). Hvordan viten og kunnskap produseres er som nevnt ogsa vitenskapsteorien sitt fokusomrade,
og hvordan det, som man setter sekelyset pa, influerer utfall av resultatene. Et eksempel pé dette er
hvordan det for 70-tallet ble forsket pa om skilsmisser var skadelige for barn. Utgangspunktet for
denne forskningen var i hovedsak undersgkelser blant mennesker med kriminell bakgrunn eller
psykisk sykdom, alkohol- eller stoffavhengighet. Det forundrer ikke at resultatene bekreftet
utgangspunktet (Moxnes, 2001, s. 18-19). Normer, politikk, synsvinkel og praksiser pavirker utfall
av forskningen og vice versa.

I denne oppgaven oppfatter jeg 2. ordens kybernetikk i holdningen, spréaket, strukturen,
metodene og det at avviksvennlighet ansees som del av helheten som en mate a gi fra seg makt pa.
Det gis fra seg definisjonsmakt uten & gi fra seg ansvar. A gi fra seg makt er lite oppsiktsvekkende,

nér det samtidig gis fra seg ansvar og det ikke kan eller enskes & innta en posisjon. En informant sa
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at det i det systemiske alltid ogsd handler om d posisjonere seg. Hun presiserte at det pad et
individuelt nivad kan finnes «retty og «galty, og at man pd det individuelle nivdet kan komme frem til
at forskjellene mellom den egne og den andre sin verden er for store til a kunne komme overens.
Dette bekreftes ogsa i funnene som inneholder grensesetting overfor barna, i samarbeidet med
foreldrene og med tanke pé & ta vare pa seg selv.

I forrige avsnitt om blant annet Foucault fikk struktur i samspill struktur-akter en mer
dominerende rolle over individet enn omvendt. I mine funn mener jeg at individet, spesielt gjennom
2. ordens kybernetikk, inntar en like aktiv plass i samspillet. Gjennom 2. ordens kybernetikk har
individet en mulighet til 4 lose seg til en viss grad fra sine kulturelle og spraklige kontekster.
Hoffman (1985, s. 386) poengterer skiftet mellom 1. ordens kybernetikk og 2. ordens kybernetikk
slik:

We can no longer say that it is «in» the family, nor is it «in» the unit. It is «in» the heads or
nervous systems of everyone who has a part in specifying it. The old epistemology implies that the

system creates the problem. The new epistemology implies that the problem creates the system.

Den siste setningen i sitatet impliserer ikke bare at matene vi omtaler og handterer, det vil si
kommuniserer om «problemene» pa, kan lage problemet og feste et system, en struktur rundt det,
men det har ogsé potensial til & endre systemet eller strukturene.

Hvordan viser seg temaet «a gi fra seg makt» 1 mine funn? 2. ordens kybernetikk handler
om bevisstheten om & vare en del av systemet, om & vaere subjektivt involvert og pd den méten ogsé
kunne finne grensen mellom den andre og meg. Dette tilrettelegger for at det lettere kan skilles
mellom det egne og den andre sitt ansvar, uten at man nedvendigvis mé vare enig om dette. Det
tilrettelegger for at temaene som tilherer den egne bagasjen kan fa forbli der, istedenfor at de
overfores til den andre. Sirkuler tenkning impliserer at forklaringsmodeller og lineare (og
sirkulaere) hypoteser ikke kan tas som sannheter, og at man rett og slett ikke kan vite.

Synet pd barnet som autonom og ikke-instruerbar, som et system innen systemer, som
handler ut fra en egen og plausibel meningsbakgrunn, er en mate a gi slipp pa den voksnes
innflytelse — og definisjonsmakt — pd. Synet pa foreldre som eksperter og verdifulle
samarbeidspartnere, som handler ut fra sin egen meningsbakgrunn, er en méte a gi slipp pa den
personlige, men ogsd profesjonelle definisjonsmakten pa. Verktey og sprak som apner, utforsker og
innbyr til & finne muligheter og ressurser, er en metodisk méte 4 gi fra seg definisjonsmakt. Lite
definerte leker, transparens, tilrettelegging for deltakelse og en flat organisasjon er strukturelle
méter 4 gi slipp pa definerte rammer. A ikke gjore det til en norm 4 gi fra seg makt, men 4 innta en

vennlig holdning overfor «avvik» som en type normalitet, og &4 innlemme det ukomplette som del av
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det komplette, er en méte a pa den andre enden ikke overta definisjonsmakt pa. Nir man aksepteres
og «kommer som hele menneske», trenger man i mindre grad a definere seg gjennom prestasjon,
intelligens, dannelse, bakgrunn, kjenn eller et rigid selvbilde.

Det som etter mitt synspunkt kan oppfattes som spesielt med konseptet «systemisk
barnehage» er et gjennomgéende og omfattende forsek til & gi avkall pa definisjonsmakt, det vil si
makt, uten a nekte eller gi fra seg ansvar. Tvert imot omfordeles ansvaret slik at mangfold,
samarbeid, likeverd og deltakelse blir mulig. A omfordele ansvar og makt virker 4 ligge i selve
ansvaret. Ansvar, kontroll og makt gér ofte hand i hand og stér i fare for & forveksles. P4 seminaret
om «systemisk arbeid 1 barnehagen» ble formuleringen «d gestalte ansvar pa en ny mdte» brukt,
som egner seg bedre enn & «omfordele». I ordet «omfordele» ligger det implisitt at noen bestemmer
hvor ansvaret skal ligge. Her er det ment som en kreativ forhandling mellom forskjellige partnere
og ny utforming. Jeg forstér det som en tilrettelegging for 4 bli selvvirksom. Det legges til rette for &
komme 1 kontakt med seg selv, vare bevisst sitt eget, og la den andre ha sitt eget. I andre intervju og
samtaler var den nye maten & gestalte ansvarsutforming pd grunnen til at barnehagelarerne folte en
slags lettelse, befrielse og ro. Ordene som 1 denne sammenheng ble brukt var «d veere mer
avslappet, d gi fra seg kontroll, da stole mer pd andre og seg selv, og d ha tillit til prosesser.» Det
utvikles tydeligvis trygghet i forhold til en selv, til andre og prosessene man er del av.

«Barnehage som lerende sted» er overskriften pd en organisasjonstavle jeg har fatt av
barnehagen jeg har besgkt. Idéen om en lerende institusjon medbringer antakelsen om fleksibilitet.
Nora Bateson sier i filmen om sin far: «Growing up in California, I learned that in an earthquake the
kinds of structures that last are the ones that have enough flexibility to allow for the ground to shift»
(Bateson, 2011, 00:43:10). Hun utdyper videre at hennes far provde 4 lere elevene sine at det &
tenke 1 det ene gyeblikket «nd vet jeg at dette er det» og i et annet «nei, det er noe annet» er nettopp
leering. Hvis barnehagen stér for lering, ber ifelge denne tankegangen fleksibilitet og det & kunne gi
slipp pa definisjoner vaere del av fundamentet.

I litteraturen om systemisk arbeid 1 barnehagen finner jeg ogsa dette tankemensteret. I
innledningen til «den systemiske barnehagen» (Ott et al., 2007, 15) fremheves det at utviklings-
prosessen av et konsept aldri tar slutt, men ber regelmessig forhandles pa nytt og tilpasses en verden
som er i stadig forandring. Orban og Wiegel (2018, s. 63) mener at barnehager i mindre grad burde
oppfattes som steder for & lere riktig oppfersel, men heller som forskningsinstitutter der barna med
hjelp av alle sanser, gjennom & prove og feile, og gjennom dannelse, utpreving og forkasting av
arbeidshypoteser kan utvikle et eget bilde av verden og seg selv. Ogsé i eksemplene fra litteraturen 1
kapittel «3.2» om interaksjonen med barna og foreldrene gjenspeiler seg en sosial praksis om & gi

fra seg makt, uten & gi fra seg ansvar. Nar dette sammenlignes med grunnlagene 1 de opprinnelige
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familieterapiretningene, kan denne praksisen gjenkjennes i de retningene der terapeuten ikke anses
som ekspert pé utfordringene. Strukturell familieterapi, som oppstod péa slutten av 60-tallet og var
preget av modernismens tro pa en objektiv virkelighet, jobber ut fra en tydelig hierarkisk struktur
med terapeuten som ekspert. Etter 70-tallet endret synet seg pa tera-peutens utenfor-stilling med
modellen om 2. ordens kybernetikk (Johnsen & Torsteinsson, 2015).

Begrepet «definisjonsmakt», og formuleringer som «éa gi fra seg makt» og «a ikke vere
«ekspert» impliserer en konstruktivistisk synsvinkel. Med kritisk realisme 1 bakhodet ma det
understrekes at det finnes situasjoner der politiet, barnevernet eller annet hjelpeapparat mé
kontaktes — uten at den ikke-vitende holdningen eller a insinuere grunner gis opp. I intervjuene kom
det opp fé fortellinger om slike konfliktfylte situasjoner eller der konkret handling krevdes. Et
eksempel er det interkulturelle matet som har blitt presentert 1 funnene. Lovverk, retningslinjer og
politiske foringer viser i hvilke rammer pa samfunnsnivd samarbeid muliggjores.

«Barnehagelcererne har med det antakeligvis viktigste gode d gjore. Med menneskene som
gestalter fremtideny, sa en informant. Hvordan vil vi gestalte fremtiden? P4 den méten som vi
kjenner fortiden og med verdier som vi holder kjart? Hvilket samfunn vil vi leve 1? Hva onsker vi &
gi vére barn med pd veien? Hvordan ensker vi & investere i1 fremtiden gjennom maten vi oppdrar
vére barn pa? Den libanesisk-amerikanske filosofen og kunstneren Kahlil Gibran (2004) skriver om
barn: «Dere kan strebe etter 4 likne dem, men forsek ikke 4 fa dem til 4 likne dere. For livet gér ikke
baklengs eller dveler ved garsdagen». Livet gar ikke baklengs. Selv om vi har vare gode erfaringer
og verdier, forblir konteksten aldri den samme. Verden forandrer seg pd mater som vi verken kan
forutse eller helt forsta. Internett og globalisering er eksempler pé dette. Lukker vi oss for det nye
som kommer, risikerer vi & lukke oss ut av vare barn sin verden. Vi risikerer motstand og
motsetning istedenfor dialog, tilnerming og allianse. Det betyr ikke & métte gi opp det som er av
verdi for oss, det betyr & anerkjenne andre ved siden av de egne.

Et av de siste sporsmdlene pad intervjuene mine var et sirkulcert om hva informanten tenkte at
barna likte med barnehagen jeg besokte. Svaret var: «takk for at vi fdr veere her slik som vi ery.
Informanten antar at barna liker 4 kunne vere slik de er. For & vite hva barna ensker, mé vi sperre
dem. Den systemiske tilnarmingen i barnehagen viser 4 ha en visjon om 4 legge til rette for det. A gi
barna en stemme er et relativt nytt fenomen, ogsa innen forskning (Moxnes, 2011) (Gulbrandsen,
2014). Nér familier separeres, er det blitt lovfestet at barna skal kunne uttale seg og ytre onsker.
Dette betyr ikke at de voksne unnslipper ansvaret om & ta en avgjerelse. Det betyr at barna skal bli
hert, tatt pa alvor og at avgjerelsen skal forhandles og reforhandles (Moxnes, 2003) (Haugli, 2007).
Konseptet «den systemiske barnehagen» omtales som et «ungt» (Vogt & Hauser, 2017, s. 1). Selv

om noen fd deltakere pd seminaret bemerket, og ifolge informanter ogsd pd andre
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videreutdanninger iblant sier, at de allerede gjor det de na lcerer, rapporterer de om en dypere
forstdelse og mer grunnleggende evne til d forklare hva de gjor og hvorfor.

Grensen mellom system og omverdenen har av meg blitt definert gjennom en holdning og
sosial praksis som gir slipp pa makt. Begrepet makt kan oppfattes som negativt, en bedemming jeg
ikke mener & implisere. I trad med en systemisk forstielse kan det heller forstds som del av en
logikk, eksempelvis en sosial praksis som har gitt mening i en viss tid eller kulturell kontekst.
Kanskje definisjonsmakt eller autoritet er mindre demmende begreper for fenomenet. Det jeg ser, er
farget av mitt kjenn, min bakgrunn og andre faktorer. Barnehagelarer er en tradisjonell kvinneyrke.
Er det opplagt at jeg som kvinne ser distinksjonen nettopp der jeg ser den, og at et slikt konsept
finner gjenklang i barnehagemiljeet? Det er mulig, samtidig settes denne méten a gi fra seg
makt/autoritet pa ikke lik med & gi fra seg styring. Man kan gé sa langt a si at det & bestemme & gi
fra seg makt, ogsé kan anses som maktutevelse, fordi det bestemmes av personen med tydeligvis
mer myndighet enn den andre. A ikke opptre som ekspert kan i noen sammenheng bety en passiv
maktutevelse, derfor ber det vaere apenhet for & bli til ekspert ndr det enskes av den andre part
(Duncan & Sparks, 2008).

««Det systemiske» hva skal det bety? Det har sa mange forskjellige fasettery, sa en
informant. Denne oppgaven har vist én modell 4 sette om den systemiske tenkematen 1 praksis 1
barnehagen. Det er én mate & jobbe 1 barnehagen pa, men det er «ikke det hellige svaret», som en
informant sa. Det finnes dessuten andre mater & utvikle forstaelse rundt dette enn jeg gjorde. Nar jeg
beskriver et system som jeg opplever forsgker 4 gi fra seg definisjonsmakt, gir det liten mening a
definere fra min side at min forstaelse er den eneste sanne. Ut fra en kybernetisk epistemologi kan
det utpekes like mange ulike systemer av samme observasjonsobjekt som det kan utpekes
forskjeller om systemet (Keeney sitert i Dallos & Draper, 2015, s. 39); eller for & referere til
Foucault (sitert i Kleiner, 2001, s. 18-19) som har sagt at han forandrer seg mens han skriver, og
skriver for & forandre seg og ikke matte tenke det samme som for; eller som Heraklit (Fossheim,

2019) skal ha sagt: «man kan ikke to ganger ga ned i den samme elvay.

7 TIL SLUTT
7.1 Relasjon mellom teori og data

Relasjonene mellom teori og data eller empiri kan defineres pa forskjellige mater. Ut fra
teori kan det samles inn data som brukes til 4 svare pd de teoretiske antakelsene man hadde. Fra en
generalisering gjores det antakelser om enkelttilfeller (deduksjon). Teori kan ogsd oppsté etter at
dataene er innsamlet og analysert. Fra enkelttilfeller gjores her antakelser om det generelle

(induksjon) (Bryman, 2008, s. 9). En slik forenklet og linear beskrivelse av forholdet lar seg
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derimot ikke kombinere med oppgavens tema. Sirkulare prosesser kan ikke forstds med lineare
forklaringer. Det legges altsa vekt pé vekselvirkningen mellom teori og empiri, ovenfra-ned og
nedenfra-opp. Derfor brukes det bade vinklinger som fokuserer pa systemnivd som historisk-
kulturelle refleksjoner eller systemteori og pa individnivd som beskrivelser av hverdag,
hermeneutisk tilnerming eller sprakbruk.

Dette forskningsprosjektet begynte med en hypotese om at det finnes noe nytt med det
systemiske konseptet i barnehagen. Sentrum av fokus har dermed veert «det nye» eller «andre» 1
samtalene og observasjonene, «distinksjonen mellom systemene» eller «forskjellen som gjor en
forskjell». I de mest sentrale forskjellene har jeg etter hvert oppdaget en fellesnevner, en slags teori
om kjernen av det som er annerledes. Denne teorien har jeg igjen satt i kontekst med mine data.
Denne prosessen kan kalles for abduksjon: & finne en meningsgivende regel som gjor at det
«overraskende» i1 funnene blir forklart og mindre overraskende (Reichertz, 2013, s. 72). Ved bruk av
abduksjon, sier Hagen og Gudmundsen (2011), er forskeren «frigjort» til & utvikle nye
vitenskapelige begreper istedenfor & matte bruke eksisterende. Disse begrepene vurderes etter &
vaere mer eller mindre fruktbare for analysen, ikke etter & veere sanne eller falske.

Reichertz (2013, s. 72) skriver at abduksjon leter etter teorier. Skillene jeg trekker for & peke
ut hva som er annerledes genererer nye hypoteser og spersmal. Et spersmél er at hvis denne sosiale
praksisen som er beskrevet her, er annerledes, hvor mye makt tas — kanskje ubevisst — i bruk 1
barnehagemiljoet? Barnehagemiljoet ma ogsé sees i den storre kulturelle konteksten og spersmalet
kan dermed 1 lik linje stilles til kulturen/samfunnet generelt. Et annet spersmél kan vare hvor
fragmenterte vére liv, og oppfatninger av fenomener og mennesker er eller er blitt? Et tredje
eksempel pé et spersmal er hvor lite vi 1 vér vestlig kultur muligens er i kontakt med oss selv, slik at
vi gjerne bedemmer fra vart subjektivt stdsted observasjoner, folelser, verdier og kategorier som noe
objektivt. Hvor mye legger samfunnet til rette for at vi kan vaere i1 kontakt med oss selv?

Pé den andre siden: hvor mye utgangspunkt tar jeg ved et slik spersmaél i at konstruktivisme
er en sannhet? Eller kan det konstrueres en forklaringshypotese basert pd kjonn som kan settes 1
sammenheng med det Holst (2011, s. 324) pastar: «i vestlig kultur har fornuft og forseksvis
fornuftsstyrte aktiviteter — som forskning ved universitetene — tradisjonelt blitt kodet som noe
mannlig, mens folelser har blitt betraktet som noe kvinnelig, mindre viktig enn fornuften.» Dette
hadde kunne betydd at folelser er underkommunisert. Siden folelser harer til mennesket som pusten,
kunne de folgelig heller ha blitt objektivert enn anerkjent?

Ifolge Aase og Fossaskaret (2014, s. 47) er det umulig & vinne eksakt kunnskap, men at god
kunnskap viser logisk sammenheng. Kunnskapen vunnet her genererer etter mitt synspunkt nye

ideer og spersmal, og kan dermed oppfattes som fruktbar. Den demper «det overraskende» ved
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funnene ved a konstruere en logisk sammenheng om det som kan oppfattes som annerledes. Det
konstrueres ogsa en logisk sammenheng mellom en sosial praksis som & gi fra seg definisjonsmakt
og 4 kunne bli selvvirksom. De avsluttende kapitelene befatter seg med relevansen for

barnehagearbeid, sosialt arbeid og familiebehandling, og presenterer forslag for videre forskning.

7.2 Relevans for barnehagearbeid, sosialt arbeid og familiebehandling: selvvirksomhet

Den systemiske méten & tenke og jobbe pa kan bidra og gjere en forskjell i barnehagen pa
ulike omrader. I denne forskningen har det blitt presentert enkelte omrader som samspillet med
barna, samspillet med foreldrene/familie, forholdet til seg selv og organiseringen. I teorikapittelet
har i tillegg samarbeidet i teamet blitt lagt frem. Hvert av disse omradene har bade av informanter
og meg blitt opplevd som spesielt. Arsakene til dette kan vaere mange. Den mest sldende forskjellen
ser jeg derimot i omfanget av forskjellene, med andre ord pavirkningen pé og involvering av
helheten. Et sirkuleert og strukturelt forankret samspill mellom holdning og metode med 2. ordens
kybernetikk og helhetstenkning som essens, anser jeg som sentralt i dette. Samspillet har av meg
blitt oppfattet som en méte & gi fra seg makt pa, en mate som tilrettelegger for & bli kjent med seg
selv pa og gjere selvvirksomhet, selvstyring og samarbeid mulig.

Siden barnehagepedagogikken retter seg mot de yngste 1 samfunnet, stir den forebyggende
hensikten sentral. Fra et salutogenetisk (hvordan holder vi oss friske) perspektiv har opplevelse av
mening, forstaelse og handterbarhet betydning for hvorvidt det oppleves sammenheng i eget liv
(Tveiten, 2013, s. 65). Opplevelse av mening, forstaelse, hdndterbarhet og sammenheng kan
relateres til selvstyring, selvbevissthet og en kompetanse til & kunne ta ansvar for eget liv. Kanskje
denne kontakten til oss selv blir et enda viktigere tema i tider der mobiltelefonen sluker mye av vér
oppmerksomhet. Bevisstheten om ulike veier & g& fremfor én «riktig» mate oker fleksibilitet i
forhold til & kunne tilpasse seg livets utfordringer og tilbakeslag. Endringsarbeid og dermed
terapeutiske prosesser i oss selv falger oss hele livet. Det systemiske arbeidet i barnehagen retter
seg proaktivt i samarbeid med andre modeller som utviklingspsykologiske forstaelser og alt annet
som kan hjelpe, mot & fremme resiliens, selvstendighet, selvbevissthet og bruk av egne ressurser.

Det kan tilrettelegge for a styrke kompetansen i det egne indre og familiere endrings-
arbeidet, uansett sosial bakgrunn. Forskning har vist at helseproblemer, usikre bosituasjoner og
fattigdom kan knyttes til det som 1 var kultur oppfattes som «dérlige oppdragelsesmater» (Andengs,
2004). Det er en tosidighet her: for det ene kan stress fore til at man har mindre kapasitet til a ta seg
av barna pa en «god» mate. P4 den andre siden blir fra et kulturelt-konstruktivistisk perspektiv
foreldrepraksiser i sosialt og ekonomisk mer vanskeligstilte familier ofte forbundet med «dérligere»

foreldrepraksisen, som igjen er forbundet med eksklusjon og inklusjon i samfunnet (Heaphy, 2011).
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Institusjonen barnehagen har nettopp mulighet til & jevne ut noe av det. Den systemiske méten &
jobbe og tenke pa kan tilrettelegge for & samarbeide uten & undertrykke det som virker annerledes.
A kunne tilrettelegge for samarbeid mellom kulturer og pa tvers av verdier er et viktig tema som har
hay relevans i vér tid. Bergset (2011, s. 185) har undersekt relasjonen mellom systemisk
familieterapi og interkulturell kompetanse, og funnet ut at maten a jobbe pa kan bidra til & hindre at
kultur blir overgeneralisert, & unngé bedreviten om lgsningen pa problemet og til & sette klienten
som kulturinformant 1 fokus.

Nér hjernen ifelge de biopsykososiale modellene forblir plastisk, slutter vi ikke & lere.
Laring og forebygging handler ikke bare om barnet, men ogséd om foreldrene og medarbeiderne.
For oss hjelpelase hjelpere kan den systemiske tenkningen, grensesetting, og det & gi slipp pa vare
egne forventninger og forestillinger om hva som er bra dessuten ha en forebyggende effekt med
tanke pé burn-out eller depresjon. Det hjelper sannsynligvis lite & ta over den andre sine
bekymringer, eller a legge de egne bekymringene over pa den andre. Tvert imot kan det forsterke
dem og fa dem til & begynne 4 leve et eget liv 1 kraft av det en annen legger i det. Nar den hjelpelose
hjelperen selv er lerende subjekt 1 utvikling, blir relasjonen til den som skal hjelpes mindre
hierarkisk og komplementer. Dette igjen forebygger avhengighet og er i trdd med de moderne
tankene om empowerment og brukermedvirkning. For at det ikke brukes for & fraskrive seg ansvar
eller engasjement, vil det kreves en god refleksjon rundt grensesettingen.

Johnsen & Torsteinsson (2015, s. 16) betoner den etiske dimensjonen av familieterapiens
bidrag: «det innbyr til et felleskap og kan lette den enkeltes skam- og skyldfelelse». Samtidig kan
det styrke den enkeltes opplevelse av pavirkningskraft og av & vaere akter i eget liv, 4 kunne vere
selvvirksom. Som jeg har presentert, mener jeg at spesielt 2. ordens kybernetikk kan virke
tilretteleggende for at et opplevd gap mellom individ og struktur kan reduseres. «I funksjonsrettede
fag og profesjoner er yrkesutaveren selv det viktigste redskapet», skriver Tveiten (2013, s. 72). Vi
som person, som jobber med sosialt arbeid, med familiebehandling, med barnehagen og mye mer,
er det viktigste redskapet. Samtidig er vart oppdrag rettet mot en funksjon, som er forankret i de
kulturelle og samfunnsmessige verdier vi beveger oss blant. Det er denne balansegangen mellom a
tjene fellesskapet uten at det gér pa bekostning av individet, og det & tjene individet uten at
fellesskapet ofres, som vi som verktey kan streve med. 2. ordens kybernetikk kan forstas ikke bare
som epistemologisk handling, men ogsa som «political act» (Mc Kinnon & Miller sitert i Dallos &
Draper, 2015, s. 90).

Mine funn og konklusjoner passer godt inn i en postmoderne tid som er preget av mangfold,
objektivitetens ded og krav pa fleksibilitet. Hvor mye skal man svinge med i tidens stremninger,

sett utenom at man uansett alltid er del av en eller annen stremning 1 ens kultur, tid og samfunn?
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Det jeg har presentert handler nettopp ikke om & svinge med, men om 4 kritisk reflektere om og om
igjen, og ogsa legge til rette for at den neste generasjonen utvikler egne tanker, selv om det i seg
selv igjen kan oppfattes som en foring. Ingenting er bare stabilt eller bare i endring. Refleksjon skjer
mellom poler, polariteter og i et kontinuum. Endring kan ikke skje, hvis det ikke finnes stabilitet.
Man kan ikke gi slipp, hvis man ikke kan holde fast. «Gjensidighet og likeverd forutsetter en
anerkjennelse av at vi er forskjellige» (Johnsen, 2009, s. 210). Glede finnes ikke uten smerte. Det

som ikke kan dg, lever ikke.

7.3 Utblikk og videre forskning

Om denne maten & jobbe pa kan ha forebyggende effekt, bAde med tanke pa barna, familiene
og medarbeiderne, er vanskelig 4 undersgke og matte i s fall bli et langtidsprosjekt med
komparativ karakter. Prosjekter som umiddelbart hadde vert lettere & gjennomfore er & undersoke
hva som kan legges 1 begrepet “selvvirksom” eller a drive forskning med foreldrenes synspunkter
om og opplevelse av den systemiske barnehagen i fokus, og ikke minst & finne mater & undersegke
hvordan barna trives pa. Kategorier om hva trivsel er for dem, eller hvordan de ensker & f& vare seg
selv og opplever a kunne vare dette, matte ha blitt definert pé en varsom mate. Nar voksne
gjennomferer forskning pé barn, stér vi i fare for a definere barna ut fra den voksnes forstéelse,
standarder og behov.

En konkret vinkling kunne vere overgangen til skole. Noen foreldre skal ha gitt
tilbakemelding til barnehagen at barna hadde ikke folt seg helt forberedt pd prestasjonsfokuset pa
skolen (selv om barnehagen har et eget tilbud til forskolebarn). En informant tematiserte ogsd
skolesystemets utforming. Andre foreldre skal ha sagt at barna hadde folt seg godt forberedt til
skolen. Forbereder den systemiske barnehagen «barey til «livets skole», men ikke til «samfunnets
skole»? Eller takler man bedre samfunnets skole nir man har beveget seg i livets skole? Er det sprik
mellom dem uansett?

En diskursanalyse om hvordan det i barnehagemiljoet snakkes om foreldre hadde vaert
spennende & gjennomfore. Et annet interessant omrade & forske videre pa er ogsd maktutevelse i
samfunnet, hvor vi opplever det og hvilken mening vi legger i1 det. Hvis det oppleves mye
maktutevelse, er sparsmélet hvor mye makt vi tilskriver andre, i det vi har et behov for & uteve
makt? Eller formulert med et konkret eksempel: nar vi voksne utaver makt overfor barn, hvor mye
tror vi at de har over oss, slik at vi foler at vi mé uteve makt tilbake? Som forelder kan jeg i hvert
fall kjenne meg igjen i en folelse av at barna tar over styringa over mitt liv 1 det de blir fodt.
Eksemplet over er et spersmal ut fra et 2. ordens kybernetikk perspektiv: jeg gar ikke ut fra at

barnet mé holdes 1 sjakk, men at jeg kanskje foler meg sd usikker 1 styringa at jeg mi ta i bruk makt
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— eller at det har andre grunner. Hvilke forklaringsmodeller danner vi for & legitimere bruk av makt,
uten at vi antakeligvis er bevisst det? Hva skal beskyttes ved bruk av makt?

Enda et omrade det hadde veert interessant 4 rette fokus pé er, hvorvidt det jeg mener & finne
om «a gi fra seg makt» kan std i sammenheng med barnehagemiljoet som kvinneyrke. Elementer fra
den systemiske tenkningen har i flere ar blitt brukt i «management» (Orban, 2017, s. 12), og
elementer spesifikt fra familieterapiretningen «legsningsfokusert tilnerming» i arbeid med
organisasjoner i Norge (Langslet sitert i Johnsen & Torsteinsson, 2015, s. 179). En informant
bemerket som nevnt at begreper som «lgsningsorientering» hadde blitt til moteord som lett kunne
miste mening. A undersegke hvorvidt essensene i mine funn som 2. ordens kybernetikk og «a gi fra
seg makt» finnes eller kanskje ikke finnes i méten den systemiske tenkningen blir brukt i typiske
mannsyrker pa, er spennende a fundere over. Holst (2011, s. 330) understreker i sin artikkel om
«kjonn, feminisme og vitenskapy at det, for & fa mer mangfold i forskningen, ber forskes mer ut fra
hvordan de undertrykte ser pa verdenen. Barn og kvinner teller fortsatt til disse, likesa som

innvandrere og sosialt-ekonomisk mer vanskeligstilte.
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9 VEDLEGG

9.1 Intervjuguide barnehageledelsen

Du leder en barnehage som jobber pi en systemisk méte. Hvordan gjenkjenner man det
systemiske her? Du fiihrst einen Kindergarten, in dem systemisch gearbeitet wird. Woran erkennt
man das Systemische hier im Kindergarten?

Hva er nytt/spesielt med den méten a jobbe pa? Was ist das Neue/das Besondere an einem
Kindergarten der systemisch arbeitet?

For noen, som ikke vet noe om det systemiske, og som kommer inn her: hva er de forste
tingene den personen legger merke til? Fiir jemand, der nichts {ibers systemische Arbeiten weiss -
der kommt hier rein, was sind die ersten Dinge, die demjenigen als anders auffallen?

Hvordan vurderer du situasjonen i dag: hvor mye systemisk arbeid finner man i barnehager i
dag? (referanse til omtalelsen som «ungt konsept i barnehagen» i TPS: : tidsskrift for
sosialpedagogikkens teori og praksis). Wie schitzt du die Situation heutzutage ein: also wieviel
systemisches Arbeiten findet man heutzutage in Kindergérten? «Junges Konzept» (TPS)

Hva kan det systemiske bidra med i barnehagen? Hvorfor? Womit kann das Systemische im
Kindergarten also beitragen? Warum das Ganze?

Som jeg har forstitt litteraturen kan den systemiske méten 4 jobbe pa i barnehagen involvere
mange forskjellige nivier. Organisasjon, ledelse, teamarbeid, samarbeid med foreldrene,
nettverksarbeid og selvfelgelig samhandlingen med barna. Hvis jeg konsentrerer meg p4 noen
fa punkter: Har du konkrete eksempler i samhandling med barna som kjenspeiler det
systemiske? So wie ich das in der Literatur, die ich gelesen habe, verstanden habe, durchzieht das
systemische Arbeiten im Kindergarten alle moglichen Ebenen. Organisation, Leitung, Teamarbeit,
Elternarbeit, Netzwerkarbeit, natiirlich Zusammenspiel mit den Kindern? Wenn ich mich auf ein
paar wenige Punkte hier beschrénke: hast du konkrete Beispiele aus der Praxis im Umgang oder
auch Spielen mit den Kindern?

Eksempler i samhandling med foreldrene? Konkrete systemische Beispiele aus der Praxis im
Umgang/der Zusammenarbeit mit den Eltern?

Den systemiske tenkningen er jo fundamentet i familieterapien — hvor ser du grensen mellom
praksisen i barnehage om i fremme og stette, og terapi? Das systemische Denken ist ja die
Grundlage der Familientherapie — wo siehst du im Kindergarten die Grenze zwischen
Fordern/Unterstiitzen und Therapie?

Det systemiske perspektivet blir noen steder beskrevet som en «bestemt méte & oppfatte
verden pa» - f.eks. i TPS: tidsskrift for sosialpedagogikkens teori og praksis). En barnehage
som institusjon er har jo et mandat til & oppdra og danne. Hva tror du denne spesielle miten a
se pa verden pa gjer med ungene og foreldrene? Die systemische Perspektive wird teilweise
beschrieben, als eine «bestimmte Art, die Welt wahrzunehmen» — u.a. In der TPS (Zeitschrift:
Theorie und Praxis der Sozialpddagogik). Ein Kindergarten ist ja eine Erziehungs-/
Bildungsinstitution, hat eine Erziehungs-/ Bildungsaufgabe. Mich interessiert wahnsinnig, wie diese
«bestimmte Art, die Welt wahrzunehmeny mit den Individuen, also besonders den Kindern und
Eltern, macht. Hast du Gedanken dazu?
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Det skjer mye i Europa om dagen med f.eks. flukt, migrasjon. Interkulturell kompetanse blir
viktigere og viktigere - hvordan passer det systemiske og interkulturelle sammen? Ganz aktuell
passiert ja viel in Europa mit z.B. Flucht, Migration. Interkulturelle Kompetenz ist wichtiger denn je
— wie passt das systemische und interkulturelle zusammen?

Hvilke rammer mé vaere pa plass for 4 implementere den systemiske méten a jobbe pa i
barnehagen? (referanse til sitat fra internettkurset (Diebold): «man trenger veldig veldig gode
rammer for 4 kunne implementere mer systemisk tenkning i barnehagen»). Welche
Voraussetzungen miissen gegeben sein, um mehr systemisches Denken in einen Kindergarten
implementieren zu konnen? (Internetkurs Diebold: «Man braucht einen sehr sehr guten Rahmen,
um wirklich systemisch arbeiten zu kdnneny).

Hvor ber man begynne? Wo muss man anfangen?

Hva fungerer muligens ikke sa bra? Finnes det «ting» som ikke er si lett a fa til? Was
funktioniert ggf. nicht so gut? Gibt es etwas, das nicht so leicht ist, umzusetzen?

Hvordan passer oppdragelse, pedagogikk og systemiske tanker om at mennesker ikke er
instruerbare sammen? (Referanse til sitat i Ott et al. «Die systemische Kita»). «Wie kann man
erziehen, pddagogisch titig sein und gleichzeitig die systemischen Leitideen von Autopoiese und
Nicht-Instruierbarkeit verfolgen?» (Ott et al. «Die systemische Kitay)

Hyvilke rad ville du gi noen som vil implementere den systemiske méten 4 jobbe pa i
barnehagen? Was wiirdest du jemanden mit auf den Weg geben, der das systemische Arbeiten im
Kiga einfiihren will?

Sirkulzaert spersmal: Hva tenker du barna hadde sagt er det spesielle med denne barnehagen?
Zirkuldre Frage: Was denkst du, wiirden die Kinder sagen, ist besonders mit diesem Kiga?

Sirkulzaert spersmal: Hva tenker du foreldrene ville ha sagt er det spesielle med denne
barnehagen? Was wiirden die Eltern sagen, ist besonders mit diesem Kiga?

Finnes det noe jeg ikke har spurt, men som du hadde syntes var viktig 4 sperre om? Gibt es
etwas, was ich nicht gefragt habe, was du aber ganz wichtig findest, zu fragen?

Finnes det noe som du ikke fikk sagt? Gibt es etwas, was du noch nicht sagen konntest, aber
gerne noch hinzufiigen wiirdest?

9.2 Intervjuguide kursholdere

Du holder videreutdanninger om systemisk arbeid i barnehagen. Hvorfor egentlig? Du héltst
Weiterbildungen zum Thema systemisch Arbeiten im Kindergarten. Platte Frage: Warum?

Hva er nytt eller spesielt med systemisk arbeid i barnehagen? Was ist das Neue/das Besondere
an einem Kindergarten der systemisch arbeitet?

Hva gjor forskjellen for deltakeren nir du sammenligner for og etter deltakelse? Wo denkst
du, kann ein relevanter Unterschied liegen zwischen dem Mitarbeiter/Personal, bevor es bei deiner
Weiterbildung teilnimmt und nachdem?
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Hvordan vurderer du situasjonen i dag: hvor mye systemisk arbeid finner man i barnehager i
dag? (referanse til omtalelsen som «ungt konsept i barnehagen» i TPS: : tidsskrift for
sosialpedagogikkens teori og praksis). Wie schitzt du die Situation heutzutage ein: also wieviel
systemisches Arbeiten findet man heutzutage in Kindergirten? «Junges Konzept» (TPS)

Hva kan det systemiske bidra med i barnehagen? Hvorfor? Womit kann das Systemische also
im Kindergarten beitragen? Hvorfor?

Hvordan knytter du teori og praksis sammen i ditt seminar? In deinem Seminar/Weiterbildung:
wie tiberbriickst du die Kluft zwischen Theorie und Praxis?

Hva slags inntrykk har du av hvordan dette fungerer? Et seminar er en annen ramme enn en
barnehage. Was fiir ein Eindruck hast du, wie das funktioniert? Ein Seminar ist ein anderer
Rahmen als dann im wirklichen Kindergarten.

Den systemiske tenkningen er jo fundamentet i familieterapien — hvor ser du grensen mellom
praksisen i barnehage om i fremme og stette, og terapi? Das systemische Denken ist ja die
Grundlage der Familientherapie — wo siehst du im Kindergarten die Grenze zwischen
Fordern/Unterstiitzen und Therapie?

Det systemiske perspektivet blir noen steder beskrevet som en «bestemt méate & oppfatte
verden pa» - f.eks. i TPS: tidsskrift for sosialpedagogikkens teori og praksis). En barnehage
som institusjon er har jo et mandat til 4 oppdra og danne. Hva tror du denne spesielle méten a
se pa verden pa gjor med ungene og foreldrene? Die systemische Perspektive wird teilweise
beschrieben, als eine «bestimmte Art, die Welt wahrzunehmen» — u.a. In der TPS (Zeitschrift:
Theorie und Praxis der Sozialpddagogik). Ein Kindergarten ist ja eine Erziechungs-/
Bildungsinstitution, hat eine Erziehungs-/ Bildungsaufgabe. Mich interessiert wahnsinnig, wie diese
«bestimmte Art, die Welt wahrzunehmen» mit den Individuen, also besonders den Kindern und
Eltern, macht. Hast du Gedanken dazu?

Det skjer mye i Europa om dagen med f.eks. flukt, migrasjon. Interkulturell kompetanse blir
viktigere og viktigere - hvordan passer det systemiske og interkulturelle sammen? Ganz aktuell
passiert ja viel in Europa mit z.B. Flucht, Migration. Interkulturelle Kompetenz ist wichtiger denn je
— wie passt das systemische und interkulturelle zusammen?

Hvilke rammer ma vaere pa plass for 4 implementere den systemiske méaten a jobbe pa i
barnehagen? (referanse til sitat fra internettkurset (Diebold): «man trenger veldig veldig gode
rammer for & kunne implementere mer systemisk tenkning i barnehagen»). Welche
Voraussetzungen miissen gegeben sein, um mehr systemisches Denken in einen Kindergarten
implementieren zu konnen? (Internetkurs Diebold: «Man braucht einen sehr sehr guten Rahmen,
um wirklich systemisch arbeiten zu kdnneny).

Hvor ber man begynne? Wo muss man anfangen?

Hva fungerer muligens ikke sa bra? Was funktioniert ggf. nicht so gut? Gibt es etwas, das nicht
so leicht ist, umzusetzen?

Hvordan passer oppdragelse, pedagogikk og systemiske tanker om at mennesker ikke er
instruerbare sammen? (Referanse til sitat i Ott et al. «Die systemische Kita»). «Wie kann man
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erziehen, pddagogisch tétig sein und gleichzeitig die systemischen Leitideen von Autopoiese und
Nicht-Instruierbarkeit verfolgen?» (Ott et al. «Die systemische Kita»)

Tre viktige ting som du gir dine deltakere med pa veien? Drei ganz wichtige Dinge, die du den
Teilnehmern deines Seminar mit auf den Weg gibst?

Sirkulzert spersmil: Hva tenker du dine deltakere sier om hva som gjor den viktigste
forskjellen for dem i praksis etter & ha veert pa seminar? Og hvilke tilbakemeldinger far du?
Was denkst du, deine Teilnehmer sagen, sind die wichtigsten Lehrinhalte, die fiir sie einen
Unterschied in der Praxis machen? Bzw. welche Riickmeldungen bekommst du?

Finnes det noe jeg ikke har spurt, men som du hadde syntes var viktig 4 sperre? Gibt es etwas,
was ich nicht gefragt habe, was du aber ganz wichtig findest, zu fragen?

Finnes det noe som du ikke fikk sagt? Gibt es etwas, was du noch nicht sagen konntest, aber
gerne noch hinzufiigen wiirdest?

9.3 Spersmaél om sertifiseringen

Hvorfor systemisk arbeid i barnehagen? Wozu systemisches Arbeiten im Kindergarten?
Hva er nytt/annerledes med dette? Was ist daran «neu»/»anders»?

Hva kan systemisk arbeid bidra med i barnehagen? Wozu kann also systemisches Arbeiten im
Kindergarten beitragen?

Hvorfor en sertifisering? Warum eine Zertifizierung?

Hvordan finner sertifiserings-instituttet ut om kriteriene er oppfylt? Wie ermittelt das Institut,
ob folgende Zertifizierungs-Kriterien erfiillt sind?

I hvilke rammer beveger seg svar som kvalifiserer for sertifiseringen (eller forenklet: hva ber
man svare pa felgende Kriterier for a fa godkjent? In welchem Rahmen bewegen sich
Antworten, die eine Zertifizierung zulassen (oder ganz plump ausgedriickt: was «muss» man bei
folgenden Kriterien antworten, um das jeweilige Kriterium anerkannt zu bekommen):

- Synet pa mennesket og holdning/Menschenbild und Haltung

- Systemisk orientert etikk/Systemisch orientierte Ethik

- Kollegaenes kvalifikasjoner/Qualifikation der Kollegen

-Mulighet for barnas og familiens deltakelse/Die Moglichkeit der Partizipation fiir Kinder und
Familien

-Pedagogiske tilbud/Piddagogische Angebote

9.4 Skriv om informasjon og samtykke

Vil du delta i forskningsprosjektet/mochten Sie beim Forschungsprojekt

”systemisch Arbeiten im Kindergarten” teilnehmen?
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Dette er et sporsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersoke hvordan
systemisk arbeid i barnehagen kan se ut. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg. Diese Frage ist an Sie als potentieller Teilnehmer
am Forschungsprosjekt liber systemisches Arbeiten im Kindergarten. In diesem Schreiben wird
dartiber informiert, was die Teilnahme beeinhaltet.

Formal/Zweck:

Das Forschungsprojekt findet im Rahmen einer Masterarbeit statt. In der Masterarbeit mochte ich
erfahren, welchen Nutzen ein Kindergarten vom systemischen Denken ziehen kann und wie das
Systemische in die Praxis im Kindergarten umgesetzt werden kann. Ich wiirde dazu gerne im
Kindergarten Interviews fithren, z.B. mit der Leitung oder Mitarbeitern, und die Arbeit im
Kindergarten eine Woche lang beobachten mit moglichst wenig Einmischung meinerseits. Wenn
Fragen wihrend der Beobachtungsphase aufkommen, wiirde ich gerne meine Frage direkt an den
gerade involvierten Mitarbeiter stellen konnen. Ich werde keinen Fokus auf Kinder oder einzelne
Personen haben, sondern auf die Arbeit, die systemischen Ideen und Umsetzung in die Praxis.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet? Wer ist verantwortlich fiir das Projekt?
OsloMet Storbyuniversitet/ OsloMet Metropolitan Universitét.

Hvorfor far du spersmal om a delta? Warum werden gerade Sie gefragt, teilzunechmen?
Ich habe mir diesen Kindergarten ausgesucht, weil er explizit als Vision hat, systemisch arbeiten zu
wollen.

Hva innebzerer det for deg a delta? Was beeinhaltet das fiir Sie, teilzunehmen?

In einem halbstrukturierten Interview/Gesprach mochte ich gerne ein paar Fragen zu der Arbeit und
Vision stellen. Ich werde nebenbei Notizen machen und regelméssig mit Thnen riickschliessen, ob
die Notizen wiedergeben, was Sie sagen mdchten. Beim Observieren im Kindergarten mache ich
mir ausschliesslich Notizen. Es werden keine Fragen an Kinder gestellt oder Notizen iiber einzelne
Personen verfasst.

Det er frivillig 4 delta. Die Teilnahme ist freiwillig.

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nar som helst trekke samtykke
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha
noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Die Teilnahme ist freiwillig. Wenn Sie sich entscheiden teilzunehmen, kénnen Sie jederzeit Thre
Einwilligung zuriickziehen, ohne einen Grund angeben zu miissen. Alle Informationen tliber Sie
werden anonymisiert. Es wird keine negativen Konsequenzen flir Sie haben, wenn Sie sich aus dem
Projekt zuriickziehen oder Sie nicht teilnehmen mdochten.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Ich verarbeite die
Informationen, die Sie mir geben, nur fiir dieses Projekt. Ich behandle die Informationen vertraulich
und dem Personenschutzregelwerk entsprechend.

e Nur ich habe Zugang zu Thren Informationen
e Ich anonymisere die Informationen umgehend.
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Die Teilnehmer sollen in der fertigen Masterarbeit nicht mit Identitit wiedererkennbar sein.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet? Was passiert mit
Ihren Informationen, wenn das Forschungsprojekt abgeschlossen ist?

Prosjektet skal etter planen avsluttes 31.05.2019. Das Projekt wird voraussichtlich am 31.05.2019
abgeschlossen sein. Sensitive Daten werden spitestens dann geldscht.

Dine rettigheter/ Ihre Rechte:
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:/Wenn Sie aufgrund von Informationen
identifiziert werden konnen, haben Sie Recht:

e innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg/Einblick in die Informationen
zu haben

a fa rettet personopplysninger om deg/die Informationen korrigiert zu bekommen

fa slettet personopplysninger om deg/die Informationen geloscht zu bekommen

fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet)/eine Kopie zu bekommen
a sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger/eine Klage an den Daten- und Personenschutz zu senden.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg? Wer gibt mir das Recht,
Informationen iiber dich zu behandeln?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Ich behandle Informationen
ausschliesslich mit Threr Einverstdndniserklédrung.

P& oppdrag fra OsloMethar NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket. Auf Auftrag von
OsloMet hat das NSD-Norwegisches Senter flir Forschungsdaten AS beurteilt, dass die Behandlung
des Personenschutzes in diesem Projekt entsprechend dem Personenregelwerk ist.

Hvor kan jeg finne ut mer? Wo kann ich mehr erfahren?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e OsloMet Universitit, ProjektmentorKjetil Wathne, Telefon 0047 67238472.

e Personenschutzbeauftragter der Universitét: Ingrid Jacobsen, Telefon 0047 67235534

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS (Norwegisches Senter fiir Forschungsdaten AS),
Email (personverntjenester@nsd.no) oder Telefon 0047 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Mit freundlichen Griissen

Prosjektansvarlig Eventuelt student
(Forsker/veileder)
Projektmentor Student
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Samtykkeerklaering

Samtykke kan innhentes skriftlig (herunder elektronisk) eller muntlig. NB! Du mé kunne
dokumentere at du har gitt informasjon og innhentet samtykke fra de du registrerer
opplysninger om. Vi anbefaler skriftlig informasjon og skriftlig samtykke som en
hovedregel.

e \Ved skriftlig samtykke pa papir, kan du bruke malen her.

e \Ved skriftlig samtykke som innhentes elektronisk, ma du velge en fremgangsmate
som gjar at du kan dokumentere at du har fatt samtykke fra rett person (se
veiledning pa NSDs nettsider).

e Hvis konteksten tilsier at du bar gi muntlig informasjon og innhente muntlig
samtykke (f.eks. ved forskning i muntlige kulturer eller blant analfabeter), anbefaler
vi at du tar lydopptak av informasjon og samtykke.

Hvis foreldre/verge samtykker pa vegne av barn eller andre uten samtykkekompetanse,
ma du tilpasse formuleringene. Husk at deltakerens navn méa fremga.

Tilpass avkryssingsboksene etter hva som er aktuelt i ditt prosjekt. Det er mulig & bruke
punkter i stedet for avkryssingsbokser. Men hvis du skal behandle szerskilte kategorier
personopplysninger og/eller de fire siste punktene er aktuelle, anbefaler vi
avkryssingsbokser pga. krav om eksplisitt samtykke.

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «systemisch Arbeiten im Kindergarteny, og
har fétt anledning til 4 stille spersmél. Jeg samtykker til:

Ich habe Informationen zum Projekt «systemisch Arbeiten im Kindergarten» bekommen und
verstanden, und hatte die Moglichkeit, Fragen zu stellen. Ich stimme zu:

e 4 delta i/ am Gespriach/Interview teilzunehmen

dass die Studentin observieren/hospitieren darf und die Eltern informiert wurden

® at opplysninger om meg publiseres slik at jeg kan gjenkjennes/
dass von mir gegebene Informationen evtl. mich als Person identifizieren kénnen, aufgrund
von z.B. Publikationen oder Bildungstdtigkeit (Kurse, Seminare, die im Internet gefunden
werden konnen)

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca./Ich stimme zu,
dass meine Informationen bis Projektende (voraussichtlich Ende Mai 2019) bearbeitet werden
diirfen.

(Signert av prosjektdeltaker, dato/Unterschrift Projektteilnehmer, Datum)
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