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SAMMENDRAG

Oppgavens tittel: Utestengning som mobbing i barnehagen.

Bakgrunn og formal: Nar barn gjentatte ganger, over tid, blir stengt ute fra lek og
samspill mister de mulighet for glede og utvikling. Formalet med var oppgave er a
studere personlige egenskaper ved barn som utestenges fra lek i barnehagen. Vi har
valgt & se pa utestengning slik det er definert under mobbing, og ikke den naturlige
utestengningen som skijer daglig i alle barnehager. Offentlige rapporter slar fast at det
eksisterer mobbing i barnehager (Barne- og familiedepartementet 2004 og 2006).
Likevel synes forskning gjort i barnehagen a ha et noe begrenset omfang. Vi gnsker
med var oppgave a bidra til gkt oppmerksomhet og styrket kompetanse omkring

mobbing i barnehagen.

Barnet gar glipp av sentral og viktig leering nar det ikke far veere med i samspill med
andre barn. Hvordan skal et barn som har havnet utenfor i leken i barnehagen
forventes a fungere sammen med jevnaldrende nar det begynner pa skolen? @kt fokus
pa utestengning og mobbing i barnehagen vil kunne fare til tidlig intervensjon som

igjen vil kunne fare til at feerre mobber eller blir mobbet.

Problemstiling: Utestengning som mobbing i barnehagen.

Hvem er det som stenges ute?

Vi gnsker a rette sgkelys pa mobbing i barnehagen fordi det er en arena som, etter var

mening, har fatt for lite oppmerksomhet.

Vi vet at mobbing finnes blant mennesker i alle aldersgrupper. Det ville veert
underlig om mobbing var noe som plutselig oppstod nar barn begynte pa skolen™
(BFD Q - 1067B:5).



Metode og bearbeidning av data: | denne undersgkelsen belyser vi
problemstillingen gjennom en kvalitativ tilnaerming; observajsonsforskning. Formalet
er & fa dypere innsikt i utestengning fra lek ved beskrivelser av episoder hvor dette
skjer. Som tilleggsmetode benyttet vi oss av semistrukturert intervju. Utvalget vart
bestar av barn pa tre avdelinger i to barnehager i Oslo som vi observerte over en fem-
ukersperiode. Vi intervjuet farskolelaererne pa disse avdelingene. Hensikten var a
statte resultatene fra intervjuene opp mot vare observasjoner. | analysen av materialet

benytter vi en hermeneutisk tilnaerming.

Resultater og avsluttende betraktninger: Vare funn gir relativt klare indikasjoner
pa at mobbing som utestengning skjer, og videre hvilke barna som stenges ute. Barna
som gjentatte ganger over tid blir stengt ute, ser ut til & ha nedsatt evne til & mestre
sosiale ferdigheter. De velger lite fruktbare strategier for a fa innpass i lek og viser
liten grad av tilpasningsdyktighet. Vi ser ogsa at barna har lav status i barnegruppa og
at denne statusen sammen med manglende sosial kompetanse opprettholdes av
gjentatt utestengning. Fenomenet later til & veere sirkuleaert. Observasjonene vare viser
at barna som ble utestengt led av manglende justeringsdyktighet. Farskolelaererne
stgtter opp om vare funn og uttrykker ogsa at disse barna ikke er attraktive

lekekamerater fordi de tar lite initiativ og er lite kreative i leken.
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1.0 Innledning

1.1 Introduksjon

Ute star Magnus 4,5 ar sammen med 5 aringene Storm og Kristian som graver
etter mark.

’Finner dere mark?”” spgr Magnus, “’Nei...” sier guttene.

Magnus har en pinne i handen. Han ser pa guttene og kommer med flere
utspill, men ingen svarer han.

Vil du ha pinnen min, Storm?” spgr Magnus. ’Ja”, sier Storm. Og sa tar
han pinnen fra Magnus og snur seg tilbake til Kristian.

Storm og Kristian prater med hverandre. Magnus ber om a fa tilbake pinnen
sin, men Storm vil ikke gi den fra seg.

Storm sier til Magnus ’Om du far pinnen sa har du jo mer enn meg”. Guttene
lager hus til markene i noen batter. Magnus finner en gammel hermetikkboks.
Han holder den opp foran guttene; ’Se!””. ”’Det er bare sgppel”, sier Storm og
ser bort pa Kristian som tilfgyer Ja, den er for liten””! Storm tilfayer
’Dessuten sa har den skarpe kanter og marken kommer til & dg!”” Magnus
slipper fra seg hermetikkboksen.

’Storm, skal jeg si deg noe? Na lager jeg griseri!”” sier Magnus. ’Da dreper
du marken!”” sier Kristian. ’De liker sol!” sier Magnus tilbake. "’Nei, de liker
ikke sol!'!”” responderer Kristian. Magnus fortsetter: *’Skal jeg si deg noe? Skal
jeg si deg noe? Skal jeg si deg noe? Marken taler ikke steiner”. Guttene ser
ikke pa Magnus, men sier at steinene er leketayet til markene. ’Skal jeg si deg
noe?” sier han igjen, men ingen svarer, ”Jeg skal be mammaen min om a
skrive deg opp pa bursdagslista mi!”* . Magnus ser pa Storm ’Ikke meg?”
kommer den kjapt fra Storm. ”’Jo, deg og!”” sier Magnus fort. ’Hva skal dere
kjape til meg?”

’Det kan vi jo ikke si!! Det er jo hemmelig...”



1.2 Presentasjon og begrunnelse for valg av tema

”Hva er det som gjer deg mest glad?” sper Barneombudets bamse, Tryggve.
Spersmalet er rettet mot jenter og gutter i barnehager og barneskoler. De fleste svarer
”Det som gjer meg mest glad er a fa veere med i leken”. ”Hva er det som gjer deg
mest trist da” sper Tryggve, "Det er a ikke fa veere med”.

(http://www.barneombudet.no, lest 21.4.07 kl 1410). Barnas svar illustrerer hvor

viktig det er a fa veere med i et sosialt fellesskap. Lek er barns "verden”. Gjennom
leken opplever og utvikler barn sosial samhgrighet, sosialt samspill og de utvikler
sosial kompetanse. Det finnes knapt noe verre for barn enn a ikke fa vaere med i
leken. Barnet gar glipp av sentral og viktig leering nar det ikke far veere med i
samspill med andre barn. Hvordan skal barn som har havnet utenfor i leken i
barnehagen forventes a fungere sammen med jevnaldrende nar de begynner pa

skolen?

| flere offentlige dokumenter slas det fast at det finnes mobbing i barnehagen og vi
velger, blant annet ut i fra disse, a bygge pa at det eksisterer mobbing i barnehagen

(Barne —og familiedepartementet 2004 og 2006).

Lars Glasg, ved Universitetet i Bergen, har nylig skrevet en artikkel vedrgrende
mobbing i Aftenpostens A-magasin. Glasg hevder spgrsmalet om mobbeofferet har
spesielle personlighetstrekk, har veert et slags ikke-tema innen mobbeforskningen.
Spersmalet er sensitivt fordi man risikerer at ofrene faler eget ansvar for hetsen. Det
har dessuten vert en vedtatt sannhet at eventuelle personlighets avvik skyldes selve
mobbingen (A-magasinet 25.5.07). Vi er av den oppfattning at mobbeofferets
personlig egenskaper kan bidra til a forklare hvorfor noen ekskluderes og gnsker a

undersgke nettopp dette.

Varen 2004 utarbeidet Barne- og Familie departementet i samarbeid med
Barneombudet ut heftet; "Mobbing i barnehagen”. | heftet hevdes det at mobbing
forekommer i barnehager, men at man ikke vet eksakt hvor utbredt det er. Heftet, som

retter seg mot ansatte i barnehagen, er utarbeidet ved hjelp av Kari Lamer som er


http://www.barneombudet.no/
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farsteamanuensis ved Hagskolen i Oslo. Heftet inspirerer til gkt satsning pa sosial
kompetanse og tiltak for & forebygge mobbing. Dette indikerer at det er en
sammenheng mellom sosiale ferdigheter og mobbing. Regjeringen og barneombudet
har nylig utarbeidet et manifest mot mobbing blant annet i barnehagen og gnsker
nulltoleranse for mobbing. Mobbing i skole og barnehage er altsa for tiden et av det

offentliges satsningsfelt.

1.3 Problemstilling og temaets aktualitet

| var oppgave gnsker vi a fokusere pa barn som utestenges fra lek i barnehagen. Vi
har valgt & se pa utestengning slik det er definert under mobbing, og ikke den
naturlige utestengningen fra fellesskapet, som ellers skjer i alle barnehager. Nar vi
videre i oppgaven omtaler utestengning vil det vaere utestengning som i form og
uttrykk blir utfart som mobbing. Vel vitende om at barn er underveis i en konstant
utviklings- og leeringsprosess hvor de prgver ut og feiler, er vi av den forstaelse at

mobbing i barnehagen forkommer.

@kt fokus pa utestengning og mobbing i barnehagen vil kunne fare til tidlig
intervensjon som igjen vil kunne fare til at feerre mobber eller blir mobbet. Dette
reduserer faren for darlige erfaringer og svekket selvtillit. Det viser seg at mobbing
kan fa dramatiske psykososiale konsekvenser for mobbeofferet (Olweus 1992). Vi ma
derfor gjare det vi kan for & forebygge mobbing, da barneoppdragelsens mal er &

skape et selvstyrt og selvkontrollert individ (Rammeplan for barnehagen 2006).

Det finnes, som tidligere nevnt, offentlige rapporter pa at det eksisterer mobbing ogsa
i barnehager. Likevel synes forskning gjort i barnehagen a ha noe begrenset omfang.
Vi gnsker med var oppgave a bidra til gkt oppmerksomhet og kompetanse omkring

utestengning som mobbing i barnehagen.

Dokumentene har vaert med pa inspirere oss til a finne tema og problemstilling. Men
hva er det som gjer at noen barn faller utenfor? Faktorer som personlige egenskaper

hos mobber og offer, miljg, voksenledelse, ”kjemi” og samspill mellom barna er
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sentralt (Mossige og Waage (2002). Vi har altsa valgt a fokusere pa hvorfor noen
barn blir utestengt. Vi gnsker i denne omgang a se narmere pa personlige egenskaper
og kjennetegn hos barna som blir satt utenfor og hvilke eventuelle fellesnevnere som

finnes. Dette har munnet ut i problemstillingen:

Utestengning som mobbing i barnehagen.

-Hvem er det som stenges ute?

Vi vil fokusere pa nettopp fenomenet utestengning pa grunn av egne erfaringer fra
barnehagefeltet og pa grunnlag av svarene barna avga til Barneombudets maskot,
Tryggve. Lek og samspill er grunnleggende for utvikling av sosial kompetanse og
trivsel. Det er derfor viktig a arbeide for at barn ikke stenges ute over tid. Noen
hevder at sma barn ikke kan mobbe og at det er feil & bruke mobbebegrepet i
barnehagen. Vi gnsker likevel & undersgke personlige egenskaper knyttet til den som

stenges ute og hvordan utestengning kommer til uttrykk.

Barn er i konstant utvikling og det kan veere grunn til a tro at mobbing i barnehage og
skole gir seg ulike uttrykk. Samtidig later det til & veere flere grunnleggende
fellestrekk, slik at endel av mobbelitteraturen som omfatter mobbing i skolen ogsa
vurderes som relevant for var oppgave. Vi gnsker a rette sgkelys pa mobbing i
barnehagen fordi det er en arena som, etter var mening, har fatt for lite

oppmerksomhet.

Vi vet at mobbing finnes blant mennesker i alle aldersgrupper. Det ville veert
underlig om mobbing var noe som plutselig oppstod nar barn begynte pa skolen”
(Rammeplan for barnehagen Q-0903 B:5).

| 2001 leverte Andreas Arng hovedoppgave ved institutt for spesialpedagogikk med
navn; Sosial kompetanse hos elever som blir utsatt for mobbing. Han konkluderte
med at ”’Et utvalg leerere i Oslo oppfatter det slik at elever som blir utsatt for
mobbing har manglende sosial kompetanse” (Arng 2001:3) Vi vil tro at disse
funnene ogsa kan gjelde hos barn i farskolealder og at funnene kan veere relevante

nar vi skal lete etter hvorfor noen blir utstengt fra lek og sosialt samspill.
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Vi gnsket 4 jobbe to sammen, for & ha mulighet til drafte vare observasjoner ut fra
hva vi registrerte der og da. Slik kunne vi sikre oss at vare observasjoner og funn
kunne bli mer valide. Det har veert til stor nytte a diskutere lgpende under hele
prosessen. Det var og et moment at vi med to observaterer hadde kapasitet til 4

innhente et stgrre datamateriale.

1.4 Oppbygning av oppgaven

Det kan virke som at sosiale ferdigheter i stor grad kan veere med pa a forebygge
utestengning som mobbing i barnehagen (Mobbing i barnehagen 2004). Sosial
kompetanse er et sentralt aspekt innen vart forskningsomrade og sammen med

mobbing, vil det fungere som en slags paraply for oppgavens tema.

| oppgavens farste kapittel har vi presentert og begrunnet vart valg av tema. Vi har

gjort rede for dets aktualitet og presentert var problemstilling.

| kapittel 2 fremstiller vi teori vi mener er relevant for a belyse problemstillingen.
Innledningsvis gjer vi kort rede for hvilket overordnet teoretisk syn vi legger til
grunn for oppgaven. Videre belyser vi fenomenet utestengning som mobbing,
etterfulgt av teori om sosial kompetanse og lek. Maktaspektet vil ogsa vies plass, far

vi presenterer tidligere mobbeforskning gjort i barnehagefeltet.

| kapittel 3 gjer vi rede for valg og bruk av metode. Fremgangsmate og utfordringer

beskrives. Videre drgftes validitet og vi belyser forskningsetiske aspekter.

| kapittel 4 presenterer vi vare funn ved a fremstille eksempler etterfulgt av tolkning.
Analysering av resultatene fremgar underveis og oppsummeres mot slutten. Til sist

foreligger avsluttende betraktninger og feringer for videre arbeid.
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2.0. Teoretisk grunnlag

| denne delen av oppgaven vil vi legge frem teori og forskning om samspill og
utestengning som i mobhing, som vi mener er aktuell for & belyse var problemstilling.

Vi vil beskrive sentrale begreper etter hvert som de fremtrer.

Reidar Pettersen (1997) er en av dem som har skrevet om mobbing i farskolealder.
Han hevder at mobbing som begrep, i gkende grad, ble kjent i Norge pa 1970-tallet.
Siden da har det veert gjort en god del forskning pa mobbing i skole og pa
arbeidsplasser. | falge denne forskningen er mobbing vanligst i de laveste
klassetrinnene, og sa reduseres forekomsten gradvis (Pettersen 1997). Ut i fra det som

allerede er presentert, er det rimelig a tro at mobbing ogsa finner sted i barnehager.

2.1. Overordnet teoretisk syn

Humanistisk syn danner det overordnede grunnlaget for var oppgave. Humanismen
som idé er & betrakte som en kulturstrgmning hvor en setter enkeltmennesket og
menneskets frie vilje og erkjennelse i sentrum. Synet pa mennesker er positivt, og
vekst og utvikling i mellommenneskelige relasjoner brukes til egen vekst og
utvikling. De positivt ladede ordene i humanistisk syn omfatter blant annet begrep
som empati, omsorg, vekst og involvering (Ogden 1998). Dette vil veere sentrale
momenter i var oppgave. Mennesket er et sosialt vesen som eksisterer i kraft av
verden omkring (Ogden 1998). Den dynamiske tilnaermingen og synet pa
atferdsproblemer, sa som mobbing, har i de senere arene fatt viktige impulser nettopp
fra humanistisk tenkning. Mobbing er et systembegrep i den forstand at barn ma vere
i et fellesskap for a kunne bli ekskludert. Det handler om & se at utestengning skijer i
samspill hvor flere individer er involvert og at arsakene til fenomenet er flere.
Utestengning ma altsa ses i en sammenheng med samhandling mellom flere individer,

og forholdet dem i mellom (Ogden 1998).
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Abraham Maslow, en sentral psykolog og teoretiker innen humanistisk tenkning,
hevder at individet ma fa sine sentrale behov dekket for & oppna optimal utvikling og
trivsel. De sentrale behovene er blant annet opplevelse av a vere sosialt forankret.
Som en del av intimitet og fellesskap, star omsorg, lek og lering representert som

grunnleggende (Bg 2004).

| trad med vart humanistiske grunnsyn finner vi Bateson’s kommunikasjonsteori
anvendelig i denne sammenheng. Kommunikasjonsteori omfatter dialog, samspill,
samvar og da ogsa lek og mobbing. Dette er et sentralt forstaelsesgrunnlag for var
oppgave. Sosialantropolog og filosof Gregory Bateson var spesielt opptatt av
samspillsprosesser i leken, og bruker kommunikasjonsteori som grunnlag for & forsta
hva leken kan handle om. Bateson var opptatt av at det i leken kreves kommunikasjon
pa flere plan. Budskapet ma forstas ut fra bade tekst og kontekst. Et barns atferd ma
altsa forstas i forhold til noe. Dersom et barn slar et annet, ma denne handlingen
forstas ut fra hendelsesforlgpet og konteksten. Kommunikasjonsbegrepet hos Bateson
er utvidet til & omfatte samhandling i vid forstand. I et slikt perspektiv kommuniserer
alle mennesker. Alle avgir signaler til omgivelsene. Passivitet er selvfalgelig ogsa
kommunikasjon (Johannessen mfl 2001). Ogden hevder at ved a beskrive
mobbeofferets personlighetstrekk og miljgbakgrunn, kan en forklare hvorfor de lett

kommer inn i sine respektive roller (Ogden 1998).

| var oppgave ser vi samspill, atferd og mobbing ogsa i et fenomenologisk perspektiv,
hvor den subjektive opplevelsen er i sentrum. Som vi skal se er ikke alle negative
handlinger mot et og samme barn over tid mobbing. For at vi skal kunne kalle det
mobbing, ma barnet selv oppfatte og fele at det blir affektert i en negativ forstand av

handlingene.

2.2 Hva er mobbing?

Dan Olweus og Erling Roland er i Norge pionerer innenfor mobbeforskning. | det

falgende vil vi presentere deres definisjoner pa mobbing. Vi har valgt Olweus’ og
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Rolands definisjoner som utgangspunkt for var oppgave, fordi vi selv mener

definisjonene svarer til var forstaelse av mobbing.

Dan Olweus beskriver mobbing pa falgende mate: ”En person er mobbet eller plaget
nar han eller hun, gjentatte ganger og over tid, blir utsatt for negative handlinger fra
en eller flere andre personer’ (1992:17). Roland og Vaaland (1996) legger til en
annen viktig faktor i sin definisjon, nemlig maktaspektet. De presiserer i sin
forklaring av begrepet at mobbing forutsetter et ujevnt styrkeforhold mellom offer og
overgriper. Videre skriver de at betegnelsen mobbing vanligvis brukes nar episodene
gjentas over tid. Hendelser som rammer en enkelt elev, en enkelt gang kan imidlertid
0gsa ha karakter av mobbing. Olweus og Roland beskriver dynamikken i fenomenet.
Definisjonene er dermed tilsynelatende verken arena- eller aldersbelagte, og vi mener
da & kunne benytte dem i var forskning i barnehagen. Imidlertid finner vi at Olweus’
og Rolands forskningsarbeid primert er gjort i skolen. Det er derfor grunn til & sparre
seg om disse definisjonene er utarbeidet med tanke pa barn og unge i skolealder og
dermed ikke farskolebarn. Av en rapport om mobbing i barnehagen fremgar det at
disse definisjonene ikke uten videre kan brukes for barn i barnehagen (Midtsand mfl
2004). Selv om det kan veere vanskelig & gi en tydelig definisjon av mobbing blant

smabarn, er det de overnevnte definisjonene vi har valgt a forholde oss til.

Vi ser at mobbing forutsetter et ujevnt styrkeforhold, det veere seg reelt eller innbilt,
mellom offer og plager (Roland og Vaaland 1996). Sammen med Olweus (1992) slar
de fast at konflikter ikke er mobbing. Konflikter er ngdvendig og sunt. A takle
konflikter er en sosial ferdighet. Vi ser altsa at Roland og Vaaland apner for &
inkludere tilfeldig plaging og utestengning i mobbebegrepet. | en tilfeldig sammensatt
barnegruppe som i en barnehage, vil det alltid veere krangling og noe utestengning.
Det virker urimelig a kalle alt dette for mobbing. Men slik vi oppfatter definisjonen
apner de for at tilfeldig plaging kan veere tendenser til mobbing. Det trenger altsa ikke
veere det. Waage og Mossige (2002) hevder at begrepet mobbing har blitt
allemannseie, og derfor muligens er i ferd med a bli utydelig og utflytende. Ofte kan

man fa inntrykk av at mobbing omfatter alle negative handlinger et menneske kan bli
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utsatt for av andre. Waage og Mossige (2002) skriver at en slik bruk gjar begrepet lite
konkret og altfor vidt og videre at mobbing er noe annet enn konflikter og tilfeldig
utestengning, plaging og vold. Vi snakker ikke om mobbing nar barn plutselig blir
sinte pa hverandre eller for eksempel tar leker fra hverandre. Dette er helt naturlig
atferd og en del av barns utvikling. Mobbing er en maktstrategi (Waage og Mossige
2002). Olweus (1999) hevder ogsa at mobbing og utestengning er en form for
undertrykking. Vi vil senere i oppgaven se nermere pa utestengning anvendt som

mobbing.

| en barnegruppe ma man forvente spontane ubehagelige episoder, som ikke
ngdvendigvis er mobbing. Det dreier seg om unge individer under utvikling, med
varierende sosiale forutsetninger, som skal forholde seg til hverandre over tid.
Enkelte barn fremstar som svakere og mer sarbare enn andre og kan lett ta inn over
seg bemerkninger og spydigheter som ikke ngdvendigvis er vondt ment. Andre barn
setter seg tidvis frivillig pa sidelinja av fellesskapet uten at de andre har gjort noe for
a stenge dem ute. Passivitet kan, pa den andre siden, over lengre tid, fare til tap av de
sosiale erfaringer som danner grunnlag for utvikling av sosiale ferdigheter. Slik at en
konsekvens av frivillig isolasjon kan veere at barnet faktisk blir stengt ute. Man kan
heller ikke se bort fra at det i noen barnegrupper finnes barn med sa svak
impulskontroll at de kan uteve impulsiv vold mot andre barn. Selv om det ikke var

utgverens hensikt, kan det av offeret oppleves som mobbing.

Mobbing ogsa i barnehagen dreier seg om at noen plages og fornedres systematisk og
at maktforholdet mellom barna ikke er i balanse. Slag, spark, erting, ignorering og

utestengning er av midlene som benyttes. Ikke alle kan like alle, men det er en del av
utviklingen og sosialiseringen a leere seg og omgas mennesker, selv de man ikke liker

sa godit.

2.2.1 Utestengning

Olweus skiller mellom direkte- og indirekte mobbing. Direkte mobbing fremstar som

verbal og fysisk, mens indirekte mobbing farst og fremst kommer til uttrykk via
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utestengning og sosial isolering (Olweus 1992). Utestengning kan komme til uttrykk
som ekskludering fra et fellesskap, avvisning, ignorering, sosial isolering,
ryktespredning, negativt kroppssprak og gester, nedverdigelser og baksnakking.
Denne form for mobbing er gjerne godt skjult og derfor vanskeligere a legge merke
til enn den direkte mobbingen som er mer apen (Olweus 1992). Det viser seg at
indirekte mobbing ferst og fremst er et fenomen blant jenter, og at gutter gjerne er
direkte og fysisk aggressive (Bg 2004). Dersom aggresjon ogsa kan beskrives som et
forsgk pa a skade en annen person gjennom manipulering, sladder, baksnakking og
ekskludering fra et fellesskap, trer faktisk jenter frem som mer aggressive enn gutter.
Bg hevder at ferske undersgkelser viser at jenter mobber i omtrent samme grad som

gutter, men med mer subtile metoder (Bg 2004).

Vi har ikke lykkes a finne en presis definisjon av begrepet utestengning og gnsker
derfor a belyse begrepet ved et eksempel. Bromstram (2000) hevder at utestengning
kan vere et barn som gang pa gang prever a fa innpassing i leken, men som blir
ignorert eller avvist. Vi har funnet et dekkende eksempel pa dette i Brostrams bok:

”Sosial kompetanse og samspill”:

Saren og Mads (5 ar) leker inne. De arbeider energisk for a sette opp et telt.
Nils spar om & fa veere med, men guttene svarer: ”’Nei, det far du ikke, for vi
er to eller tre””. Nils blir avvist og gar til en voksen og forteller at han ikke far
vaere med. Den voksne roper til guttene at de ma la Nils far veere sammen med
dem. Nils som har blitt holdt utenfor i leken mange ganger tidligere, ser pa de
to guttene og sier (hoverende): ’Haha, Mads, jeg far lov a veere med, sa!!”, sa
gar han inn i teltet. Nils tar flere passende initiativer i leken med guttene og
han stetter seg til deres utspill, men guttene svarer ikke. De tilfellene hvor de
gjor det, svarer de med avvisning. Guttene er uenig i alt Nils sier. De ytrer
nedlatende kommentarer som: ’Nils! Du sitter pa ledningen. Hvorfor gjar du
det?”’(Stemmene er irriterte). Ellers henvender de seg ikke til Nils. Nils
stenges ute fra de andre guttenes samspill i leken. Episoden avsluttes med at
Nils blir frustrert og aggressiv, og ma forlate leken. (Brostrgm 2000:11).

Vi ser at Sgren og Mads fryser Nils ut av fellesskapet. De stenger han ute ved a ikke
henvende seg til han, men bare til hverandre. De snakker nedlatende til Nils og

avviser og ignorerer de innspill han kommer med.
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Det er ikke uvanlig a bli avvist. Alle barn opplever fra tid til annen a ikke fa veere
med og leke, eller at de blir utestengt underveis i leken. For et sunt barn med positivt
selvverd er det uproblematisk. P2 mange mater kan det rett og slett veaere vesentlige
erfaringer som barnet bruker i oppbyggingen av sin sosiale kompetanse. Men barn
med lavt selvverd kommer gang pa gang opp i slike situasjoner og far bekreftet sin
folelse av ikke a veere god nok. Reaksjonen hos noen er aggressivitet, mens andre blir
mer apatiske og trekker seg litt etter litt ut av samveeret med de andre (Brostrgm

2000). Disse barna er ofte ensomme og triste (Olweus 1992).

2.3 Forekomst av mobbing i barnehagen

I heftet ”"Mobbing i barnehagen” (Barne- og familiedepartementet 2004) hevdes det at
mobbing forekommer i barnehager, men at man ikke vet presist hvor utbredt det er.
Pettersen (1997) vektlegger at vi ikke trenger eksakte tall for a ta problemet alvorlig.
Nar vi vet hvor skadelig mobbing er for utviklingen hos mobbeofrene, er det ingen
grunn til & vente til ting blir virkelig farlig fer man griper inn (Pettersen 1997).
Spersmalet om forekomsten av mobbing er knyttet til forstaelsen av mobbebegrepet.
Mobbing bestar av ulike former for problematferd pa den ene siden og forskijellige
opplevelser pa den andre. Det er vanskelig a trekke et skille mellom hva som er
mobbing og hva som ikke er det er, men det ma trekkes for at flere skal kunne si noe
om forekomsten av mobbing (Tikkanen og Junge 2005). Olweus hevder at det er en
viss uenighet om omfanget av mobbing, da forskningen har veert preget av ulikheter i
metoder og definisjoner (Olweus 1992). Bred forskning pa mobbing i skolen gjer at
en kan si noe om hvor mange som mobbes i skolen. Det er vanskeligere a gi et
konkret tall pa hvor mange som mobbes i barnehagen fordi det er gjort lite forskning
pa nettopp denne arenaen. Olweus’ undersgkelser fra 1983 viser, som tidligere nevnt,
at mobbing er verst i barneskoledrene og at omfanget synes a synke med alderen
(Olweus 1983). Tilsvarende forekomst er beskrevet i en rekke andre undersgkelser
fra andre land (Olweus 1999). Dette gir oss enda en pekepinn pa at det sannsynligvis

forekommer tendenser til mobbing allerede i barnehagen.



19

Forskere ved Dronning Mauds Minne Hggskolen i Trondheim kunne i sin
forskningsrapport sla fast at mobbing i barnehagen eksisterer. De fant blant annet at
det handler om sosial utestengning, fysisk aggresjon rettet mot barn, tvang, og andre
former for negativ atferd. De kunne ansla at 10-20% av barna opplevde mobbing en
gang i uka eller oftere (Midtsand mfl 2004). Disse tallene er sveert hgye og avviker en
del fra de tallene som finnes i barneskolen. Midtsand mfl (2004) konkretiserer at den
delen av negativ atferd som fortjener betegnelsen mobbing siktes til 6-8%. For disse
barna forteller at de blir plaget mye eller sveert mye av andre. Dette er tall som
stemmer bedre overens med de tallene som finnes pa mobbing i barneskolen
(Tikkanen og Junge 2004). Olweus fant nemlig at 1/7 del av barna i grunnskolen var
involvert som mobbeofre (Olweus 1983). Det er nok disse tallene en bgr forholde seg
til. Allerede i barnehagen kan barna vare bli mobbeofre skriver Katrine Gram i
magasinet "Foreldre og barn™ (Gram 2004). | samme artikkel viser hun til
folkehelseinstituttet som melder om at hele 18% av barn i farskolealder mobbes.
Mobbingen i denne alderen dreier seg, farst og fremst, om ignorering og
utestengning. Nettopp det som oppleves som verst, skal vi tro barna som
barneombudets bamse, Tryggve, spurte. Faren for mobbing nar barnet er mellom 2 og
6 ar, er 16,5% (Gram 2004).

Ytterligere relevant forskning om mobbing i barnehage legges frem i kapittel 2.7.

2.4. Sosial kompetanse

Tidlige erfaringer med jevnaldrende har stor betydning for barns samspillferdigheter.
Det gjor barnehagen til en viktig arena for sosial utvikling, leering og etablering av
vennskap (Rammeplan for barnehagen 2006). Sosial kompetanse handler om a kunne
samhandle positivt med andre i ulike situasjoner. Forstaelse for sosiale forhold og
prosesser og mestring av sosiale ferdigheter krever erfaring med og deltakelse i
fellesskapet. Sosial kompetanse utvikles kontinuerlig gjennom handlinger og
opplevelser og er vesentlig for & motvirke utviklingen av problematferd som mobbing

(Rammeplan for barnehagen 2006). Sosial kompetanse omfatter det brede omradet av
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oppfatninger, vurderinger og handlinger hos barnet. Det inkluderer bade verbal og
nonverbal atferd, fra deltakelse i samtaler om aktuelle temaer, til tolkning av
kroppssprak og bruk av ansiktsuttrykk og gester. Sosial kompetanse gjer barn i stand
til blant annet a ta initiativ, opprettholde kontakt, tilpasse seg, endre og avslutte
interaksjonen etter som situasjoner tilsier det (Lamer 1999). Det handler om & mestre
samspill med andre. Fordi sosial utvikling vanligvis er betraktet som en normal del av
lerings og modningsprosessen til barna, er dens betydning for deres muligheter til a
mestre hverdagen i barnehage og blant venner, ofte undervurdert (Lamer 1999).
Mislykkes barn i mgtet med de sosiale krav og barnehagens uformelle koder, grenser
og regler, kan det fare til tap av status, avvisning fra andre barn og irettesettelse fra
voksne. Det kan igjen danne grunnlag for mobbing. Problemer med & mestre "koden”
og @nsket sosial atferd resulterer altsa i darlige sosiale samhandlinger med andre barn
og voksne og kan i neste omgang fare til problematferd. Det igjen pavirker barnas
motivasjon, selvoppfatning og selvtillit. Mangelfull evne til sosialt samspill svekker
faglig mestring og medfarer at barna gar glipp av mange positive erfaringer og
leeringsopplevelser. Barna er med det ekstra utsatt for utestengning nar de starter pa
skolen. Egnet sosial kompetanse kan sies a vere en forutsetning for a sta rustet til a
mestre stress, motgang og unnga blant annet depresjon og kriminalitet (Lamer 1999).
Fenomenet kan ses pa som sirkulart: Barnet bidrar til sin egen utvikling av sosiale
ferdigheter gjennom egne handlinger, men barnet trenger et aktivt samveer med andre
barn og en positiv interesse fra andre barn for at egnet og gnsket utvikling skal finne
sted. Erfaringer fra samspill med venner er avgjgrende for utviklingen av ulike
ferdigheter som er ngdvendige om en skal greie a innga i og gjennomfare sosialt
samveer. Det er ogsa gjennom et slikt samspill at man tilegner seg kompetansen som

er ngdvendig for eksempel for @ modulere aggressive handlinger (Brostrem 2000).

Georg H. Mead (1952) beskriver hvordan barnet gjennom samspill med andre
mennesker utvikler en bevissthet om seg selv. Nar barnet tar andres roller, lerer det a
forsta de andres perspektiver og far dermed mulighet til & modifisere egne handlinger
i lys av dette perspektivet. Dermed dannes forutsetninger for at barnet bevisst og

malrettet kan innga i interaksjon, kommunikasjon og samarbeid med andre. Vi
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benytter denne teorien da vi mener den er med pa a forklare hvorfor enkelte barn
faller utenfor i lek. Vi ser at det er viktig & kunne innga i relasjon med andre, komme
overens med dem og a bli positivt vurdert. I et gruppeliv kan man likevel sta i fare for
ikke a gi tilstrekkelig plass for individets sertrekk (Brostem 2000). Hvis sosial
kompetanse utelukkende hadde betydd a klare seg i gruppen ved a innrette seg etter
kameratenes krav, sa kan det kritisk innvendes at den enkeltes ideer og @nsker ikke
tas hensyn til. Problemet bestar da i at den enkelte i altfor hgy grad orienterer seg
etter de andres behov og i for liten grad tar hensyn til egne behov, falelser og idealer i
det sosiale samveret. Gar man stadig inn i lek og samspill utelukkende pa andres
premisser vil det bidra til et skjevt maktforhold. Barnet uttrykker sosial kompetanse
nar det bade er selvforvaltende og har innflytelse over eget liv, samtidig som det er i
stand til & akseptere deler av kameratgruppens ideer og mal. Sosial kompetanse betyr
at en har et gnske om og evne til a etablere og opprettholde relasjoner til andre barn
og voksne og a delta i lgsningen av felles oppgaver. Barnet ma kunne handtere
folelser, verdier og handlemater som orienterer seg mot et sosialt liv sammen med

andre og som ikke virker ekskluderende.

| vart multikulturelle samfunn skal vi veare klar over at begrepet sosial kompetanse
kan oppfattes pa ulike mater innad ulike kulturer. Noen vil oppfatte det som barnets
evne til & ta kontakt og opprettholde kontakten med andre barn og voksne, mens
andre vil kunne forsta begrepet som a ha gode manerer og korrekt oppfarsel (Lamer
1999).

Sosial kompetanse er atferd preget av vellykkede og sosiale funksjoner sammen med
andre. Det innebefatter at barnet er populert og effektivt i samspill med
lekekamerater. Det innebefatter og at barnet er falsomt for andres kommunikasjon.
Barnet ma ha lyst og vilje til & leke sammen og veere sammen med andre barn
(Brostrem 2000).
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2.4.1. Sosiale ferdigheter

Sosial kompetanse deles ofte inn i fem ulike hovedelementer og vi benytter oss av
Kari Lamers (1999) fremstilling av disse elementene. Med dette som utgangspunkt

gnsker vi a klargjare for hva vi legger til grunn for sosial kompetanse i var studie.

Empati og evne til a ta andres perspektiv er ngdvendig for & kunne sette seg inn
andres fglelser, noe som er sentralt i samspill og dialog med andre. Et uttrykk for
empati kan ogsa veere a vise evne til a forstd og sett ord pa egne falelser. Nar man
mestrer a sette ord pa egne falelser kan man blant annet formidle til omverden hva en
gnsker og hvor ens egne grenser gar. Empati kan bidra til at man kan se og forsta at
det ikke alltid passer a ga inn i andres lek eller at man blir avvist. Det kan og vere et
verktay for & formidle at man gnsker & vaere med i lek med andre og en dgrapner for
samspill. Nar et barn er positivt og hyggelig med andre viser det prososial atferd. Det
kan komme til uttrykk ved a trgste og stette andre som man ser har det vondt og a
gjere noe frivillig for andre. Et annet eksempel pa prososial atferd er a gjare plass til,
og ta med andre i sin egen lek. A utvikle prososiale ferdigheter er en ngdvendighet
for & stoppe ugnsket atferd som for eksempel utestengning (Lamer 1999). Kari
Lamers tredje element under sosial kompetanse er selvkontroll. A takle frustrasjon,
innga kompromisser og a tilgi andre er uttrykk for selvkontroll. Det kan dreie seg om
a tape i spill og konkurranser med fatning. For a bevare og eller komme videre i lek
og samspill er det nadvendig a kunne tilgi og legge bak seg krangler og konflikter.
Det handler om selvkontroll. Selvhevdelse, selvtillit og selvfglelse er elementer som
blant annet innebzrer a ta ordet og vise initiativ til lek. Vi skal senere i oppgaven se
narmere pa viktigheten av a veere en aktiv initiativtaker for a vere en attraktiv
lekekamerat. A ha tro pa seg selv er viktig for & tarre & gi uttrykk for sine egne ideer i
lek og samspill. Har en tillit til seg selv, har man og mot til & be voksne og andre barn
om hjelp nar det trengs. Barn med god selvhevdelse kommer gjerne lett inn i andre
barns lek. De har som oftest en positiv utstraling som inviterer til kontakt. Det er nar
barn har det godt og er trygge pa seg selv, at de er mest mottagelige ogsa for laring.

Lek, glede, humor fremstar som det siste elementet. Barn som besitter disse evnene er
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ofte kreative i leken og derfor ogsa attraktive a leke med. De gar helt inn i lekens
verden, de mestrer den og gleder seg over sin egen mestring. De er sa trygge i dette
feltet at de ter undersgke nye ting, noe som igjen gjer de til enda mer kompetente
lekere (Olofsson 1993b). Det kan se ut til at glede, engasjement og livlighet oftest
kommer til uttrykk i aktiviteter der mange barn far mulighet til a sette sitt preg pa det

som skjer. Vi skal senere se enda nermere pa hvor viktig leken er for barnet.

De fem hovedelementene gar i hverandre og er ikke alltid like lette a skille i praksis.
De er pa sett og vis forutsetninger for hverandre og inngar sammen i en vev. Ivar
Franes (2006) legger til at kjernen i sosial kompetanse er evne til refleksjon,
fortolkning og uttrykksevne. Det er generelt viktig a ha evne til a justere seg etter hva

som forventes av en i ulike situasjoner.

Sosiale ferdigheter er et krav for a kunne delta i fellesskapet (Ross 1996).
Rammeplan for barnehagen (2006) skriver om god livskvalitet som et overordnet mal
for barn i barnehagen. Det a evne a delta i det sosiale fellesskap kan altsa ses som
grunnleggende for god livskvalitet. Som alle andre laerer ogsa barn av det de opplever
og erfarer. Nar opplevelsene bestar av utestengning, vil viktige erfaringer og laring

ga tapt og erstattes med negative erfaringer og frustrasjon (Lamer 1999).

2.4.2 Barnehagens ansvar for at barn utvikler sosial kompetanse

| stortingsmelding nr 27 (1999-2000) fastslas det at barnehagen skal sikre at barn
utvikler basiskompetanse, slik det er forklart i rammeplanen. Barnehagen skal sikre
barns mulighet for a utvikle sosial kompetanse og kommunikative evner i vid
forstand. Det understrekes dessuten at barnehagen har en szrlig utfordring nar det
gjelder & utvikle strategier eller metoder for & hjelpe barn som trenger aktiv statte for
a fungere i lek med andre barn. Roland og Vaaland (1996) skriver at trivsel er
nekkelen til leering og at det er nar barn mistrives, at atferdsvansker og mobbing kan
oppsta. Det er tydelig at det er viktig med flinke pedagoger som tilrettelegger for et
godt miljg i barnehagen. Barnehagens omsorgs- og laeringsmiljg skal fremme barns

trivsel, livsglede, mestring og felelse av egenverd. Barnehagen har et s&rlig ansvar



24

for & forebygge vansker og oppdage barn med sarskilte behov. Barnehagen skal
fremme positive handlinger som motvirker avvisning, mobbing og vold (Rammeplan
for barnehagen 2006).

Bade Olweus, Lamer og Brostrgm hevder at manglende sosial kompetanse kan vare
avgjerende for at barnet blir stengt ute fra leken. Nar barn leker inngar de i sosiale
samhandlinger, som fordrer sosiale ferdigheter og Olofsson (1993b) uttaler at det er
fascinerende a se hvordan sosial kompetanse gker hos barnet jo mer det leker med

andre. Vi skal i det fglgende se nermere pa lek og viktigheten av a fa delta i den.

2.4.3. Lek

Vi har, som nevnt, valgt a belyse utestengning fra lek fordi leken blir beskrevet som
barns veeremate, livsutfoldelse, uttrykksform og laeringsverktay (Olofsson 1993b).
Det finnes mange ulike former lek. Vi har valgt a beskrive den delen av lek som gar
pa sosial samhandling med andre. Franes (2006) skriver at nettopp barn-barn
relasjonene er den optimale mekanismen for videre utvikling av sosial kompetanse.
Lek er barns arena og naturlige sfeere. Det handler om opplevelser og ferdigheter.
Leken er et allmentmenneskelig fenomen der barn flest har hay kompetanse og
engasjement. Den er en grunnleggende livs- og leeringsform som barn kan uttrykke
seg igjennom (Rammeplan for barnehage 2006). Lek gjer barn harmoniske, fordi den

skaper en balanse mellom inntrykk og uttrykk i barnet (Winnicott 1982).

Lek er en mental innstilling til det som skjer, gjares og tenkes og skal ikke
ngdvendigvis tolkes bokstavelig (Olofsson 1993b). En jente som sitter pa en kasse,
sier tut-tut og later som hun styrer et ratt, sender metakommunikative signaler ut til
andre om at det hun gjer er lek. En forutsetning for a forsta lek er blant annet & kunne
tolke slike signaler. En ma forsta hva som er lek og hva som er virkelighet. Det &
gjare en ting, men & mene noe annet og a transformere handlinger, personer og
gjenstander innebaerer at man setter seg inn i lekens medvitendetilstand. Det gjar at
leken ikke stagnerer, men utvikles og opprettholdes (Olofsson 1993a). | fglge

Bateson vil uttrykk ha ulikt meningsinnhold, avhengig av konteksten det opptrer i
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(Bg 2004). Knytter vi dette til lek, sa inneberer det at de som leker ma oppfatte
forholdet mellom tekst og kontekst i leken for & kunne leke. Menneskelig atferd er
kontekstavhengig (Bg 2004). Bade tanker, ord og gjerninger utlgses av sosiale og
kulturelle faktorer, hvorav noen er tilstede i nuet. Det betyr blant annet at den
atferden en viser, vil forsgkes tilpasses den rolle og situasjon en befinner seg i (Bg
2004). Lykkes en ikke a tilpasse atferden sin til de ulike rollene er mulighetene for at
man kan falle utenfor tilstede. Arng (2001) fant nettopp i sin forskning at de barna
som av ulike arsaker ikke mestret de sosiale ferdighetene, hadde lett for a falle

utenfor i leken.

Man gar inn i leken av ide og lyst, man gir seg hen, glemmer seg selv og
virkeligheten omkring. Leken er tilfredsstillende for barna. Etter en lang periode i lek
er barna normalt glade og forngyde. Lek er blant annet kjennetegnet ved at deltakerne
lar seg inspirere av hverandre, evner a samarbeide og at de sa finner pa interessante

utspill som skaper et spennende innhold.

Lek og sosialt samspill er forutsetninger for hverandre (Rammeplan for barnehagen
2006). Gjennom leken utforsker barnet miljget og seg selv i forhold til evner, behov
og interesser. Gjennom leken utfolder barnet seg kreativt. Leken stimulerer til
utvikling bade intellektuelt, emosjonelt, sosialt og motorisk. I leken utvikler og
styrker barnet sin identitet og selvfglelse (Rammeplan for barnehagen 2006). Videre
trenes samarbeid, gkt sosial forstaelse, innlevelse og empati. Barn laerer a beherske
den sosiale verden og far innblikk i forskjellige sosiale miljger. De blir klar over sin
egen rolle og sin egen identitet. De far anledning til a reflektere over likheter og
forskjeller mellom personer og dem selv. | det hele tatt spiller leken en viktig rolle i

sosialiseringsprosessen (Evenshaug og Hallen 2000).

For a leke ma barnet kunne ta initiativ til kontakt med andre og kunne opprettholde
den. Barnet kan ikke gjere for mange feil, det ma falge lekes logikk og regler. Det er
de barna som ikke mestrer lekens koder og signaler som ofte faller utenfor. Barnet ma

justere seg etter de rammer som er akseptable pa ulike arenaer. Det kan veere et sett
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med regler og rammer blant barna i nabolaget og et annet sett i barnehagen (Brostrgm
2000).

Har en ikke hert historien om Kaptein Sabeltann, sa kan en heller ikke leke den. Man
ma ha kunnskaper for & kunne delta. Barnet ma vite hva temaet handler om. En
trenger like erfaringer, men Birgitta Olofsson (1993a) papeker at det ikke er nok. Alle
barna leker ikke bibliotek etter en tur pa biblioteket eller musikkforestilling etter
konsert. De leker i starre grad leker de far har lekt sammen, og som de former og
forandrer etter nye innspill. Det er altsa lettere a leke nar man allerede vet
grunnreglene i leken og hvordan man skal leken den. Barna har alle allerede sett
hvordan f.eks. Kaptein Sabeltann er og hva han gjar, derfor er det lettere a kopiere
det og sa lage sine egne vrier (Olofsson 1993a). Barn som ikke har innsikt i historien

om Kaptein sabeltann o.l. vil da i starre grad kunne falle utenfor.

En attraktiv ”leker” kan sette i gang en aktivitet som appellerer til flere barn.
"Vi-fglelsen” er sentral og viktig og det er trist a falle utenfor (Brostrgm 2000).
Barnet far for lite trening i ulike roller om det alltid er en “underdog” i leken. Med

“underdog” mener vi barn som gang pa gang er med i leken pa andres premisser.

Redsel og utrygghet forstyrrer harmonien i leken. For trygghet er en forutsetning for
lek. Barnets erfaringer hjemmefra og personlige egenskaper spiller inn i forhold til
om barnet leker. Barnet kan veere uttrygt, sjenert eller ha en indre uro som gjer at det
ikke mestrer & inngd i lek. A ha fantasi, kunnskap og erfaringer er ogsa avgjerende
for barnets status som lekekamerat. Man ma ha noe a bidra med og sa terre a bidra.
Kanskje star barnet passivt utenfor fordi det ikke faler at det har noe a tilfare. Eller
blir kanskje ikke barnet invitert med i lek fordi de andre vet at dette barnet ikke har
noe a bidra med for a utvikle leken. Det er ikke tvil om at de attraktive
lekekameratene er de som er flinke til & justere seg og flinke til & samarbeide. Det er
ogsa de som i sterst grad mestrer de ulike lekeregler og koder, er kreative og de som

gir seg hen i leken (Brostrgm 2000).
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I lek som i annet samvar med mennesker er turtaking sentralt. Leken er sa
tilfredsstillende og attraktiv at man ofte trosser sine egne gnsker og holder seg til
lekereglene, slik at ikke leken skal bryte sammen. Ikke alle barn evner dette, det er
gjerne de som faller utenfor (Olofsson 1993b). En naervarende voksen som lytter,
kommer med forslag og som gjerne leker med, skaper trygghet for barn som er
usikre. Pa samme mate som voksne, trives barn bedre med noen enn andre. Det er
helt naturlig. Noen har man en positiv ’kjemi”” med, mens andre negativt ladet
"kjemi” med. Det ma respekteres. Barn er forskjellige og leker ikke like godt med

alle.

Det skal ogsa nevnes at de aller fleste barnehager har en dagsrytme eller dagsplan
som styrer nar barna skal ha frilek og nar de skal delta i voksenstyrte aktiviteter.
Barna blir i dag, kanskje i starre grad enn far, aktivisert av andre. Deres fantasi og
initiativ utfordres ikke i samme grad som far. Slik blir det trolig lettere for passive
barn og vente pa a bli aktivisert. De hindres muligens i a lere “a ta et tak” selv.
Kanskje kuer det barnets frihet til selv a bestemme nar det vil leke og nar det vil veare

alene.

Vi ser at sosial kompetanse, lekekompetanse, det a justere seg etter den respektive
kulturens rammer og regler, trygget, kunnskap, like erfaringer og “kjemi” er viktige
elementer for & veere med i leken. Gjennom leken utvikler man sosial kompetanse og

0gsa vennskap.

2.4.4 Vennskap

A veere venner vil si at man har en felles forstaelse av sosiale rutiner i form av regler
og ritualer (Brostrgm 2000). Et godt vennskap fordrer en maktbalanse mellom
partene og en gjensidig opplevelse av harmoni og samklang vennene i mellom. A ha
venner dreier seg grunnleggende om individets trivsel og utvikling. Det er viktig a
veere i stand til & utvikle en felles forstaelse og a vise gjensidig aksept. En kamerat ma
ha evne til & samarbeide, vise empati, glede og imatekommenhet (Lamer 1999). |

lekefelleskap legges grunnlag for barns vennskap (Olofsson 1993b). A delta i lek og
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fa venner er grunnlaget for barns trivsel og meningsskaping i barnehagen. |
samhandling med hverandre dannes en base for lring og sosial kompetanse. Pa den
andre siden kan makt og utestengning hindre vennskap og gode relasjoner. Av og til
gnsker man a vere for seg selv og a leke litt alene. Dette er helt naturlig, men ingen
kan velge bort det sosiale. Barn som ikke deltar i lek, holdes utenfor eller gdelegger
andres lek ma gis seerskilt oppfglging (Rammeplan for barnehagen 2006). God lek
skal respekteres. Av og til passer det darlig med nye aktgrer i leken og det bar
respekteres for at leken skal kunne leve videre (Olofsson 1993b). Det er ikke disse
situasjonene vi har gnsket a se naermere pa i var forskning. Det er ikke de tilfeldige
barna som gnsker a veere med til feil tid i leken som vil fa vart fokus. Vi vil se pa de

barna som gang pa gang ikke far veere med i leken.

Barn som er lite akseptert blant jevnaldrende, er mer utsatt for a fa trivselsproblemer
seinere i livet, eller for a fa sosiale og emosjonelle problemer (Ross 1998). Fordi de
blir avvist av sine jevnaldrende, mister de viktig sosial erfaring i nettopp a kunne
omgas andre i samme alder (Brostrgm 2000). Asher og Parker (1989) har
gjennomgatt en rekke undersgkelser som alle viser en viss sammenheng mellom
darlige sosiale relasjoner og individuelt darlig sosial tilpasning. Disse barna lider ikke
bare under fraveeret av sosiale relasjoner og venner, de er ogsa ensomme og lite
tilfredse med livet sitt. Motsatt ser det ut til at kontakt men andre barn, gjensidige
relasjoner og vennskap har en positiv effekt pa utviklingen av barnets trivsel og
identitet, pa foreliggende og fremtidig sosialkognitiv utvikling og pa utsiktene til &

lykkes i barnehage og videre i skolen (Brostrem 2000).

Nar barn ekskluderes er det ofte nettopp fordi de tar kontakt pa en feil mate til feil tid.
Vennskap er bygget pa gjensidig tillit og er kjennetegnet ved et tilneermet fraveer av
maktkamp. Ettersom vennskap karakteriseres ved en hgy grad av innbyrdes
avhengighet, emosjoner og vi-falelse, kan det umiddelbart synes som om harmoni og

balanse er selve kjennetegnet pa et vennskap.

Venner er viktige (Brostream 2000). Et barn som sjelden tar initiativ, eller tar initiativ

pa en feil mate, vil ha vansker med a skaffe seg venner. Et barn uten venner mister
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den statten venner ofte gir i vanskelige situasjoner. Nettopp samvaret med kamerater
er noe som en del barn har store problemer med a fa til. For disse barnas
vedkommende kan livet i barnehagen vere en stadig smerte. De vil gjerne innga i
samvar med andre barn, men de er ikke i stand til a tre inn i det sosiale livet. Disse
barna uten sosiale relasjoner opplever nederlag etter nederlag nar de sgker kontakt
(Brostrem 2000).

2.4.5 Selvfglelse og selvhevdelse

Hvorvidt barnet har lyst til 4 innga i interaksjon med jevnaldrende, er avhengig av
barnets tro pa seg selv, altsa dets selvfalelse. Selvfalelsen virker inn pa hvordan
barnet handler og kommuniserer. Tilsvarende bidrar interaksjonen med de andre ogsa
til dannelsen av barnets positive eller negative selvfglelse, samtidig som det etablerer
en rekke strategier for hvordan det skal handtere verden. Det kan se ut som gkt
selvverd gir lyst til & oppfylle og mestre egne mal som a vaere med i lek og samspill,

og at kompetanse er et uttrykk for selvverdet (Brostram 2000).

John R. Pettersen tar, i en artikkel fra Utdanningsforbundets fagblad, ”Utdanning” (nr
10/2003), opp hvor viktig det er at barn har god selvfglelse og balansert selvhevdelse.
Noen hevder seg for sterkt, andre hevder seg for svakt, og begge deler kan fare til at
de blir uten venner. Positiv selvhevdelse kjennetegnes blant annet ved at et barn tar
Initiativ til kontakt med andre barn, ved at det retter andres oppmerksomhet mot seg
selv, og ved at det gir uttrykk for egne gnsker og behov. At barnet takler konflikter
med andre og varsler at det fgler seg urettferdig behandlet er og et kjennetegn pa

selvhevdelse.

2.5 Maktforhold

| falge Olweus (1992) har mobbing forbindelse med den sosiale statusen i gruppa a
gjare, eller mangel pa sadan. Noen barn fremstar som maktpersoner og andre ikke.

Det er ikke sikkert at de barna som utgver mye makt er bevisste at de av andre
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oppfattes som ekskluderende. Det kan veere at de bare har oppdaget hvordan de
handterer makt, og synes det er spennende. Dominante barn, gjerne de barna som
innehar mye makt, kan bruke andre barn som statister i leken sin og det skjeve

maktforholdet blir tydelig.

De barna som blir styrt rundt i leken eller i andre samspillsituasjoner, deltar i en felles
virksomhet, men barna avgrenses til overveiende a utfgre ideer som de andre kommer
med. Maten barnet deltar pa har karakter av a bare vare utferende og kanskje ogsa
innordnende, og barnet er ikke med pa lik linje med de andre. Barn ma veere i stand
til 2 koordinere sine ideer med andres, ellers vil det kunne utvikle seg et skjevt
maktforhold dem i mellom. "Taperen” vil i sterst grad veere den som innehar lavest
status og som faller utenfor i leken (Brostrgm 2000). Barn som blir mobbet i lek blir
nettopp gjerne enten oversett og avvist eller er i leken pa andres premisser.
Maktforholdet er da skjevt. Dette star som kontrast til en god relasjon som preges av
gjensidighet, fglelser og maktbalanse (Bg 2004). Det kan virke som om de som
stenger andre barn ute, har makt og hgyere status fordi de anvender handlingsmgnstre
som passiviserer offeret. Ofrene pa sin side, har ikke de samme handlingsmgnstrene a

spille pa. Det er akkurat det som gjer dem til ofre (Olweus 1992).

Brostrem skriver at det i barnegrupper gjer seg gjeldende en viss sosial struktur og
rangorden, altsa at enkelte barn har en bestemt posisjon i gruppen. Dette avhenger av
hvor godt likt vedkommende er, og hvilken innflytelse hun eller han har i gruppen.
Sosiometriske undersgkelser har vist at en grovt sett kan kategorisere barna i tre-fire
ulike typer. De populere, de avviste, de neglisjerte og isolerte, og de kontroversielle
som kan veere likt av noen, men ikke av andre igjen (Ladd og Asher 1985). De
populeres status har ner sammenheng med prososial innstilling og atferd. De er
utadvendte og vennlige, entusiastiske og igangsettende og har en velutviklet evne til
rolletaking og til & skape positive relasjoner. De avviste gnsker a bli akseptert, men
kan bli avvist pa grunn av aggressiv, kranglete eller lite innbydende atferd. Dette er
tendenser som ofte blir forsterket ved at de prgver a hevde seg nettopp med slik atferd

(Evenshaug og Hallen 2000). De neglisjerte og isolerte er mindre aggressive og mer
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stillferdige. De klarer ikke a gjare seg gjeldende og trekker seg mer tilbake. De
emosjonelle problemene som dette kan skape hos barna, kan i neste omgang hindre

dem i & etablere positive relasjoner til vennene.

Allerede i farskolealder utvikler det seg et dominanshierarki blant barna (Olofsson
1993a). Det inneberer blant annet at noen lykkes bedre i a hevde sine rettigheter enn
andre og disse vinner som regler nar det gjelder a fa gjennomslag for noe. Den
potensielle mobberen er i fglge Olweus fysisk sterk, noe aggressiv og ellers ofte
normalt utrustet evnemessig. Dette er ikke ngdvendigvis negative egenskaper, men
barnet trenger a utvikle kontroll over sine ressurser og empati for andre (Olweus
2002). Mobberen har som regel hgy status i barnegruppa (Pettersen 1997). Barna
inngar i et barnefelleskap der relasjonene er horisontale og preget av symmetri og
jevnbyrdighet. Fragnes betegner barnerelasjonene blant jevnaldrene som likeverdige
(Frgnes 1996). Samtidig med den horisontale dimensjonen fins det ogsa vertikale og
maktfylte relasjoner. Et eksempel pa dette er hierarkiske strukturer der enkelte barn
dirigerer og undertrykker andre barn. Olofsson (1993a) hevder at makt og status gker
med alderen. Nettopp dette finner Olweus hos skolebarn, og det er slett ikke
usannsynelig at det samme vil gjelde barn i farskolealder (Olweus 1993). Dette

fenomenet kalles aldershierarki.

2.6 Hva kjennetegner en som utestenges?

Foreldreutvalget for grunnskolen gjar, i sitt hefte ”Stopp mobbing!” (2002), det Klart
at alle kan bli mobbet, men at risikoen er stgrre dersom man oppfattes som sarbare,
annerledes eller alene. De understreker samtidig at dette er faktorer som ikke kan
unnskylde mobbing og at en hver som vil mobbe alltid kan finne noe & mobbe for
(FUG 2002).

Atferd og avvik forklares pa bakgrunn av egenskaper ved person, relasjonelle forhold
og systemiske forhold (Bg 2004). Ogden hevder at selv om mobbeofferet sjelden

skiller seg ut som spesielt avvikende i det ytre, sa har de visse kjennetegn. De er lite
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selvhevdende, med en negativ selvoppfatning og selvvurdering. De er sosialt isolerte,
tilbaketrukne og mangler ofte venner (Ogden 1998). Barn med atferdsproblemer er
ikke flinke til & skaffe seg venner. Et tydelig igyenfallende trekk ved disse elevene er
deres manglende evne til & knytte nare og stabile kontakter med andre (Ogden 1998).
Noen elever trekker seg unna, de unngar sosial kontakt og isolerer seg. De har en
tendens til a reagere pa kontaktforsgk med frykt og tilbaketrekning. Andre elever
unngar og avviser dem lett. Menneskelig kontakt bygger pa gjensidighet. Om den ene
parten ikke reagerer, oppgis lett forsgkene pa a bli kjent. Noen elever blir avvist fordi
de har en tendens til a reagere fiendtlig og eller aggressivt (Ogden 1998). Olweus
hevder pa linje med Ogden, at en stor del av mobbeofrene ofte er mer engstelige og
usikre enn barn i sin alminnelighet. De har ofte en negativ vurdering av seg selv og
sin situasjon, men ikke alltid (Olweus 1983). Ross hevder at barn som i oppveksten
blir overbeskyttet kan bli frargvet muligheter til a utvikle seg i lek og samhandling
med andre. Derfor avviker de fra det gvrige miljget. Barna kan med andre ord blir

frargvet muligheter for tilstrekkelig utvikling av sosial kompetanse (Ross 1996).

Noen barn har tilegnet seg visse ferdigheter, men i samspillet med aktive og
selvhevdende barn har de kanskje problemer med a finne seg til rette, og a gjere seg
gjeldende. Andre har ikke lzert seg de sosiale kodene eller signalene som den gitte
kameratgruppen gjar bruk av. Det kan og veere at kroppspraket eller barnets
verbalsprak som virker stgtende. Dorthea Ross (1996:76) viser til en undersgkelse
gjort av Elliot i 1991, der det gar frem at elevene som ble mobbet sjelden eller aldri
tok initiativ til lek. De taklet darlig a tape i spill, viste ofte mangel pa humor og en del
hadde vansker med a vente pa tur. Dette er sosiale ferdigheter som indikerer at barna

ikke er tilstrekkelig justeringsdyktige.

| den grad det er mulig a kategorisk skille mellom ulike typer mobbeofre, hevder
Olweus a se tendenser til at mobbeofre uttrykker passive eller provoserende
handlingsmanstre (Olweus 1983). Det sentrale, uansett handlingsmgnstre, er at de
som blir utestengt ofte har funnet uheldige metoder for a takle hverdagen. Et annet

fellestrekk er at disse barna i mindre grad er justeringsdyktige. De har vansker med a
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tilpasse seg ulike sosiale settinger og ulike barn (Olweus 1983). A skille mellom ulike
typer mobbeofre, er slik vi ser det, til hjelp for & bedre forsta fenomenet som igjen

kan bidra til at en lettere ser hvilke tiltak en bar iverksette.

2.6.1 De passive ofrene

Mobbing kan ofte skje uten provokasjon fra offeret (Olweus 2000). Passive ofre
kjennetegnes ofte ved nervegst temperament, lav selvtillit, manglende evne til a
pakalle sosial stgtte samt fysisk svakhet. Mobbeofre er ofte sosialt tilbaketrukne og
kommer gjerne fra overbeskyttende eller overkontrollerende familieforhold. Som
falge av dette utstraler de ofte sarbarhet og avhengighet (Ross 1996). De signaliserer
ogsa at de ikke vil kjempe imot og at de er villige til & oppgi eiendeler og gi etter for
krav. De kan vise tegn pa avmakt ved blant annet a grate, samt innta defensive
positurer (Olweus 1992). Olweus hevder i trad med Ross, at passive mobbeofre
kjennetegnes ved et engstelig og passivt reaksjonsmegnster, gjerne kombinert med
fysisk svakhet. De passive ofrenes holdning og oppfarsel signaliserer til omgivelsene
at de er engstelige og at de ikke vager a ta igjen dersom de blir angrepet (Olweus
1983). Mobbeofre ser ut til & ha lavere status og mindre makt enn det de som mobber
har (Mossige og Waage 2002). Det er sentralt & papeke at det passive ofret ogsa kan
oppfattes som provoserende. Foreldrene til disse barna kan fortelle at barna deres er
stille og falsomme og har veert forsiktige av seg fra de var sma (Olweus 1999). Som
vi tidligere har sett kan et lavt selvbilde virke inn pa hvordan et barn fungerer i
samspill med omgivelsene (Ross 1996). Det kan synes opplagt at de elevene som
aldri sier noe eller gir av seg selv i lek, ikke er de mest attraktive lekekameratene
(Hoistad 1994). Ross stgtter opp om dette nar hun skriver at sjenerte elever med lav
selvtillit viser liten utfoldelse i sosial samhandling, mens elever som er utadvendte og

har god selvtillit viser det motsatte (Ross 1996).
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2.6.2 De provoserende ofrene

De upopulare barna som har vansker med & komme inn i de sosiale gruppene, har
ofte det problemet at de ikke forstar de falelsesmessige og sosiale signalene fra
kameratene. De forstar heller ikke de uutalte reglene i samveeret og i leken, de kan
ikke spillereglene. Disse barna tar for eksempel leker og ting fra de andre og kan bli
sinte og aggressive hvis de taper i spill. Videre kan de legge seg til atferdsformer som
er til plage for de andre barna ved & vare brakete, overstadige og hardhendte selv om
de egentlig ikke gnsker & irritere lekekameratene. Likevel blir resultatet gjerne at de
virker frastgtende og sere pa de andre barna. Olweus omtaler disse barna som
provoserende ofre. De provoserende barna tgrster gjerne etter a fa oppmerksomhet og
kontakt. Det er noe av grunnen til at de anvender desperate metoder som de andre
barna ikke aksepterer (Brostrgm 2000). | tilfeller der et barn opptrer sveert
dominerende i en felles aktivitet, oppstar det lett konflikter og skuffelse, er
ekskludering fra gruppen nzrliggende. Olweus hevder at disse barna er generelt
urolige. Fordi de er urolige oppstar det, ikke sjelden, irritasjon og spenning rundt
dem. Barna kan vaere temperamentfulle og kan oppfattes av andre barn som masete
og slitsomme, noe som muligens vil fare til at andre barn reagerer pa dem pa en
negativ mate (Olweus 1983). Pa bakgrunn av antakelsen om at barn trenger et aktivt
samvar med andre barn og voksne for a utvikle egen identitet og sosial kompetanse,
er det et problem at enkelte barn ikke er i stand til & innga i sosiale relasjoner med
jevngamle (Brostrgm 2000). Brostrgm hevder at de provoserende barna kan veere
aggressive og/eller handle ukontrollert og har problemer med a etablere en ordentlig
kontakt og utvikle stabile relasjoner. ”Karate-kid-atferd” virker ikke tiltrekkende pa
alle barn hele tiden. Det er heller ikke umulig at den type atferd skremmer bort barna.
Hgistad (1994) hevder at barn trekker seg unna medelever som maser, braker, er
aggressive, eller som lett tar til tarene. Det er nettopp med slik atferd Olweus omtaler
som de provoserende mobbeofrene. Noen barn blir vurdert som alt for selvhevdende,
selv om de i hgy grad behersker flere av komponentene innenfor sosial kompetanse
(Brostragm 2000). Disse barna kan veere i faresonen for a bli utestengt og kanskije

mobbet. Olweus (1992) skriver at provoserende ofre ofte kan gjare klovneri og pa
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grunn av det tiltrekke seg oppmerksomhet. Nar det a veere klovn og uromaker gjer at
en lykkes i a fa oppmerksomhet, sa er det vel egentlig ikke rart at det blir en brukt
strategi. Kanskje brukes denne strategien som et skjold mot ydmykhet etter kjeft. De

provoserende ofrene utgjer en langt mindre gruppe enn de passive.

Passive eller provoserende, kommer disse barna lett inn i en negativ spiral som de
ikke selv makter & komme ut av. Det finnes i tillegg mobbeofre som ogsa mobber
selv. Amerikaneren Ross omtaler disse barna som bully-victims” (Ross 1996). Det
dreier seg om utagerende barn som plager andre og fremstar som provoserende. De
har som regel lav status og deres provoserende fremtoning resulterer i at de ogsa

mobbes selv.

2.6.3 Ytre faktorer

Olweus fremstiller typiske mobbeofre, eller barn som blir utestengt, som barn som til
en viss grad mangler sosiale ferdigheter (Olweus 1997). Men i hvilken grad spiller
ytre faktorer inn? Forfatteren av boka Mobbing i Barnehagen, Reidar Pettersen,
skriver at forskningen gir et relativt entydig bilde av det typiske mobbeoffer
(Pettersen 1997). Arng (2001) papeker, i sin hovedoppgave, samme funn. Stikk imot
det man kanskje kunne vente seg, er ikke ofrene de med radt har og fregner, briller,
rare klar eller morsom dialekt. Ytre avvik av denne typen synes a spille en langt
mindre rolle enn det man vanligvis tror (Pettersen 1997). Hgistad (1994) gjar det
Klart at elever ofte nevner ytre faktorer som avgjgrende i forhold til at medelever blir
mobbet. Det kan veere faktorer som rar dialekt, fysiske svakheter, fedme, briller, rare
Klger og liknende. Hgistad skriver videre noe vi oppfatter som sentralt; ”Det ytre er
imidlertid ikke forklaringen pa at noen blir mobbet, men det brukes heller som et
paskudd for & mobbe” (Hgistad 1994:61). Ogsa Olweus skriver om dette (1983). |
bunn og grunn er det faktorer som personlighet og veeremate som irriterer, men det er
ytre avvik som blir paskuddet for 8 mobbe. En kan altsa se bra ut og ha flotte klzr,

men likevel bli mobbet.



36

2.7 Forskning om mobbing i barnehagen

Det teoretiske arbeidet gjort i Norge, som omfatter begrepet mobbing og malinger av
det, er i hovedsak utfgrt av professor Dan Olweus og senere med hans kolleger og i
samarbeid med Hemilsentret. Arbeidet som Olweus har gjort i de nordiske landene
(Norge og Sverige) har fatt bred anerkjennelse, ogsa internasjonalt. Forskning om
mobbing gjort i Norge, har vert en meget viktig veiviser internasjonalt. | tillegg til
Olweus’ forskning og forskning gjort pa Hemilsentret, har Senter for atferdsforskning
i Stavanger under ledelse av Erling Roland, gjennomfart viktig forskning innenfor
temaet. Denne forskningen er i stor grad anerkjent ogsa internasjonalt (Tikkanen og
Junge 2005). | 2004 arrangerte Stavanger, i samarbeid med Utdanning- og
forskningsdepartementet, Utdanningsdirektoratet og SAF, OECD-konferansen
”Taking fear out of schools” om mobbing og vold i skolen. Denne konferansen
representerte et hgydepunkt innenfor internasjonal mobbeforskning. Norge ble og

anerkjent for den hgye kvaliteten pa forskningen som blir gjort i landet.

Tidligere forskning har veert preget av forklaringer pa individniva, for eksempel med
personlige egenskaper eller typiske reaksjonsmater alene eller i kombinasjon med
fysiske karakteristikker (Olweus og Solberg 1997). Senere har det ogsa blitt fokusert
pa pavirkning av klasse- og skoleniva. Nyere forskning har kunnet vise at faktorene
pa individniva ikke er tilstrekkelig for & kunne forklare mobbing i skolen, men at
sosiale og kontekstuelle faktorer har betydning (Gjerustad og Nordahl 2004). Vi ser
at de sosiale egenskapene hos det enkelte barn ikke kan ses isolert nar man skal forsta
mobbeproblematikken. De manglende sosiale ferdighetene har likevel stor betydning.
Dette er med pa a legitimere var forforstaelse av at mangel pa sosial kompetanse kan

veere en viktig faktor til at noen blir holdt utenfor og mobbet.

Vi finner relativt fa undersgkelser som omhandler utestengning fra lek i barnehagen,
men noen er det. Vi har funnet fire starre, publiserte forskningsundersgkelser innen

tema, og vil i det fglgende presentere dem hver for seg.
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2.7.1 “Lokalt arbeid mot mobbing i barnehager og skoler”

Utdanningsforbundet ga i 2004 stipend til 22 barnehager og skoler til arbeid mot
mobbing. Deriblant var det 7 barnehager. Stipendene var en del av arbeidet knyttet til
manifest mot mobbing. Prosjektet gikk ut pa a arbeide forebyggende mot mobbing.
Forsker Thomas Nordahl fungerte som veileder. Flere av barnehagene arbeidet aktivt
med Kari Lamers fem sentrale omrader innunder sosial kompetanse. Noen fokuserte
pa a utvikle et positivt samspill mellom barn-barn og barn-voksen. Rapporten viser at
begge deler ga positive resultater. Det kan indikere at manglende sosial kompetanse
kan vere arsak til mobbing, som igjen statter opp om at barn med manglende sosial
kompetanse ofte er involvert i mobbing. (Lokalt arbeid mot mobbing i barnehager og
skoler. Rapport fra Utdanningsforbundets utviklingsprosjekter 2004). Det viser seg at
darlig psykososialt miljg i barnegruppa var en medvirkende faktor til forekomsten av
mobbing. Selv om barna trivdes godt og uttrykte at miljeet er bra, kan enkelt barn bli
mobbet gjentatte ganger (Salmivalli 2003). Forskerne mente i etterkant av "Manifest
mot mobbing” at prosjektet hadde vaert mest vellykket i form av at det hadde fort til
en bevisstgjering rundt mobbeproblematikken. Tikkanen og Junge, som har skrevet
evalueringsrapporten av ”Manifest mot mobbing”, oppsummerer at arsakene til
mobbing ofte synes a veere en blanding av faktorer pa ulike niva (Tikkanen og Junge
2005).

2.7.2 "Tiltak mot mobbing starter i barnehagen”

| perioden ”Manifestet mot mobbing” ble til, kom mobbing i barnehagen opp som et
mer og mer synlig tema (Tikkanen og Junge 2005). Den farste undersgkelsen av
mobbing i barnehagemiljget ble gjort i 2002 under ledelse av Frode Sgbstad ved
Dronning Mauds Minne hggskolen i Trondheim. | fgrste omgang gikk Sgbstad ut for
a gjere en undersgkelse som en del av BFDs trearige kvalitetssatsning i
barnehagesektoren. Undersgkelsen het "Den Gode Barnehage 2001-2003”. Her ble
det gjort oppsiktsvekkende funn i forhold til atferdsproblemer relatert til mobbing,

noe som resulterte i en ny undersgkelse hvor fokuset ble rettet mer mot mobbing
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(Tikkanen og Junge 2005). Rapporten het "Tiltak mot mobbing starter i barnehagen”
(Midtsand mfl 2004). Ved bruk av spgrreskjema, intervju med barn og voksne og
enkeltobservasjoner kunne Midtsand m.fl. sla fast at mobbing i barnehagen eksisterer.
De fant at mobbing handler om sosial utestengning, fysisk aggresjon rettet mot barn,
tvang, og andre former for negativ atferd. Forskerne rettet fokus pa mobbebegrepet
og de ekstra store metodiske utfordringene forbundet med forskning pa mobbing i
barnehager, samt maling av forekomsten. Det kom som sagt frem av rapporten at
definisjonen som vanligvis brukes i skolen ikke uten videre kan overfares til
barnehagen. Det fremkom ogsa at barnehageansatte er skeptiske til bruken av
begrepet mobbing om uakseptabel atferd i barnehagen. Undersgkelsen koblet flere
ulike begreper til mobberelatert atferd. Det viste seg at begrepet plaging ble brukt
nermest i den samme betydningen som mobbing. Undersgkelsen antydet at det finnes
problematferd i barnehagene som har med relasjoner mellom barn a gjgre, og som det
bar rettes mer oppmerksomhet mot. Forskerne er overbeviste om at denne atferden
kan kalles mobbing (Midtsand mfl 2004).

2.7.3 7 Parental reported bullying among Nordic children”

“Parental reported bullying among Nordic children” er navnet pa en nordisk
mobbeundersgkelse hvor dens sluttrapport foreld i 2005. | fglge denne undersgkelsen
starter mobbing allerede i barnehagen og forsetter oppover i skolealder.
Undersgkelsen omfatter 10 000 barn i alderen 2-17 ar i de fem nordiske landene.
Studien er gjentatt med 12 ars mellomrom, og viser at mobbing er et gkende problem.
Overlege dr.med. Rannveig Nordhaugen er ansvarlig for den norske delen av
mobbeundersgkelsen. De fant at barn med kroniske lidelser mobbes dobbelt sa mye
som andre barn og at barn med hyperaktivitet, psykiske lidelser eller overvekt er mest
utsatt. Videre viste undersgkelsen at risikoen for a bli mobbet er starst i
aldersgruppen 7 til 12 ar, hvor 18% av barna blir mobbet. 17% av barn mellom 2-6 ar
blir mobbet, mens tallet synker 10% for barn fra 13 til 17 ar (Nordhaugen mfl 2005).

Sammenlikner vi disse resultatene med resultatene fra undersgkelsen gjort av
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forskerne ved Dronning Mauds Minne Hggskolen i Trondheim som viste at 10-20%

ble mobbet, er det ikke usannsynelig at sa mange barn faktisk blir mobbet.

2.7.4 "Fra best til bedre”

NOVA's undersgkelse ved navnet; ”Fra best til bedre” var en del av kvalitetssatsning
i norske barnehager (Gullbrandsen og Sundens 2004). Forskningen var basert pa et
utvalg av 1000 barnehager. Det dekker ca 20% av norske barnehager. Det ble sendt ut
et spgrreskjema rettet til barnehagestyrene og 78% svarte pa skjemaene. Spagrsmalet
som ble stilt lad; ”Har du i lgpet av siste ar opplevd mobbing mellom barn i denne
barnehagen?”. Resultatene viste at 78% av styrerne mente at det forkom mobbing i
barnehagen. 68% oppga at mobbingen forekom sjelden, mens 7% svarte at mobbing
forkom med jevne mellomrom. NOVA'’s rapport oppga ingen definisjon av eller
forklaring pa mobbebegrepet. Barnehagestyrerne kan ha hatt sveert ulike syn pa hva
som legges til grunn for mobbing, noe som vil gjare det vanskelig & sammenfatte
dataene og konkludere. NOVA'’s resultater kan fortelle oss om utbredelsen av
mobbing i norske barnehager, slik styrerne i barnehagene har opplevd den.
Undersgkelse kan, grunnet det, ikke sammenliknes med undersgkelsen gjort av

forskerne ved Dronning Mauds Minne i Trondheim.

Vi finner i tillegg flere mindre, lokale, undersgkelser relatert til mobbing i
barnehagen. Fgrskolelaerere og studenter rapporterer om at mobbing er noe de
observerer, og gnsker a finne mer ut om. Disse undersgkelsene har vi funnet pa

internett og de respektive byenes lokale bibliotek.

2.8 Kritikk av mobbebegrepet i barnehagen

Det er ikke alle som er like enige i at mobbetematikken hgrer til i barnehagen. Bade
Turi Palerud og Torgeir Alvestad kritiserer i tidsskriftet Barnehagefolk (03/2004) de
offentlige publikasjonene som omhandler mobbing i barnehagen. De hevder at

publikasjonene er bygget pa et syltynt forskningsmateriale og at en per i dag ikke har
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belegg for a uttale at det forekommer mobbing blant barna i barnehagen. Bade
Palerud og Alvestad er tilknyttet barnehagemiljget og de blant flere, vedkjenner seg

ikke det pastatte fenomenet.

Palerud og Alvestad kritiserer blant annet undersgkelsen til NOVA fordi den ikke sier
noe om barna blir mobbet eller ikke. Det eneste den sier noe om er fgrskoleleerernes
oppfatning av om barna mobber hverandre. Vi er enig i at forskningsgrunnlaget er
noe tynt, men man har likevel kilder som oppgir at mobbing i barnehagen eksisterer.
Farskolelerere kjenner som regel barna sine” godt, og vi mener at deres uttalelser
om mobbing i barnehagen bar ses pa som valide. At barn utestenges over tid i
barnehagen er Palerud og Alvestad enig i, men de gnsker ikke a kalle det for mobbing
(Palerud og Alvestad 2004).

Hvis de to skribentene er enige i at barn som gjentatte ganger utestenges fra lek er
negative handlinger, sa er det faktisk det som skal til for at vi skal kunne kalle det
mobbing. Om de i tillegg er enige i at barn som ofte blir utestengt besitter mindre
integritet og makt enn de som stenger ute, sa er det utestengning som per i dag er
definert som mobbing. Alvestad skriver at han er av den oppfatning at barn i
barnehagen ikke mobber, men at de derimot intenst gver seg i 8 omgas folk pa en grei
og folkelig mate. Han fortsetter med a si at barna i denne prosessen kan komme til &
gjere ting mot hverandre som ikke er bra. At barn kan komme til a gjere ugreie
handlinger mot hverandre er ikke et mobbetegn, men mest sannsynelig er det et tegn
pa at de enna ikke har erfart og leert sa mye at de er i stand til a fa sa mange
fulltreffere pa riktig atferd, hevder Alvestad (Alvestad 2004). Palerud legger vekt pa
at farskolebarn er kompliserte mennesker. De kommer til barnehagen og gar inn i
samspill med hele sitt falelsesregister, bade pa godt og vondt. Vi tror de fleste vil
veere enige i dette. Men vi er ikke enige i at dette alene kan unnskylde at noen barn

systematisk stenger andre ute.

I samme tidsskrift skriver farskoleleerer Trude Hoel om erfaringer med ei jente i
barnehagen hvor hun jobbet. Denne jenta, Line, ble stadig vekk holdt utenfor. Line

fikk ikke veere sammen med noen, hun fikk stygge kallenavn og ble frosset ut. Hun
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kunne selv fortelle at hun ble tvunget til & veere med pa ting hun ikke ville. Hoel
observerte selv at andre barn i gruppa kunne si: Jeg vil ikke ha den fargen, for den
har Line”, "Jeg vil ikke sitte ved siden av Line” eller "Jeg vil ikke ha pa det palegget,

for det har Line”.

Vi er uenige med Alvestad at utsagnene ovenfor er eksempler pa barn som gver seg
pa a omgas andre. Vi tror ikke at barna her bare praver seg frem. Vi mener barna er
vet at det de sier er ”stygt”. Hoel har selv intervjuet barn i grunnskolen og voksne
mennesker som hevder at det var i barnehagen de mgtte mobbing for ferste gang. Av
de 15 intervjuede oppga fire at de ble mobbet i barnehagen. De forklarte at

mobbingen besto av utestengning og erting pa grunn av ytre faktorer.

Pa bakgrunn av foregaende kapittel gnsker vi & undersgke om utestengning kan
fremsta som uttrykt mobbing. Videre vil vi undersgke om det finnes kjennetegn ved

barn som stenges ute, og hvordan disse trekkene kommer til uttrykk.
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3.0 Metodisk tilnaerming

Vi tar i denne oppgaven sikte pa a undersgke fenomenet utestengning som mobbing i
barnehagen. Vi gnsker a finne ut noe om hvem som stenges ute fra lek i barnehagen,
og det blir ngdvendig a ga ut & ”se” fenomenet der det skjer. Temaet vart forutsetter

nerhet til informantene, da vi skal beskrive hva som finner sted mellom barna i slike

situasjoner.

| dette kapittelet redegjar vi for de metodiske valg vi har tatt i forbindelse med var
undersgkelse. Innledningsvis presenterer vi kort kvalitativ metodikk og videre dens
teoretiske bakgrunn. Deretter blir det gjort rede for observasjonsforskning og
semistrukturert intervju. Praktiske forberedelser som utarbeiding av
observasjonsguide, intervjuguide, utvalg, gjennomfgring av prgveobservasjoner og
prgveintervju beskrives deretter. Sa redegjares det for selve gjennomfaringen hvor
detaljerte aspekter ved observasjon beskrives nermere. Var tilleggsmetode, intervju,
omtales under gjennomfaringsdelen. Videre legger vi frem bearbeiding og analyse av
data. Til slutt belyses validitet, reliabilitet og etiske aspekt i sammenheng med denne

studien.

3.1 Kvalitativt design

Fordi vi gnsker & ga i dybden og undersgke lek og samspill mellom barna, blir en
fortolkende tilngerming til analyse av data mest hensiktsmessig. Vi skal undersgke
spgrsmal som handler om & forsta hvordan et fenomen oppleves i hverdagen, og
gnsker a fa et innblikk i andre menneskers livsverden. Derfor har vi valgt a ta
utgangspunkt i en kvalitativ tilnsermelse for & belyse var problemstilling (Dalen
2004). For a fa dette innblikket ville vi velge naturlige settinger for undersgkelsen, i
en arena som barnehagen. Der kunne vi studere fenomenet neermere og beskrive det

ngye. Slik vi ser det, gar var forforstaelse, problemstillinger og sparsmal, informasjon
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og tolkninger inn i en helhet. Vi tenker oss at videre spgrsmalsstillinger og

konklusjoner dermed kan oppsta under selve datainnsamlingen (Befring 2002).

Til undersgkelsen gnsket vi a finne et hensiktsmessig utvalg av informanter som
kunne gi best informasjon ut fra fokus og tema for undersgkelsen, og til slutt foreta
en induktiv analyse av datamaterialet (Vedeler 2000). Vi sa for oss at designet vart
utviklet seg etter hvert som feltarbeidet vart tok form. En slik apenhet var ngdvendig
for a finne frem til de elementene vi sa etter. Dette krever fleksibilitet og dermed
toleranse for usikkerhet og uklarhet, sa vel som tillit til den verdi induktiv analyse
kan gi (Vedeler 2000). Vi bandt oss ikke til forutbestemte analysekategorier, men

gnsket a studere fenomenet i lys av konteksten og i en helhetlig sammenheng.

3.1.1 Det vitenskapsteoretiske grunnlag for kvalitativ metode

Da vi sgker a fa frem hva som skjer mellom barn ved utestengning og mobbing, vil
den vitenskapsteoretiske bakgrunnen for analyse av data veare basert pa en
hermeneutisk tilnermingsmate (Befring 2002). | samsvar med vektleggingen av
fortolkningens plass i kvalitativ forskning er denne retningen sentral.
Hermeneutikken legger vekt pa betydningen av a fortolke personers handlinger
gjennom fokusering pa et dypere meningsinnhold enn det som umiddelbart kommer
frem. Det finnes saledes ikke en egentlig sannhet, fenomener kan forstaes pa flere
mater. Malet er & oppné en gyldig forstaelse av meningen i teksten. A tolke
handlinger som tekst innebzrer a tillegge handlinger en spesiell mening (Wormnaes
2006). Geertz (1973) vektlegger at det er et mal at den kvalitative teksten skal
inneholde sakalte thick descriptions”. Den kvalitative teksten skal altsa ikke bare
beskrive, fenomenene som presenteres skal i tillegg tolkes. En ”tynn” beskrivelse
gjengir bare det som observeres. En "tykk” beskrivelse derimot, inkluderer ogsa hva
informanten kan ha ment med sine handlinger, altsa den fortolkningen forskeren har.
En "tykk” beskrivelse inneholder derfor ogsa et meningsaspekt. Geertz (1973) viser
til “fortolkningens overbevisende kraft” som er knyttet til hvordan forskeren

argumenterer for at nettopp den fortolkningen er den rette.
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| forhold til fortolkningens plass i den kvalitative teksten, star den betydning
forskerens forforstaelse har for tolkningen sentralt. I hermeneutikken ligger en
oppfatning av at all forstaelse er bestemt av en forforstaelse (Wormnas 2006).
Forstaelsesprosessen kommer frem i en vekselvirkning mellom helhet og del. Ved a
studere et fenomen ngye, kan vi trinnvis gke evnen til & se enkeltsituasjoner i sin
sammenheng som igjen farer til en bedre forstaelse av sammenhengen som helhet.
Slik forstar man delene pa en ny mate og med dypere innsikt og vi fornyer de gamle
oppfatningene (Befring 2002). | en kvalitativ undersgkelse kreves det bevissthet
rundt de premissene vi tolker ut i fra. Utfordringen blir & forsta det som skal fortolkes

som en del av den konteksten det inngar i.

3.2 Observasjonsforskning

For a finne ut noe nyttig om utestengning som mobbing, gnsket vi & ga inn i barnas
virkelighet og observere hendelsesforlgpet i utestengningssituasjoner. Observasjon
kommer fra Latin og betyr iakttakelse eller undersgkelse. Ved hjelp av sansene vare
ville vi ga inn a registrere det som skjer rundt oss, nedtegne dette og tolke det etterpa
(Lokken og Sgbstad 1999).

Observasjon er systematisk innsamling av informasjon om den fysiske og sosiale
verden slik den viser seg for oss direkte via sansene vare (Vedeler 2000:9)

Observasjonsmetoden er en direkte metode, og kan derfor gi oss mer korrekt og
presis informasjon om hendelser, forhold og situasjoner enn data samlet inn med
andre metoder. Pa denne maten gnsket vi a fa muligheten til & se ting som
rutinemessig unnslipper deltakere/personalets bevisste oppmerksomhet (Vedeler
2000). Selv om farskoleleerere og andre ansatte i barnehagen vet mye om hva som
skjer mellom barna, tillater observasjonsdata oss a forsta hva som foregar pa en annen
mate enn det andres utsagn gjar i et intervju. Derfor valgte vi observasjon av barna
fremfor intervju med ferskoleleerere som hovedmetode. Intervju med farskoleleerere

hadde, i etterkant av observasjonene, til hensikt a bekrefte eller avkrefte var
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o

oppfatning av det vi hadde sett og dermed fungere som “pafyll.” Vi gnsket ogsa a fa

frem deres opplevelse av fenomenet utestengning som mobbing i barnehagen.

Hvor dyktig og trenet en er i datainnsamling og hvor bevisst vi som observaterer er
vare egne holdninger og svakheter, preger undersgkelsens resultater og konklusjoner,
og hvorvidt man kan stole pa dette. Det finnes en rekke andre begrensinger ved
observasjonsforskning. Dette beskrives nermere i validitetsdelen. De fleste mener
likevel at fordelene veier opp for ulempene, og at observasjon er en av de beste
teknikkene for a finne ut noe om visse fenomener i den virkelige verden (Lekken og
Sgbstad 1999, Patton 1990 og Vedeler 2000).

3.3 Kvalitativt forksningsintervju

| kvalitative forskingsdesign anbefales det som regel & bruke triangulering for a sikre
undersgkelsens validitet (Vedeler 2000) Pa grunn av begrenset tid og ressurser, blir

intervju med farskoleleererne i informantbarnehage den eneste tilleggsmetoden.

Kvalitativt intervju er en egnet metode for a fange opp informantenes egne tanker,
erfaringer og felelser (Dalen 2004). Vi gnsket a intervjue farskolelarerne i etterkant
av observasjonsperioden, nettopp for a fa frem deres opplevelser av, og erfaringer
med fenomenet utestengning. De befinner seg ute i felten og deres erfaringer og
tanker rundt fenomenet er verdifulle for var undersgkelse. | tillegg gnsket vi deres
synspunkter pa noe av det vi hadde funnet rundt barna, ettersom de kjenner dem
bedre enn oss. Steinar Kvale (1997) beskriver intervju som en utveksling av
synspunkter mellom to personer rundt et felles tema. Vi gnsket et intervju i form av
en naturlig samtale med informantene, og har valgt a benytte oss av "semistrukturert”
intervju (Befring 2002).
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3.4 Praktiske forberedeleser

3.4.1 Tillatelser, informasjon og samtykke

Vi matte fa samtykke fra informantene far vi utferte vart forskningsarbeid. Som
nevnt er det et sarbart tema vi undersgker og vi var forberedt pa at vi kunne fa avslag
pa var anmodning om & foreta undersgkelsen, bade av foreldre og av barnehagen. Vi
la derfor vekt pa at informasjonsskrivet vi sendte ut i forkant skulle vaere sa klart og
informativt som mulig. Vi overveide ngye hvordan vi ville beskrive formal og

gjennomfgring uten at dette virket skremmende.

Da vi hadde fatt grant lys fra styrer i barnehagene, og deretter farskolelererne pa
avdelingene, trengte vi tillatelse fra foreldrene. Foreldrene fikk samme
informasjonsskriv som barnehagen, hvor vi beskrev hensikten med undersgkelsen,
planlagt gjennomfaring og varighet. Det ble presisert at deltakelse var frivillig og at
de nar som helst kunne trekke seg fra prosjektet (se vedlegg nr. 1) (NESH 2006). Det
er sveert viktig at voksne og barn opplever at det er greit bade a si nei og a trekke seg
underveis uten & matte grunngi dette. Det var uproblematisk a fa tillatelse fra
foreldrene bortsett fra et par barn som ikke skulle observeres i den ene barnehagen.

Dette tok vi selvsagt hensyn til.

Selv om det er foreldre som gir samtykke nar barn er under 15 ar, er det imidlertid
like viktig at en ser barnet som et individuelt subjekt. | tillegg til foreldres samtykke,

er barns egen aksept ngdvendig fra de er gamle nok til & uttrykke den (NESH 2006).

Vedeler (2000) papeker at informasjonen ma tilpasses deltakernes forutsetninger.
Foreldre, leerere og personale fikk derfor fullstendig informasjon om hensikten med
observasjonene. For barnehagebarna valgte vi a gi informasjon av typen: Vi er her
fordi vi gjerne vil lere om hvordan dere leker”, for gvrig i trad med Vedelers (2000)
anvisning i hvordan vi kan naerme oss barna. Vi ansa det som lite hensiktsmessig,
med hensyn til barnas intellektuelle modenhet, a ytterligere utbrodere hensikten med

at vi var der.
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3.4.2 Utvalg

| kvalitative design velger man et hensiktsmessig, strategisk utvalg for undersgkelsen.
Mer enn ut fra en sannsynlighetstankegang, prever vi a finne de beste og mest
informasjonsrike kilder i forhold til formalet med undersgkelsen (Vedeler 2000). For
oss var det barn som var kasus i utvalget og vi matte tenke gjennom hvilket utvalg av
barn som kunne gjgre undersgkelsen troverdig. Med utestengning og mobbing som
tema matte vi ngdvendigvis studere situasjoner der dette skjedde. Dette er ikke
uproblematisk da mobbing i barnehagen er et omdiskutert tema. Vi fant det derfor
vanskelig & oppsgke barn som blir mobbet, da dette for det farste er et gmtalig tema
for foreldre og barn. For det andre er utestengning noe en ikke ngdvendigvis vet om
at skjer, og eventuelle ofre ville bli vanskelig a finne. Om vi sa hadde blitt informert
om at et barn blir utsatt for mobbing, ville dette i tillegg veert andres subjektive
oppfatning, og dermed ikke hensiktsmessig fordi vi nettopp gnsker & undersgke

hvorvidt det skjer i barnehagen.

Som nevnt var kjennskap til barnehagene en faktor ved valg av informanter.
Barnehagene vi endte opp med var barnehager vi allerede hadde tilknytning til, og
personalet fungerte dermed som dgrapnere til feltet. Vi hadde sendt foresparsel til
flere barnehager hvorav noen ikke gnsket a delta i vart prosjekt. Likevel syntes vi
informantbarnehagene var hensiktsmessige for vart formal. Var tidligere tilknytning
til barnehagene gjorde at vi pa forhand hadde fatt informasjon om at personalet mente
det foregikk utestengning mellom barna. Vart utvalg utkrystalliserte seg ogsa for oss
underveis. Vi sa farst pa hele barnegruppen, for sa a felge de barna som hyppig var
involvert i utestengning videre. Vi fant dermed frem til et utvalg innenfor utvalget
(Vedeler 2000). Det samme gjorde vi i forhold til tid og settinger vi observerte i. Det
viste seg a veere mest samhandling og lek mellom barna pa et spesielt rom og til
spesielle tider pa dagen. Vi endte som nevnt opp med to barnehager, henholdsvis en
avdeling i den ene og to i den andre. Dette dreide seg om 54 barn hvorav vi senere
fulgte sju spesielt. De fleste observasjonene foregikk pa avgrensede rom hvor barna

hadde frilek, altsa aktiviteter som ikke er strukturert av voksne, og i utetiden.
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Begrensninger utvalget medferte var blant annet usikkerhet rundt hva vi ville finne, i
motsetning til om vi hadde undersgkt et allerede utpekt mobbetilfelle. Utestengning
var vi sikre pa a se, men i hvilken forstand, regelmessig eller tilfeldig, kunne vi ikke
anta pa forhand. Dette farte til at vi farst ganske langt ute i undersgkelsesperioden sa
de barna som skilte seg ut. Dette var ogsa i trad med vart gnske om a uhildet kunne
falge barnegruppen for a se om, og eventuelt nar, utestengning fant sted. Men dette
forte ogsa til at vi fikk mindre tid til & ga i dybden pa hvert enkelt barn. Vi hadde gitt
rom for en liten forlengelse av observasjonsperioden med henblikk pa at dette kunne

skje.

Vi mener at vi, under de gitte rammer og betingelser, fikk et fruktbart materiale med

beskrivelser av utestengning som mobbing.

3.4.3 Utarbeiding av observasjonsguide

Pa bakgrunn av var litteraturgjennomgang, utarbeidet vi noen punkter som vi spesielt
gnsket a se etter. Disse skulle fungere som en rettesnor under innsamling av data og
danne utgangspunkt for analysen. Vi utfagrte prgveobservasjoner i barnehagene vi
skulle gjennomfare undersgkelsen var i. Disse bidro ogsa til & forme utgangspunktet
vart nar vi skulle ut og observere, og ga en pekepinn pa hvor og nar det var

hensiktsmessig & nedtegne beskrivelser.

Da vi skulle se etter utestengning og hvem som stengtes ute, ble det ngdvendig a se
pa situasjoner hvor utestengning skjedde. Dette var med pa a peke ut barna som vi
gnsket a falge nermere. Vi stilte oss selv noen sparsmal: Hvilke barn leker mye alene
eller ser ut til & bli stengt ute? Hvordan utarter utestengningen seg? Er dette noe som
skjer ofte? Ser det ut som om det er egenskaper ved barnet som ikke appellerer til
andre barn? Dan Olweus (1992) og Andreas Arng (2001) papeker at barn som ofte
stenges ute mangler noe sosial kompetanse. Det dannet grunnlag for vart fokus under

observasjon.
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Vi gnsket a se pa hva som kjennetegner den som blir utestengt. I lys av var
forforstaelse og teori rundt sosial kompetanse utarbeidet vi disse punktene som vi la

til grunn for observasjonene:

Sprak Etnisk bakgrunn
Kleer Selvhevdelse
Selvfglelse Venner

Humar Initiativ
Aktiviteter og interesser Voksenkontakt
Tilstedeveerelse Empati
Prososial atferd Selvkontroll

Videre var vi interessert i a finne ut hva som skjer under utestengning, altsa hvordan
den foregar. Vi gnsket episodebeskrivelser rundt enkeltbarn i

utestengningssituasjoner og punktene fungerte som retningslinjer for vart fokus.

Vi tenkte at om vi fikk mange beskrivelser rundt barn og utestengning kunne vi
begynne a danne oss et bilde av hva dette dreier seg om. Dette hapet vi kunne sette

0ss i posisjon til & uttale oss noe om helheten.

Varighet og omfang av observasjoner kan variere mye. Patton (1990) peker pa at
observasjonene varer til ”jobben er gjort”. Vart formal med studien, og
omstendighetene rundt barna, avgjorde hvor lenge observasjonene varte (Lgkken og
Sgbstad 1999). Vi planla a bruke 2 barnehager over 3 uker hvor vi innhentet
informasjon ved bruk av en beskrivende observasjonsmetode, i form av lgpende
protokoll og loggbok (Lgkken og Sgbstad 1999). Dette valgte vi da vi gnsket a bruke
flere dager i hver barnehage for samle inn data om utestengning. Renskriving og
tolkning av observasjonsdata er tidkrevende og vi syns derfor dette var en realistisk

fremgangsmate. Samtidig var malet a avslutte innsamlingen da vi fglte vi hadde nok
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materiale i forhold til tidsrammen var. Derfor var vi forberedt pa & matte justere
varigheten av observasjonsperioden noe. Vi endte opp med a forlenge

observasjonsperioden var, som til slutt ble 45 timer over en fem ukers periode.

| var situasjon mente vi det var mest fruktbart a bruke denne ustrukturerte
observasjonsmetoden fremfor sosiogrammer og andre skjemaer. Dette fordi den
informasjonen vi gnsket a fange opp best kom frem ved direkte nedtegnelser av
hendingsforlgpet i hver situasjon. Rammene som Ia til grunn og mangel pa mulighet
til & generalisere, gjorde at vi valgte fa og grundige beskrivelser for a ga i dybden pa

tema.

3.4.4 Utarbeiding av intervjuguide og prgveintervju
Intervjuguide

Vi utarbeidet en “semistrukturert” (Befring 2002) intervjuguide, fordi vi gnsket rom
for spontane innspill og initiativ. Intervjuguiden inneholdt en skisse over emner, samt
forslag til sparsmal. I vare intervjuer var det et mal & fange opp individuelle
opplevelser og ytringer. Intervjuguiden var var derfor ikke bindende. Det var
fordelaktig a justere intervjuguiden fra intervju til intervju. Vi tilpasset spgrsmalene

vare ettersom samtalen utviklet seg, og fulgte opp informantenes trader (Kvale 1997).

Skissen var sa slik ut:

Har du sett utestengning/mobbing i barnehagen og kan du gi noen eksempler?
Hva tror du gjorde at vedkommende ble utestengt?

Hva tror du gjer at noen er mer populare enn andre?

Tror du ytre faktorer, dialekt, kleer og materielle ting kan vaer arsak til
utestengning?

Informasjon om barna vi hadde observert

Praveintervju

Vi foretok et praveintervju for a fa verdifull tilbakemelding pa oss selv som

intervjuere og for a finne ut om intervjuguiden fungerte (Dalen 2004). Vi utfarte
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prgveintervjuet med en uavhengig farskolelerer vi kjente fra for, hvor vi gikk
gjennom intervjuguiden og noterte hvilke sparsmal som kunne forbedres, utelates
eller legges til. Vi fikk ogsa en pekepinn pa tidsrammen, som for vare samtaler ble ca.

en time.

3.5 Gjennomfgring av innsamling av data

| det fglgende beskriver vi farst ulike aspekter tilknyttet observataren. Videre
forklarer vi hvordan vi innhentet data og hvilken observasjonsmetode vi tok i bruk.

Til slutt beskriver vi hvordan vi gjennomfarte intervjuene.

3.5.1 Observatgren

Observatgrtrening

Under observasjonsforskning peker Vedeler (2000) pa viktigheten av
observatgrtrening. Det krever noe annet av oss nar vi skal gjere gjennomtenkte,
forberedte og fokuserte observasjoner i forskningssammenheng enn ved spontane,
tilfeldige observasjoner. Gjennom vart tidligere arbeid med barn har vi leert a lage
gode deskriptive beskrivelser, praktisere systematisk registrering av feltnotater, skille
viktige detaljer fra de mindre viktige og fatt trening i & bruke metoder for & gjere
observasjonene mer palitelige. Vi planla forlgpet ngye og var godt forberedt og
innstilt pa det vi skulle gjgre. Videre hadde vi klart for oss hva oppgaven gikk ut pa,

og hva som var fokus for observasjonene.
Kulturkompetanse

Som observatarer er vi avhengig av a forsta konteksten der undersgkelsen finner sted.
Sakalt kulturkompetanse, farstehandserfaring fra det aktuelle feltet, er en fordel.
Dersom, observatgren ikke innehar slik erfaring, kan han/hun gjennomfare
prgveobservasjoner eller delta i aktiviteter pa stedet fer selve observasjonene

begynner (Vedeler 2000). Vi har gjennom arbeid i barnehagefeltet, noe erfaring med
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observasjon av barn. Vi valgte derfor a bearbeide vare erfaringer i maten vi hadde
observert pa far, og vurdere hva som fungerte og ikke fungerte. Den ene barnehagen
besgkte vi tidlig for praveobservasjoner, og justerte fremgangsmaten etter disse
erfaringene. For eksempel fant vi ut at vi matte starte observasjon der det skjedde en
episode og at vi ikke kunne planlegge tid og sted for observasjonen bestandig. Vi
utarbeidet en plan for fremgangsmate og denne ble justert underveis i prosjektet.
Underveis kom det frem hva som var mest fruktbart, hva som var viktig informasjon
og hva som var uvesentlige detaljer. Hvilken rolle vi tok og hvordan vi konkret gikk

frem, beskriver vi nermere i det fglgende.
Observatgrrollen

| forkant av prosjektet reflekterte vi rundt rollen vi skulle ha under oppholdet i
barnehagene. Vi valgte a vaere "observatgr som deltaker” hvor vi i hovedsak er
observatarer men likevel deltakere (Vedeler 2000). Det var klart for ansatte og barn
fra begynnelsen at vi hadde en forskerrolle. | utgangspunktet var vi ikke med pa
barnas aktiviteter og lek, men var likevel apne for dette dersom barna spurte. Hvis
dette ble tilfelle tok vi en sa passiv rolle som mulig, for i minst mulig grad a pavirke
samspillet barna i mellom. Dette valgte vi fordi nerhet og dpenhet til informantene er
viktig for at settingen skal forbli sa naturlig som mulig. Hadde vi vert fullstendige
deltakere og styrt leken ville vi pavirket utfallet i de ulike situasjonene for mye,
ettersom det var naturlig samspill mellom barna vi gnsket a observere. Skulle vi ikke
deltatt i det hele tatt, og sagt nei hver gang de spurte, mener vi dette kunne bidratt til
at de ville oppfattet oss som et unaturlig element, folt seg uttrygge og iakttatt og

eventuelt endret atferd grunnet dette.

Jamnfart Vedeler (2000) beveget vi oss i lgpet av undersgkelsen til og fra ulike roller.
Vi var i begynnelsen mer deltakende for a gjare oss kjent med deltakerne og med den
sosiale, kulturelle og fysiske konteksten. Sa skiftet vi rolle til mindre deltakende
senere i prosjektet. | noen tilfeller ble vi ngdt til & si at na kunne vi ikke vaere med
fordi na skulle vi bare skrive en stund. Dette resulterte som regel i en rekke spgrsmal

rundt hva vi skrev. Barna godtok dette da de fikk svar pa spgrsmal. Det var heller
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ikke slik at vi kunne styre var rolle bestandig. Etter hvert som vi ble bedre kjent med
barna, inkluderte de oss mer. Dermed forekom det situasjoner senere i undersgkelsen
hvor det passet a veere mer deltakende igjen. Vi forsgkte a finne en balansegang som
ivaretok barnas trygghet og tillit til oss, samt den uavhengigheten vi var ngdt til a ha
som observatgrer. Denne balansegangen fungerte stort sett godt, men til tider faltes
det ubehagelig a si nei til barn som spurte oss om a vaere med i lek eller hjelpe dem

med ting.

Vi hadde avtalt med personalet at vi ikke skulle regnes med som ansatte pa
avdelingen, slik at vi kunne konsentrere oss om observeringen. Selv om vi var i et
rom eller bak huset pa uteomradet, burde det ogsa veere en voksen fra barnehagen til
stede dersom det skulle skje noe som krevde oppmerksomhet fra en voksen. En stor
utfordring i forhold til dette var der det oppsto konflikter. Det var ikke alltid voksne
til stede der det oppsto uenigheter, og ved et par anledninger ble det sa alvorlig at vi
matte avbryte skrivingen og gripe inn. Dette gjaldt nar barna utgvet vold mot

hverandre eller noen slo seg. Bortsett fra det valgte vi a ikke bryte inn i barnas lek.

Vi gnsket a vaere empatisk ngytrale. Dettes innebzrer a inkludere personlig erfaring
0g empatisk innsikt som del av de relevante data, samtidig som observataren ngytralt
tar stilling til de fenomener som fremkommer (Vedeler 2000). Det ble ngdvendig at

vi var bevisst var egen forforstaelse og forsto hva vi tolket ut i fra.

3.5.2. Observasjonsmetode

| deltakende observasjon er de viktigste dataene beskrivelser og sitater (Vedeler
2000). Beskrivelsene ma veere konkrete og faktiske, presise og omfattende, uten
irrelevante detaljer. Man kan ikke observere alt og heller ikke beskrive alt. 1 tillegg til
beskrivelser som gir et deskriptivt bilde av virkeligheten, skal beskrivelser ogsa ha
med observatarens fortolkninger, vurderinger og refleksjoner, men disse skal veere

atskilte fra den rene deskriptive beskrivelsen av observasjonen.
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Nedtegning av beskrivelser

| var situasjon var det mest fruktbart & oppsake frilek- situasjoner hvor det var mest
sannsynlig at utestenging ville forekomme. Fremgangsmaten var blir referert til som
ustrukturert observasjon, fordi vi nedtegnet det som skjedde etter hvert, og det var
vanskelig & forutse nar situasjonene ville oppsta. Da det oppsto en eventuelt relevant
situasjon, skrev vi ned tiden og startet kontinuerlig & skrive hendingsforlgpet pa lik

linje med lgpende protokoll (Lekken og Sgbstad 1999).

Vi forsgkte i utgangspunktet a fa med mest mulig av det som skjedde innenfor denne
tidsperioden, men med observasjon som metode er det vanskelig a fa med seg alt. Det
var sider ved barnas atferd som vi fokuserte sarlig pa, dette pa bakgrunn av fokuset
vart. Av og til viste det seg at situasjonen ikke "matchet” i forhold til det vi sa etter,
og vi kunne avslutte beskrivelsen der og da. Andre ganger var det usikkert hva vi
hadde sett, sa vi skrev ned hele situasjonen og forkastet den heller etter a ha analysert

og tolket den.

Under innsamlingen ble det etter hvert tydelig hvilke barn som var aktuelle a fglge.
Den videre fremgangsmaten ble & skrive ned episoder kun rundt disse barna, og vi
opparbeidet en samling av avgrensede, nedtegnede episoder rundt hvert barn.
Beskrivelsene var grundige og rike pa detaljer. En slik logghbok hadde til fordel a
fange opp naturlige situasjoner som oppsto, sma eller store, for sa a bli sett i en
helhetlig sammenheng. Disse grundige beskrivelsene ga ogsa mulighet til & danne seg
levende forestillinger om det som foregikk, og grunnlag for teoretisk refleksjon
(Lekken og Sgbstad 1999).

Under var datainnsamling innfarte vi en fast prosedyre hvor vi for det meste satt
sammen og detaljert skrev ned det som ble sagt og gjort i en situasjon, uten
tolkninger. Etter hver observasjon gikk vi pa et eget rom og renskrev teksten mens
det enna var friskt i minne. Videre samkijgrte vi observasjonene slik at beskrivelsen

skulle bli mest mulig ngyaktig og riktig. Til slutt utarbeidet vi en egen tolkningsdel til
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hver enkelt observasjon, hvor vi reflekterte rundt hva som hadde skjedd i lys av teori
rundt fenomenet. Pa denne maten fikk vi utarbeidet en samling av thick

descriptions” jamnfart Geertz (1973).
Video

Vi hadde sett for oss store deler av observasjonsmaterialet dokumentert pa film. Vi
introduserte kameraet for barna den fgrste uken og tok sikte pa a filme bade ute og
inne. Dette viste seg a bli vanskeligere enn vi hadde trodd. Vi opplevde at kameraet
kun fikk med seg en begrenset vinkel inne pa de respektive rommene barna befant
seg pa. Barna beveget seg mye inn og ut av forskjellige rom under en og samme
lekesituasjon, og ble vanskelig a filme. Vi kunne heller ikke forutse hvor situasjonene
kom til & oppsta. Det var ngdvendigvis ikke der kameraet befant seg. Verken ute eller
inne fant vi det etisk forsvarlig a lgpe etter barna med kamera og filme dem i sarbare
situasjoner. Filmingen opplevde vi ogsa som en trussel mot validiteten, da det
tydeligere kom frem at barna ble observert, noe som kunne endre deres atferd
(Vedeler 2000).

Videodokumentasjon av hendelser er uten tvil sveert hensiktsmessig i forhold til i
stgrre grad & fa med seg hva som blir sagt og gjort. Det har ogsa den fordelen at man
kan ga tilbake og se situasjonene om igjen. Hadde vi hatt mer tid ville vi gnsket a ha
flere kameraer i de forskjellige rommene i barnehagen for a fa dekket de fleste

situasjoner som oppsto.

Vi gikk bort fra videofilming i den grad vi hadde planlagt og brukte det heller som
statte til noen av vare beskrivelser. Vi opplevde her & matte tilpasse og endre deler av

det vi hadde planlagt og erfarte dermed hvor viktig det var & ha et fleksibelt design.

3.5.3 Gjennomfgring av semistrukturert intervju

Vi intervjuet avdelingslederne vi hadde som informanter pa de tre avdelingene.
Samtalene fant sted pa et lukket rom i de to barnehagene der vi kunne sitte

uforstyrret. Etter samtykke fra informantene brukte vi bandopptaker under samtalene
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for senere transkribering. Dette var nyttig da vi pa den maten fikk med oss alle
detaljer og kunne vere til stede i samtalen og stille oppklarende sparsmal.
Innledningsvis informerte vi om taushetsplikt og forhold knyttet til anonymisering og
konfidensialitet rundt datamaterialet. Videre spurte vi om det var noe informanten

lurte pa far vi startet.

Formalet vart med intervjuene var i farste omgang a fa frem farskoleleerernes
erfaringer rundt utestengning. Far intervjustart gjorde vi derfor rede for hva vi la i
mobbebegrepet. Formalet var a forsikre oss om mest mulig lik oppfatning av begrepet
for intervjustart. Vi papekte at det ikke finnes noen gale eller rette svar, men at vi var

ute etter deres tanker, erfaringer og opplevelser.

3.6 Gjennomfgring av analyse

Jamnfart den hermeneutiske tilngermingen (Wormnaes 2006) reflekterer vi rundt, og
finner mening i, den informasjonen vi mottar. Dataene vare skal fortolkes i lys av
fysisk og sosial kontekst og ses i en helhetlig sammenheng. Vi har under
gjennomfaringen allerede gjort en del tolkninger underveis. Under analysen skal na
informasjonen kategoriseres og fa merkelapper som symboliserer ngkkeltrekk og

kvaliteter i lys av de sparsmal vi har stilt og det fokus vi har valgt.

Vedeler (2000) sier at analyse av data kan gjeres kort tid etter at data er samlet inn. |
noen tilfeller kan analysen direkte styre den videre datainnsamlingen. Vi hadde noen
elementer vi sa etter far vi begynte a observere, noen fremkom underveis, mens andre
kom vi frem til under analysen. | observasjonsforskning vil ofte datainnsamling og

dataanalyse ga hand i hand.

3.6.1 Induktiv analyse av observasjonsdata

Vi foretok en induktiv analyse av vart observasjonsmateriale. Induktiv analyse betyr
at mgnstre, temaer og analysekategoriene kommer fra data. Definisjoner,

kategoriseringer og presiseringer av hovedbegreper kan fremkomme etter hvert i
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analysen som resultat, og ikke som en definisjon en hadde fra for av (Vedeler 2000).
Beskrivelsene vare var det farste leddet i analysearbeidet. Vi leste ngye gjennom
beskrivelsene vi hadde samlet. Teori rundt fenomenet, og de spgrsmalene vi stilte oss
tidlig i forskningsprosjektet, var vare "briller” da vi gikk gjennom
observasjonsbeskrivelsene. Vare tolkninger av hver enkeltobservasjon, nevnt over,
var en mini- analyse der og da og bidro ogsa til endringer videre i prosjektet i form av
punkter/kategorier vi var oppmerksomme pa. Vart fokus var forholdsvis vidt da vi

startet og det gjorde det mulig a foreta spesifikke observasjoner innenfor fokuset.

Etter & ha gatt gjennom observasjonene skulle vi prave a knytte disse sammen til
generelle mgnstre. Analyse av observasjonsdata blir lettere dersom man gjar det klart
for seg selv hvordan man vil organisere dataene og presentere resultatene (Vedeler
2000). Vi kategoriserte farst vart materiale ut i fra de barna som hadde flest episoder
av utestengning knyttet til seg. Denne kategorien, hvor individer eller grupper er den
primere enhet for analysen og fokus for dataorganiseringen, kaller Patton (1990) for
Deltakere (people). Videre samlet vi episoder rundt hvert barn i en perm. Disse
omtales av Patton (1990) som Ngkkelhendeleser (key evnets). Dette innebzrer a
presentere data ved hjelp av kritiske hendelser, ikke ngdvendigvis i kronologisk
rekkefglge, men i henhold til deres betydning. Videre sa vi etter mgnstre i
situasjonene, som da gikk pa arsak til utestenging, hvordan det utartet seg og
egenskaper hos det enkelte barnet. Kategoriene vi brukte var til en viss grad bestemt
pa forhand, men kom ogsa frem underveis. Noen barn valgte vi i ettertid bort i
forhold til analyse, selv om vi hadde omfattende beskrivelser rundt barnet. Arsaker til
dette var blant annet at det ikke viste seg a vares spesielle mgnstre i episodene, eller

at de bare skjedde en gang og derfor ikke var relevante for var oppgave.

3.6.2 Transkribering og analyse av intervju

For a gjere datamaterialet tilgjengelig for analyse, ma samtalene gjeres om til tekst.
Dette gjares ved transkribering. Det & skrive ned en samtale kan synes som en enkel

prosess, men enhver transkripsjon av noe muntlig innebarer en rekke vurderinger og
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beslutninger (Kvale 1997). Vi valgte a skrive ut intervjuene ngyaktig, ord for ord. |
utskriftene ble personnavn, stedsnavn og andre sensitive opplysninger omgjort for a
bevare informantenes anonymitet. Vi tok oss av transkriberingen sa snart hvert
intervju var gjennomfart pa bakgrunn av lydopptaket og handskrevne notater fra
intervjuene. Transkriberingen var omfattende og tidkrevende, men den grundige

gjennomgangen gjorde oss godt kjent med intervjumaterialet.

Vi merket deretter utsagn som belyste vare spgrsmal/problemstillinger i
undersgkelsen, samt synspunkter rundt de barna som var med i vare observasjoner.

Videre koblet vi dette opp mot analysen av observasjonsmaterialet.

3.7 Validitet

Det som avgjer om malingen er brukbar er om vi har fatt et rett og troverdig bilde av
den variabelen vi har undersgkt. Dette forutsetter samsvar mellom realitet og

maleresultat (Befring 2002).

Metodisk troverdighet krever ngdvendig innsikt og kompetanse til 4 satse pa de best
mulige tilnermingene og unnga de sterste faglig-metodiske fallgruvene. Det handler

om & unnga, og a minimalisere utilsiktede feil (Befring 2002).

3.7.1 Validitet i forhold til forskningsopplegget
Observasjon

| delen om observasjonsforskning forklarte vi verdien observasjon har i forhold til &
undersgke vart tema. Metoden observasjon har ogsa en del begrensinger. Blant annet
far vi ikke tak i hendelser utenfor den formelle barnehagesituasjonen. Vi kunne ikke
ta i betraktning barnas hjemmesituasjon og psykiske tilstand da vi i svart begrenset
grad kunne undersgke dette. Samtidig hadde vi lgpende dialog med farskolelarer pa
avdelingene og fikk vite om spesielle forhold som var ngdvendig for oss a vite om.

For eksempel opplevde vi en episode hvor en jente var veldig passiv og satt i sofaen
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og sa pa de som lekte i flere timer. Vi syntes dette var pafallende og lurte pa om dette
kunne dreie seg om manglende lekekompetanse. Det viste seg etter uttalelser fra
farskolelerer at jenta hadde veert syk og derfor var slapp og sliten denne dagen.
Episoden viser at skjulte opplysninger kan pavirke tolkningsarbeidet. Like fullt vil vi

understreke at dette faktisk var noe som gjentok seg vedrgrende denne jenta.

Under nedtegning av beskrivelsene var vi opptatt av a ikke fargelegge beskrivelsen
med vurderende og tolkende formuleringer. For eksempel skrev vi ”Stian trampet i
gulvet, kastet klossen og gikk ut fra puterommet” i stedet for ”Stian ble sint og ville
ikke vaere med pa leken”. Dette handler om a beskrive hans atferd i stedet for a tolke
den. Beskrivelsene vare var ogsa tilstrekkelig deskriptive til at det er mulig a sette seg
inn i og forsta hva som hendte. Da vi skrev ned hendelsesforlgpet tok vi med den
fysiske settingen, hvem som var til stede og eventuelle hendelser fer situasjonen
oppsto (Vedeler 2000 og Legkken og Sgbstad 1999).

Intervju

Validitet rundt intervju kommer farst og fremst an pa utforming av intervjuguide.
Spersmal kan vaere ledende eller de kan misforstas. Informanten kan svare pa noe helt
annet enn hva den blir spurt om eller bli pavirket av utenforstaende faktorer. | de
intervjusituasjoner vi konstruerte hadde vi muligheten til a rette opp eventuelle
misforstaelser underveis fordi vi hadde neerkontakt med informanten. Falelsestilstand
og innstilling vil ogsa prege hva vi som intervjuere formidler og utstraler. P4 samme
mate vil dette pavirke hvordan informanten forstar bade situasjonen og seg selv. Var
relasjon vil blant annet veere avgjerende i forhold til det samspillet vi skal ha i
intervjusituasjonen. Vi merket at vart bekjentskap fra far av gjorde det lettere a skape

en trygg og naturlig setting for samtalene (Wormaes 2006).

Den ene av informantene viste likevel usikkerhet og bekymring i forkant av samtalen.
Vi forsto det som om hun var redd for at hun skulle svare feil eller kunne for lite om

tema. Vi presiserte at det ikke var noen rette og gale svar og at det var hennes
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opplevelse som var malet. Slike oppklaringer ble viktige for & unnga misforstaelser

og for a fa mest mulig palitelige svar i forhold til det vi var ute etter.

| vare intervju- situasjoner var det flere personer som interagerte og gnsket om
objektivitet hadde dermed sine begrensinger. Imidlertid var malet a veere i dialog
hvor vi som intervjuere ikke var ngytrale, men mottagelig for innholdet i andres
erfaringer. Samtale og intervju anerkjenner menneskers egne livserfaringer og
nettopp det subjektive som en viktig faktor. Prgveintervju i forkant, og vart naere
samarbeid mens vi var i barnehagene, forte i starre grad til at vi fikk felles forstaelse

av temaet. Dette dannet igjen grunnlag for feerre misforstaelser (Vedeler 2000).

3.7.2 Validitet i forhold til forskerrollen
Observatgreffekt

Vi som observatgrer pavirker situasjonen som observeres, noe Vedeler (2000)
beskriver som observatgreffekt. Bildet kan derfor bli endret fra det vi hadde til
hensikt & observere. Spesielt i den ene barnehagen fikk vi svaert mange henvendelser
mens Vi observerte, noe som tilsier at de var veldig bevisste vart naerver og lot seg
pavirke av at vi var der. Dette kan fare til at barna oppfarer seg eksemplarisk i
motsetning til ellers og resultere i upalitelig data (Vedeler 2000). Likevel mener vi at
interessen og nysgjerrigheten rundt oss avtok etter en ukes tid, selv om vi under hele
perioden fikk henvendelser i forhold til hva vi skrev og utsagn av typen “se pa meg”.
Vi merket at barna etter hvert ble vant til  ha oss der og vi opplevde at de opptradte
tilnermet likt det de ville gjort dersom vi ikke hadde veert der. Det er selvsagt umulig
a vite, men dette var vart inntrykk. Vi vil ogsa poengtere effekten andre veien. Under
vart opphold i barnehagen merket vi fort at vi lot oss pavirke av barna. Ubevisst fikk
vi for eksempel sympati for en av partene i en konflikt. Kontakten vi fikk med barna
varierte, og det er mulig vi lot oss pavirke av relasjonen vi utviklet med hvert enkelt
barn. Det er fort gjort a tilegne barn positive eller negative egenskaper pa bakgrunn

av dette. Det er derfor sveert viktig a skille inntrykket en har av barna pa bakgrunn av
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tilfeldigheter og den ”kjemien” en har, fra det man faktisk har nedtegnet av episoder

rundt det aktuelle barnet.
Observatgrbias

| observasjonsforskning er hovedbegrensingen observatgren selv (Vedeler 2000).
Observasjonene filtreres gjennom var fortolkning. Vare verdier, holdninger og
erfaringer kan virke inn bade pa hvilke observasjoner som blir registrert og pa
fortolkningen av disse. Observasjonenes kvalitet vil std og falle pa var dyktighet i

datainnsamlingen.

Den tidligere nevnte observatartreningen er spesielt for a unnga observatgrbias
(Vedeler 2000). Det vil si subjektivitet og tilfeldigheter i de observasjonene som
gjeres, og som skyldes karakteristika ved observatgren. Dette er blant de viktigste
truslene mot troverdigheten i observasjonsforskning fordi det viktigste verktgyet i
undersgkelsen er observatgren selv (Vedeler 2000). Vare holdninger er kanskje den
mest fremtredende faktoren i forhold til dette og gjer den gnskede objektiviteten
vanskelig. I arbeid med barna i barnehagene hadde vi ikke mulighet til & vere
fullstendig objektive, men det er mulig a skille objektive beskrivelser fra subjektive
tolkninger (Lokken og Sgbstad 1999). Selv om vi forsgkte a utarbeide sa ngytrale og

objektive beskrivelser som mulig, vil vi alltid oppfatte ting forskjellig.

Vi er avhengig av sansene vare nar vi observerer og persepsjon er grunnlaget for
observasjon. Nar vi observerte barna brukte vi sansene vare for a registrere inntrykk.
Disse inntrykkende tolkes i hjernen var, og sees i forbindelse med tidligere
sanseinntrykk. De far ogsa mening sett i forhold til den generelle
bakgrunnskunnskapen vi har. Sansing sammen med tolking kalles persepsjon.
Begrepet innholder altsa bade sansing og tolkning av sanseinntrykk (Lgkken og
Sgbstad 1999).

Som nevnt i delen om hermeneutikk kan man beskrive denne helheten av tidligere
inntrykk som forforstaelse (Wormnas 2006). | sin artikkel peker Wormnas pa

elementer som former var forforstaelse og dermed hva vi “plukker” ut til forstaelse. |
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var intervju- og observasjonssituasjon var vare verdier, fglelser og innstilling
avgjerende blant annet for utformingen av spersmal og med pa a farge den "linsen”
vi observerte gjennom. Observasjon er altsa en subjektiv prosess som avhenger av
den enkelte. Var forforstaelse og hvilke referanserammer vi observerte ut i fra under
vart opphold i barnehagen, 13 til grunn for maten vi gjorde det pa, hva vi sa og
hvordan vi tolket det. Selv hvilke barn vi valgte a observere og i hvilke situasjoner,
bunnet i var forforstaelse. Faren er derfor stor for at vi kan ha gatt glipp av viktig
informasjon ved a ikke ta med en spesiell situasjon da man ikke sa den som relevant.
Det var en fordel & veere to, da den ene kunne forsta en situasjon annerledes enn den
andre og argumentere for a ta den med eller kutte den ut (Lekken og Sghstad 1999).
Samtidig kan det at vi var to ha fart til at vi sa etter ulike ting. Det ble derfor viktig at

vi diskuterte oss frem til et felles forstaelsesgrunnlag for temaet vart.

Vi var bevisste at ogsa barn har sine erfaringer, fysiske og intellektuelle
forutsetninger, som gjer at de for eksempel interesserer seg for smating og detaljer
voksne ikke legger sarlig vekt pa. Dette var en utfordring for oss da vi observerte
deres atferd uten a egentlig forsta deres verden. Det ble viktig & preve a ta barnas

perspektiv og minimalisere misoppfatninger.

Som observatarer har vi ansvar for a tenke gjennom problematikken rundt
observatgreffekt og observatgrbias og vurdere hvordan dette kan pavirke
paliteligheten. Vi ma bestemme oss for hvordan vi kan takle dette og dermed redusere
feil (Vedeler 2000). En viktig del av prosessen innebar for oss en bevisstgjgring av
var forforstaelse som nevnt over. Vi var, som tidligere beskrevet i denne delen, klare
pa a skille deskriptive beskrivelser fra tolkning under innhenting av data. Vi forsgkte
ogsa a redusere observatareffekten ved a innta den deltakende observatgrrollen vi
gjorde. Denne rollen gjorde at barna etter hvert sa pa oss som en naturlig del av
settingen. Vi forsgkte videre a veere diskret idet vi foretok nedtegnelsene, og vi svarte

barna pa sparsmal.
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3.7.3 Objektivitet

Ved observasjon kan ulike tolkere finne ulike meninger rundt samme inntrykk, som
vist over i validitetsdelen. Samtidig tillates og vektlegges et mangfold av
tolkningsmuligheter innenfor en hermeneutisk tankegang. | denne studien er det et
mal & belyse tema gjennom var beskrivelse av informantenes atferd. Tolkning av
beskrivelsene star dermed sentralt. Vi er apne for at det finnes flere
tolkningsmuligheter i lys av var hermeneutiske tilneerming. Derfor har vi forsgkt a
formulere eksplisitt var forstaelse og vare tolkninger i analysen (Wormnas 2006 og
Kvale 1997).

| vart arbeid var det viktig med en viss skepsis og ydmykhet for de data vi samlet inn.
Det er fristende a tro at vare ngyaktige beskrivelser er dekkende, og dermed
"objektive” for det som skjedde, og at vi sa senere kan tolke og forklare utfyllende og
subjektivt hvorfor ting ble som de ble. De registreringene vi gjer ma alltid tolkes og
behandles som usikre og forelgpige. Gjennom dialog med andre, ved arbeid med
litteraturen og sammenlikninger med andre data, kan vi kanskje oppna en rimelig
grad av sikkerhet om det vi har funnet. Apenhet for det uferdige og usikre kan veere
en viktig grunnholdning nar en skal studere andre mennesker (Lgkken og Sgbstad
1999). Vi kan ikke komme helt forbi observatarbias i kvalitativ forskning. Patton
(1990) argumenterer derfor med at man ma betrakte data som perspektiver pa et

problem, og ikke som noen absolutt sannhet.

3.8 Reliabilitet

Reliabilitet dreier seg om hvorvidt forskningsresultatet er etterprgvbart. | kvalitativ
forskning vil ikke alltid begrepet reliabilitet veere like anvendelig. | observasjon og
samtale utformes samspill mellom forsker og informant, og informanter seg imellom
pa det gjeldende tidspunkt, pavirket av dynamiske omstendigheter. Verken
omstendigheter eller enkeltindivider er statiske starrelser og gjar det problematisk a

etterprave (Dalen 2004). Var undersgkelse viste hvordan utestengning/mobbing
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forekom rundt akkurat de barna der og da. Dersom vi i senere tid hadde gatt tilbake,
ville situasjonen kunne ha endret seg. Mennesker utvikler og endrer seg, spesielt

barn.

3.9 Forskningsetiske overveielser

Vi har i var undersgkelse tre grupper informanter a ta hensyn til; barn, foreldre og

ansatte. De krever forskjellig informasjon, men de ma pa lik linje tas hensyn til.

Farst og fremst er temaet mobbing, et sarbart tema, og man ma tra varsomt. Som
nevnt fikk ansatte, barn og foreldre tilpasset og tilstrekkelig informasjon om

prosjektet. Det ble ogsa presisert at de nar som helst kunne trekke seg.

Deltakerne ber ogsa fa noe igjen for a delta og bar fa informasjon tilbake.
Informantene ma kjenne seg igjen i beskrivelsene og vi vektla derfor kontinuerlig
dialog med barnehagen underveis i forhold til intervju- og observasjonsdata (\Vedeler
2000).

Barn har krav pa beskyttelse og vi matte i var undersgkelse ivareta deres behov. Det
skjeve maktforholdet som er mellom barn og voksne var en utfordring. Barn er ofte
mer villig til & adlyde autoriteter enn det voksne er, og opplever ofte at de ikke kan
protestere. Vi opplevde under undersgkelsen at barna fglte ubehag ved a bli iakttatt.
Vi satt neer dem og skrev apenbart ned det som skjedde. Noen av barna viste tydelig
at de ikke likte dette. Dersom vi opplevde vi dette stoppet vi nedtegnelsene
umiddelbart, selv om det var aktuell og relevant data. Vi vil igjen nevne at vi prgvde

a veere sa diskret som mulig under innhenting av data (NESH 2006).

Et annet aspekt er respekt for informantene. For barna vi observerte kunne det fales
rart at vi over en periode intensivt var i deres liv og fulgte med pa alt de foretok seg,
for sa bare a forsvinne. Vi valgte a fortelle barna at vi snart skulle tilbake til skolen

igjen, da det naermet seg slutten pa observasjonsperioden. Vi hadde ogsa en liten
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avslutning i hver barnehage hvor vi takket barn og voksne for hjelpen og ga dem en

liten gave.
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4.0 Funn og analyse

| lgpet av var forskningsperiode var det sju barn som skilte seg ut, pa den mate at de
ofte ble utestengt fra lek og sosialt samspill. Vi vil starte med & presentere hvert
enkelt barn og deres egenskaper. Eksemplene er hentet ut fra et stort utvalg av
episoder fra forskningsperioden. Relevante resultater fra intervjuene med
farskoleleererne vil bli fremstilt i et eget underkapittel. Disse resultatene vil belyses
ved at vi legger frem lengre utdrag fra farskolelarernes utsagn slik at leseren far et
starre inntrykk av helheten. De totale funnene vil senere bli analysert og systematisert

ved hjelp av Olweus’ (1983) kategorisering av mobbeofre.

Gjennom hele prosessen tolket vi det vi iakttok. Resultater og tolkning kan umulig
skilles og er derfor ikke presentert hver for seg. Vi gjentar at det finnes et rikt antall

fortolkningsmuligheter. Vi vil i det falgende fremstille bildet slik vi oppfattet det.

4.1 Resultater og tolkning

Nar vi na skal legge frem vare resultater har vi valgt a fremstille barna hver for seg.
Dette for at fremstillingen skal bli mest mulig oversiktlig. Vi presenterer barna ved 3,
gjennom eksempler, fremstille typiske trekk ved dem som vi mener farer til
utestengning. | presentasjonene fremgar ogsa farskolelaerernes utsagn rundt de
enkelte barna. Eksemplene i teksten er komprimert til & omfatte essensen i
situasjonen. Fortolkning av observasjonene vil fremga lgpende. Vi presiserer at
eksemplene vi har valgt a ta med er gjennomgaende trekk ved barnet, og ikke
tilfeldige hendelser. Fordi var forskning baseres pa observasjoner, ser vi det som
ngdvendig a fremstille lengre utdrag fra datamaterialet. Slik far leseren et bedre
grunnlag for a falge vare refleksjoner. Far eksemplene legges frem gir vi en

presentasjonen av barna.

Vi har observert trekk ved barna som vi mener bidrar til & forklare hvorfor de ofte

faller utenfor i lek. Barnas navn er fiktive, mens den oppgitte alder er reell.
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4.1.1 Susanne

Susanne er 4,8 ar. Hun har fine klar, men ser litt "puslete” ut. Hun er mgrk under
gynene og har et alvorlig drag over ansiktet. Susanne har ingen faste lekekamerater,
men blir av og til sett i lek sammen med andre, gjerne yngre barn. Susanne er fysisk
svak og ser noe engstelig ut. Farskolelareren forteller at Susanne er redd for alt”.
Hun ter for eksempel ikke hoppe fra de nederste trinnene i ribbeveggen og hun Kklarer
ikke komme opp pa huska selv. Susanne inngar sjelden i samspill, men observerer
andre eller sysler med bordaktiviteter. Det virker ikke som Susanne alltid er psykisk
tilstede, da hun ofte "faller ut” i sin egen verden. Blikket hennes blir da fjernt.
Susanne vandrer til stadighet rundt uten at det ser ut som hun har noe bestemt mal.
Hun har en forsiktig framtoning og hun snakker lavt nar hun fgrst snakker. | den
perioden vi observerte i barnehagen hendte det ofte at Susanne ikke sa at eneste ord
under maltidene. Vi oppfatter Susanne som skjgr blant annet fordi hun ofte sa "au”
dersom andre barn for eksempel dultet lett borti henne. Hun kunne ogsa uttrykke at
hun fikk vondt nar hun satt seg ned pa gulvet eller forsiktig falt ned pa knzrne. Vi
mener dette kan vaere et uttrykk for usikkerhet, eller en strategi for & oppna
oppmerksomhet. Sannsynligvis bidrar Susannes skjgrhet og manglende "guts” til at
de andre barna ser pa henne som en lite spennende “leker”. Skjgrheten hindrer henne
i & veere med pa en del aktiviteter og kan kanskje virke irriterende pa andre. Det er i
tillegg narliggende og tro at dette er faktorer som gjer at hun blir sett pa som mye
yngre enn det hun er, noe vi skal komme tilbake til. Fgrskolelereren fortalte at
Susanne, til tross for at hun var 4 ar, ikke sa et ord da hun startet i barnehagen, men at
det har bedret seg betraktelig. Hun forteller videre at Susanne er stille, men at spraket

hennes er tydelig. Likevel kan det av og til vaere vanskelig & forsta hva hun sier.

Susanne fremstar som passiv. Gjentatte ganger observerte vi at hun i lengre perioder
satt og sa pa andres lek. Det sa da ut som om hun hadde lyst til & vaere med ettersom
hun fulgte de andre barna med blikket sitt og smilte da de andre lo. Kanskje vet ikke
Susanne hvordan hun skal ta kontakt med barna. Av og til tar likevel Susanne

initiativ i form av at hun stiller seg tett inntil barna hun vil veere sammen med.
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Hennes fremgangsmate gir sjelden fruktbare resultater. I det fglgende skal vi se et
eksempel pa at Susanne lykkes i a fa kontakt med et barn, men at hun ikke klarer a

opprettholde kontakten:

Det er utetid og Susanne drar et akebrett etter seg. Etter en stund kommer en
yngre gutt bort til Susanne. Han gar rundt henne og dulter akebrettet sitt i hennes.
Susanne sier "Hvem vil sitte pa?”’. Gutten svarer Ja, jeg!” i det han setter seg pa
akebrettet. Susanne drar han etter seg. Hun har blikket rettet framover og verken
hun eller gutten sier noe. Plutselig gar han av akebrettet og bort til noen andre
barn. Susanne er alene igjen.

Vi ser at Susanne tar initiativ, men hun far ikke til samspill med gutten. Kanskje gar
gutten av akebrettet fordi han synes ”leken” er kjedelig. | denne situasjonen oppfatter
han neppe Susanne som spennende a vaere sammen med. Susanne inviterer verken til
samspill eller kommunikasjon. Hun evner ikke a opprettholde kontakt med gutten,
noe som resulterer i at han mister interessen. Han forlater henne uten at hun
protesterer. Hun gjar altsa ingenting for & "beholde” gutten. Kanskje vet hun ikke
hvordan. Det kan ogsa hende at hennes selvtillit er sa lav at hun ikke tgr & hindre han
i & ga. Susanne er lite livlig og gir sjelden uttrykk for kreativitet. Det er ikke
usannsynlig at barna av den grunnen oppfatter henne som kjedelig. Hennes
fremtoning later til & vaere lite tiltrekkende pa de andre barna. Ikke sjelden blir hun

ignorert nar hun tar initiativ:

Fire barn sitter oppa en hylle og leker med "’Pokemonkort™. Susanne star og
spiser eple omentrent to meter unna dem. Hun ser pa de fire. Susanne gar bort
til dem og stiller seg helt inntil hylla som de siter pa. Der star hun og ser pa
dem og pa kortene de leker med. Hun sier ingenting. De andre verken ser pa
eller snakker til henne. Susanne forlater stedet et par minutter, men gar tilbake
igjen til barna med kortene. Hun stiller seg opp ved siden av dem igjen. Ingen
ser pa henne. Hun flytter seg sann at hun star ved siden av hvert barn etter
tur. Hun gar veldig nzerme ved et par anledninger uten at barna ser pa henne.

Vi mener Susanne har et tydelig gnske om a veere med. Hun tar initiativ ved a stille
seg rett ved siden av barna mens hun sgker blikkontakt med hver enkelt. Det er ikke
uforstaelig at barna ignorerer Susanne. Hun byr ikke pa seg selv og ytrer verken
sparsmal eller ideer. Det forventes av barn i Susannes alder at de verbalt ytrer sine

gnsker og stiller sparsmal. Det er ikke sikkert at de andre forstar hva Susanne vil,



69

siden hun ikke benytter disse uttrykksmatene. Susannes fremgangsmate er lite

effektiv, likevel tar hun initiativ pa denne maten gang etter gang.

Vi ser ofte Susanne smile pa en spesiell mate. Smilet er ikke alltid rettet mot noen og
sjelden tilpasset konteksten. Kanskje er dette smilet et vern for hennes usikkerhet.
Kanskje benytter hun smilet som en erstatning nar hun ikke vet hva hun skal si. Hun
kan smile forsiktig nar andre henvender seg til henne, ogsa nar disse henvendelsene
er av negativ karakter. Selv nar andre snakker nedlatende om Susanne i hennes pahar,
smiler hun. Pa denne maten sender hun ut signaler som kan forstas dit hen at hun
godtar a bli rakket ned pa. Det er nzrliggende a tro at de andre barna synes Susannes

smiling er merkelig.

Det er pafallende hvordan noen av jentene pa Susannes egen alder behandler henne
som en baby. Jentene henvender seg til Susanne akkurat slik man henvender seg til
babyer og smabarn. De bgyer seg ned og bruker ekstra lys stemme nar de prater med

henne. Det later til at forventingene de har til Susanne er sma:

Susanne, Josefine og Jenny sitter ved bordet sammen med en voksen. Jentene
tegner, og den voksne spisser blyanter. Uten & si noe, rekker Susanne en rosa
blyant til den voksne. Josefine, som sitter nermest Susanne, sier med
babystemme: ’Hadde du en josa, du da?”” Sa gnir nesen sin inn i siden pa
Susanne. Susanne smiler ut i lufta. "Hun er jo sa glad i rosa™ sier Jenny. ”Jeg
hater rosa jeg, sier Josefine. Susanne holder opp tegningen sin for & vise den
til frem. Josefine sier ’dulledulledull”” og gnir nesen sin igjen forsiktig mot
tegningen. ’Men se da’” hvisker Susanne. >’Se da’ hermer Jenny.

Og

Barna har akkurat gatt inn. Jenny, Josefine og Susanne er i garderoben. De
har alle tatt av seg kjeledresser og sko, og har na bare ullkler igjen. ”Skal jeg
hjelpe deg a kle av deg Susanne™, sier Jenny. Susanne verken sier eller gjar
noen ting. Jenny tar av henne skjerfet. ”’Ah, s& fint skjerf du har!”’. Jenny
holder opp skjerfet foran Susanne og sier: *Se sa fint skjerf du har!”” (Jenny
snakker med babystemme under hele episoden.)

Eksemplene viser at jevnaldrende jenter behandler Susanne som om hun var mye

yngre enn dem. | det farste eksemplet tar ikke jentene henne pa alvor og ignorerer
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Susannes utsagn. De tre jentene sitter sammen, likevel er den lille gruppa delt i to.
Jenny og Josefine virker allierte mot Susanne. De to jentene snakker for Susanne,
som om ikke Susanne kunne snakke selv. Kanskije er ikke det sa underlig, da Susanne
generelt sier lite. Susanne viser at hun gnsker a bli tatt serigst. Hun sier ’se da”, nar
Josefine ikke ser pa tegningen hennes. | stedet for a ta henne pa alvor, hermer Jenny
etter Susanne. De andre tillater seg a rakke ned pa henne, og det er tydelig at Susanne
har en lav status i gruppa. Susanne blir ikke mgtt med respekt. Maktforholdet jentene

i mellom er, uten tvil, i ubalanse. Neste episode underbygger barnas syn pa Susanne:

Jenny kommer bort til oss i utetiden. Josefine og Susanne kommer etter. Vi prater
om alder. Jeg sper om de tre jentene er like gamle. Jenny og Josefine svarer ’nei”
nesten i kor. Vi er 4 og et halvt og Susanne er bare 4!”’(Dette medfarer ikke
riktighet. Jentene er like gamle). Susanne sier ingenting men smiler forsiktig.
Jenny og Josefine forteller hvilken dato de har bursdag pa. Jeg spar Susanne om
hun husker nar hun har bursdag. Susanne rister pa hodet. Josefine forteller at
’Det var bare to barn og foreldrene i bursdagen til Susanne”. Hun forteller at de
fikk mye godt & spise og at de fikk bade. Hun forteller videre at Susanne ikke
hadde tarket seg og at hun derfor sklei pa gulvet. Josefine bgyer seg litt ned og ser
pa Susanne, sa sier hun med lys stemme: ”Husker du det Susanne?”” Susanne
nikker og smiler.

Dette illustrerer ogsa at de to jentene oppfatter Susanne som yngre enn dem. Det er
kanskje ikke sa rart, for Susanne fremstar nettopp som det. Hun er sped og stille og
later til & vaere kommet generelt kortere i utviklingen enn sine jevnaldrende. Det
umiddelbare problemet er likevel ikke at Susanne bli oppfattet som yngre. Vi mener
hun i tillegg fremstar som “tam” og underlig og at det er grunnen til at hun blir
ekskludert. | vare gyne bidrar denne “babyrollen” til at de andre ikke ser pa henne
som en likeverdig. De respekterer henne ikke pa samme mate som andre barn pa
deres alder. Susannes selvhevdelse er tilneermet ikke-eksisterende, og dette kan veere
en av arsakene til at hun blir behandlet som en baby. Hun star ikke opp for seg selv,
noe som kan bidra til at de andre ikke viser like mye respekt for henne. Kanskje vet
de ikke at det de sier til Susanne er galt. Farskolelerer ved avdelingen stgtter opp om
vare observasjoner av Susanne. Hun forteller ogsa at foreldrene fremstar som usikre
og overbeskyttende. Det er narliggende a anta at dette kan veere med a pavirke

hennes forsiktige atferd. Susanne ses oftere sammen med voksne enn barn. Vi synes
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hun virker mer frempa nar hun henvender seg til, eller er ssmmen med voksne.
Kanskje forklarer dette at Susanne fgler seg utrygg og undertrykt rundt jevnaldrende.
Hennes usikkerhet blir opprettholdt ved at hun ikke lykkes i & fa respons eller kontakt
med andre barn. Hos de voksne blir hun derimot sett og hert, og hun ter dermed mer.
For oss er det vankelig a si noe om Susannes evner til prososial atferd, empati og
selvkontroll, da hun under var observasjonsperiode sjeldent samhandlet med andre

barn.

Susannes manglende selvtillit virker inn pa hennes evner til a ta gode initiativ. Vi ser
altsa at Susanne strever med enkelte sosiale ferdigheter. At hun ikke far innpass i
andres lek og samspill hindrer henne i a tilegne seg fruktbare erfaringer og dermed a

utvikle og stimulere sosiale ferdigheter.

4.1.2 Mette

Mette er 4,4 ar. Hun er rolig og stille, og kan virke noe skjar. Det hender ofte at hun
blir fijern i blikket og faller dermed litt ut av fellesskapet. Det er litt vanskelig a si noe
om Mettes humgr. Til tross for at hun ofte trekker seg ut, virker hun ikke alltid
bekymret eller anspent. Det er ikke mye uttrykk i ansiktet hennes. Ikke sjelden er hun
a se i lek med andre, men det later til at hun er med pa andres premisser. Hun ser ikke
ut til & ha noen fast lekevenn. Mette sitter ofte alene eller ved siden av andre og sysler
med bordaktiviteter eller en bok. Hun tar ikke ofte initiativ. Vi oppfatter at Mette har

godt sprak.

Ved flere anledninger sa vi at Mette ble sittende utenfor mens hun sa pa andres lek. |
noen tilfeller satt hun slik passiv i over to timer. Under disse sekvensene hendte det at
andre tok kontakt, men at Mette vred seg unna. Det kan virke som hun ikke har szrlig
hay status blant de jevnaldrende jentene pa avdelingen. Vi har ikke sett at Mette “tar
igjen” eller reagerer med sinne, nar noen er ekle mot henne. Her er et eksempel som

indikere dette:

Sofie og Maria lgper rundt i en stor sirkel pa puterommet. Mette sitter i et
hjerne og ser pa dem. Plutselig bykser Sofie rett pa og over Mette. Mette faller
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Og

over ende, og sier til meg med lav stemme: “’Det er ikke lov & lgpe inne.” Bak
Mette star en kassettspiller. Sofie og Maria sier de skal sette pa en sang. De
trakker rett p& og over Mette sier ’A&hhh, Flytt deg da”. Jentene setter pa
musikk og trakker pa Mette igjen pa vei tilbake. ”Au”, hvisker Mette.

Mette sitter rundt bordet sammen med tre andre firedringer. De skal bake og
den voksne forteller dem at det er viktig med god hygiene og at de ma vaske
hendene far de starter. Den voksne vasker bordet, og gar til kjgkkenet for &
hente deigen. Mens hun er borte legger Mette hendene sine pa det lett vate
bordet. De andre barna gjgr det samme og sier at de ’vasker hendene i
bordet””. Maria og Sofie synger i kor: Vi vasker hendene i bordet, vi vasker
hendene i bordet!!”” Mette er stille. Sa begynner jentene & rope Mette, Mette!”
Og nar den voksne kommer tilbake sier jentene til den voksne: ’Mette vasket
hendene sine pa bordet! Mette vasket hendene sine pa bordet!””. Mette sier
ingenting.

Mette reagerer tilsynelatende ikke pa denne anklagelsen. Hun svarer ikke jentene pa

noen mate. Kanskje Mette verken har mot eller selvtillit til & forsvare seg. Hun

mestrer ikke a sette seg i respekt. Det virker som om Mette lett lar seg styre i lek med

andre. Hun tar heller ikke mye ansvar i leken. Det er mulig at Mette ikke har selvtillit

nok til & ytre sine behov og tanker. P& den andre siden kan det hende at Mette ikke

har ideer & fremme og at hun ikke er kreativ. Det er ogsa mulig at hun ikke tar

initiativ og ansvar fordi hun ikke fgler at hun far sjansen. Dette gjelder spesielt i

tilfeller hvor hun leker sammen med jevnaldrende eller med barn som er eldre. | flere

tilfeller har vi observert at Mette har deltatt i lek pa andres premisser:

’Skal vi leke?”” spar Mette Sofie. Det gar litt tid far Sofie svarer, men sa sier
hun: ”Da ma jeg veere mamma og du vaere pappa.” Mette protesterer noe
forsiktig, men det blir slik Sofie sier. De henter kopper og kar fra
lekekjgkkenet, sa setter de seg ned ved et lekebord. De sier ingenting til
hverandre og det virker ikke som om de har samme fokus far Mette ser opp og
sier Vi er damer som koser 0ss”. ’Nei...Du skulle sitte der!”” sier Sofie og
peker pa en plass ved samme bord litt lenger unna. Mette svarer ikke, men da
setter Sofie gynene i henne og sier: Ellers sa far du ikke veere med i leken!”
0Ok, da’ svarer Mette og gar a setter seg dit hen hun har blitt vist.

Her ser vi blant annet at maktaspektet spiller inn. Det er tydelig en skjev maktbalanse

mellom jentene. Sofie styrer Mette i leken og gir liten plass til Mettes gnsker. Ved en

tidligere anledning hvor Mette og Sofie er sammen ute, handler deres lek om at Sofie
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star pa et stativ og gjentatte ganger kaster fra seg en bil som Mette skal springe a
hente. Mette viser sjelden engasjement og begeistring og blir kanskje derfor litt lite
spennende for de andre barna. Mette lar seg altsa styre av andre i leken, men det er
ikke alltid hun fglger de ideene og utspillene som blir gitt av andre. Dette resulterer i

at hun faller utenfor:

Maria, Sofie, Mette og Trond er sammen. Sofie legger seg ned pa alle fire og
sier at hun og Trond er jente- og guttetigre. ”’Sa ble dere sinte pa tigrene, de
var veldig rampete™ sier Sofie. Maria spretter opp og lekekjefter pa tigrene.
Mette er passiv. Hun har ikke beveget seg etter at instruksen ble gitt, og gir
heller ikke tegn til & engasjere seg. Etter en kort stund gar hun bort til barna
som forsatt leker at Maria er sint pa tigrene. Ute av sammenhengen plukker
Mette opp en veske og spgr om noen vil ha den. Ingen av barna reagerer.

Og:

Mette har lenge sittet og sett pa Sofie og noen andre jenter som sitter i
sandkassen. Hun har et spann med sand og en pinne. Sa reiser hun seg og gar
bort til Sofie og jentene. ”Sofie, jeg har rart sann oppi her” sier Mette.
”Hmm..” svarer Mette etterfulgt av Vil du ha en is?”” Mette svarer "’nei”” og
gar vekk fra Sofie og jentene. Hun stopper farst opp for & se pa noen gutter
som leker, sa gar hun videre og stopper opp ved to jenter som sitter a graver i
sanden. Jentene ser opp pa henne og sier ”’Du far ikke veere med™. ”Jeg far
ikke vaere med” sier Mette stille for seg selv. Sa gar hun bort og husker.

Vi undrer oss over at Mette ikke sier ja til Sofies invitasjon. Mette tar kontakt med
Sofie, men nar Sofie falger opp, avviser og forlater Mette henne. Det er vanskelig & si
om Mette har lyst a veere med ved disse anledningene eller ikke. Kanskje trives Mette
alene som observater. Muligens er ikke Mette trygg i lekesituasjonene og trekker seg
unna for a beskytte seg selv. Vi observerte ofte at Mette oppfarte seg litt merkelig i
samhandling med andre. Mette kunne blant annet ”spore av” midt under leken. Det er
muligens et uttrykk for at hun har vansker med a konsentrere og falge et lengre

handlingsforlap.

Situasjonene tyder pa at Mette har lavere status enn de andre jentene pa avdelingen.
Kanskje har Mette sd mange darlige erfaringer hvor hun har veert “underdog” i leken,

at hun velger a la veere a leke.
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4.1.3. Magnus

Magnus er 4,10 ar. Han har et rolig lynne og farskolelereren betegner han som en
”snill gutt”. Av og til blir han fjern og faller ut i sin egen verden. Han er noe fysisk
svak. Magnus har vanskeligheter med a uttale noen lyder, men vi ser aldri at noen
kommenterer det. Magnus har fine kleer. Avdelingens farskolelaerer forteller at
Magnus ofte gar sammen med Storm og Kristian. De tre guttene er nesten like gamle.
Nar han ikke er sammen med dem, sitter Magnus gjerne alene pa avdelingen og ser i
bok, perler eller liknende. Farskoleleereren hevder at Magnus er rolig og at han
sjelden gjar noe "galt”. Hun hevder han er "lett & ha med & gjere.” Vi har aldri sett at
Magnus blir ordentlig sint og kanskije er det nettopp derfor noen av barna ter a henge

han ut:

En liten gruppe barn sitter rundt bordet. De skal bake boller. Magnus stirrer
ut i lufta. Det kan se ut som at han er i sin egen verden. Han deltar ikke i
samtalen med de andre barna. En voksen setter deigen pa bordet, og sier at
ingen far rgre den. Den blir satt rett foran Magnus, han verken ser pa, eller
rerer deigen. Den voksne gar bort og nar hun kommer tilbake sier Sofie
’Magnus smakte pa deigen!!”. Stille sier Magnus ™..nei..”

Sofie hadde neppe turt & gjare dette mot et barn med hgy status. Magnus sier sjelden i
fra til en voksen nar han blir urettferdig behandlet. Han er ikke hgylytt og sjelden
sint. Kanskje Sofie praver a taye grensene hans. Sofies beskyldning og Magnus’
manglende klare reaksjon, kan gi signaler til de andre barna om at det er greit a si
slikt til Magnus. Han setter seg ikke i respekt. Kanskje ma han vise tydeligere hvor
hans egne grenser gar. Eksempelet viser ogsa at Magnus er fjern og ikke falger med i

samtalen. Muligens kan det fare til at barna synes han er litt kjedelig.

Magnus tar gjerne initiativ til lek spesielt rettet mot Storm og Kristian, og han kan
lykkes i a fa andre barn med i lek. Men det kan ofte se ut som om han strever med a

justere seq etter de andre barna, for eksempel:

Magnus er ute sammen med Storm og Kristian. Vi kjgrer bilen!”” sier Magnus
og trekker med seg guttene. De setter seg i en fiktiv bil. Storm og Kristian

prater rolig med hverandre, mens Magnus, uten & fa respons, gjentatte ganger
roper Vi kjarer bilen, vi kjarer bilen, vi kjerer bilen!”” Til og med nar guttene
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gar fra bilen og begynner med en ny lek, roper Magnus Vi kjerer bilen, vi
kjarer bilen™.

Magnus justerer seg ikke etter de to guttene. Til tross for at han har lyst & leke med
dem, mestrer han ikke a bevege seg ned pa et roligere niva for a veere med i dialogen
med guttene. Det virker ikke som om Magnus ser at guttene ikke statter seg til
ropingen. Vi mener at han kanskje generelt strever med a modulere seg etter hva
situasjonen venter av han, for det handler ikke om manglende vilje til & delta. De
andre barna syntes a ha lett for a ignorere og avvise Magnus, nar han tok initiativ.
Videre falger en seanse som illustrerer nettopp dette. Eksempelet illustrerer ogsa

Magnus’ manglende evne til & lese situasjonen og justere seg.

’Storm, skal jeg si deg noe?”” spgr Magnus. Storm verken ser pa eller svare
Magnus, men sier ”’Kristian se her!””. Storm prater med Kristian og ignorerer
Magnus. Storm og Kristian har en aktiv dialog. Magnus star mellom guttene
og iakttar, han sier ingenting. Sa begynner han a trakke i den gjgrmete jorda.
’Se, na lager jeg griseri!” sier Magnus. ’Lager du griseri? Da dreper du
marken vi leter etter!”” sier Kristian. ’De (marken) liker sol!”” skyter Magnus
inn. ”’Nei, de liker ikke sol!”” sier Kristian. Magnus avventer litt, sa tramper
han videre rundt i gjgrma. *’Se pa griseriet, se pa griseriet!!”” sier han.
Guttene ignorerer, men Magnus forsetter ’Skal jeg si deg noe? Skal jeg si deg
noe?””. Han far forsatt ikke oppmerksomhet. ”’Skal jeg si deg noe? Marken
taler ikke steiner”. Guttene ser ikke pa Magnus, men sier at steinene er
leketayet til markene.

Magnus prgver og praver, men de dominerende guttene Kristian og Storm som
befinner seg gverst i hierarkiet, vil ikke gi Magnus innpass i leken. Han forstar
kanskije ikke at guttene ikke gnsker a veere sammen med han. Pa den andre siden kan
det hende at Magnus skjgnner at guttene avviser han, men at han, fordi han har sa
gjerne vil vaere med, ikke klarer a gi seg. Ikke usannsynlig virker hans atferd masete
pa guttene. Ved at Magnus ikke trekker seg unna nar han blir avvist, far han mange
negative erfaringer og opplevelser den tiden han star der. Hadde han gatt med en
gang, hadde han ikke blitt avvist i samme grad. | lgpet av observasjonsperioden fikk
vi inntrykk av at de andre barna tilegnet Magnus lavere status. Vi mener at
eksemplene ovenfor i noe grad viser det. Men vi har lyst a illustrere det med enda et
eksempel hvor det Magnus sier og gjar, ikke blir gjort gjeldende og hvor Magnus

implisitt blir stengt ute:
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Magnus er igjen sammen med Storm og Kristian. Magnus roper til guttene:
’Jeg er Batman!”. Kristian responderer med a rope enda hgyere “’Jeg er
batman og Storm er Spiderman!”. Magnus skyter pa guttene med en spade
han holder i handen. ’Bang, bang!””. Da sier Kristian ’Du kunne ikke skyte
oss, for vi var mye farligere™. Kristian tar opp en spade og skyter pa Storm.
Storm faller om pa bakken og later som han er dgd. Magnus smiler og sier
’Na ble du levende!!”. Men Storm adlyder ikke, far Kristian sier ”’Jeg gir deg
solstraler og na ble du levende!”. Magnus forsetter skyte med spaden sin pa
Kristian og Storm, men de responderer ikke pa det..

Av en eller annen grunn virker det ikke som om innspillene og initiativene er gode
nok nar de kommer fra Magnus. Vi registrerer ingen tilfeller hvor Magnus star pa sitt
i konflikter. Han virker konfliktsky og kanskje strever han med a sette seg i respekt
hos andre. Nar de andre barna ikke vet hvor Magnus sine grenser gar, er det kanskije
ikke vanskelig a forstille seg at de rett som det er vil komme til & trakke over
grensene hans. Det virker som Magnus har lett for a adlyde andre. Han gir seg
kanskie litt for lett nar han blir konfrontert direkte. Dette har fart til flere episoder

hvor han har blitt behandlet urettferdig:

Magnus og Frode sitter sammen ute ved en blomsterkasse. Plutselig sier
Frode til Magnus: ’Ga bort der og sett deg. Dette er min plass og mine ting.
Du ma ga bort dit!””. Han peker pa en tom sandkasse litt bortenfor. ’Nei”, sier
Magnus. "Jo!” sier Frode og star pa sitt. Magnus forsetter & nekte uten a heve
stemmen. Frode sier ”’jo”” en siste gang og sa lystrer Magnus. Han gar og
setter seg dit han har blitt vist. Lenge sitter han der alene.

Det kan veere en positiv egenskap a faye seg etter andre, men til en viss grad. Ingen
skal matte godta a bli overkjgrt av andre. Barna vet, gjennom tidligere erfaringer, at
Magnus alltid gjgr som de sier. At Magnus i tillegg verken “sladrer” eller blir sint,
kan medfgre at de andre barna utnytter det. Det kan hende at Magnus oppfattes
provoserende siden han til stadighet oppferer seg pent og ordentlig. De andre barna
tar & skylde pa han. Han virker som han “streber”, og trolig kan dette virker

irriterende pa andre:

Magnus star og ser pa Kristian og Storm. Han har statt slik en time uten a fa
veere med. Han finner en furukvist og stryker den mot ryggen til Storm.
’Bgrstebgrst” sier han ut i lufta. Storm reagerer ikke. Magnus sier; ’Skal jeg
si deg noe?”” Forsatt er det ingen av guttene som svarer. Han forsetter; ’Jeg
skal be mamman min om a skrive deg opp pa bursdagslista mi!”” Han ser pa
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Storm. Na reagerer Kristian; ’Ikke meg?” sier han. -"’Jo, deg og! —Hva skal
dere kjape til meg?”. Guttene ser litt dumt pa Magnus; ’Det kan vi jo ikke si!!
Det er jo hemmelig.” (Guttene hgres irriterte ut i stemmene sine) Sa blir det
stille.

Magnus har lenge prgvd a fa oppmerksomhet. Til slutt prgver han noe som er
populeert; & bli invitert til bursdag. Pa en mate "bestikker” han barna for a bli tatt inn i
varmen. Han vekker guttenes interesse, men de er likevel ikke overbevist. Seansen
ender med at Storm og Kiristian blir irriterte fordi Magnus spgr hva de skal kjape til
han. Magnus’ spgrsmal er upassende og virker mot sin hensikt. Han har et feilaktig,
men forstaelig fokus. | Magnus’ situasjon, hvor han i opp mot en time har forsgkt a
komme inn i leken, burde han muligens ha holdt en lavere profil, da han farst fikk
innpass. Det dreier seg igjen om sosiale ferdigheter. Nar det er sagt er Magnus faktisk
flink til & ta initiativ. Han er iderik, men far likevel sjelden aksept for sine forslag.
Det er som om ideene ikke gjelder nar de kommer fra Magnus. Det at Magnus til slutt
forsgker seg med bursdagsinvitasjon er egentlig et smart trekk, men han skjenner
ikke nar han bgr stoppe. I utgangspunktet burde det ikke veere ngdvendig a "kjope”
seg inn i leken for & fa veere med. Magnus “streber” etter a fa innpass, farst og fremst,
i Storm og Kristians lek. Dette er gutter pa Magnus’ egen alder og det er naturlig at

han trekkes mot dem.

Vi har sett at Magnus sine personlige egenskaper har betydning for hans status som
lekekamerat. Nar det er sagt, mener vi det bar nevnes at Storm og Kristians sterke
samhold, maktposisjon og atferd, spiller inn nar det skal forklares hvorfor Magnus til

stadighet havner utenfor.

Samlet sett kan det se ut som at Magnus strever noe med a falge lekes og samspillets
regler og koder. Magnus gnsker a fa innpass i leken, men ender opp med a virke
masete. Utspillene og initiativene hans kan ha en noe pussig karakter og virke mot sin
hensikt. Observasjonene vare viser at Magnus ikke evner a justere seg etter hva som

forventes av han i visse situasjoner.
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4.1.4 Erling

Erling er 5,10 ar og pen i tayet. Han er nysgjerrig og spar mye. Erling er ikke etnisk
norsk, men har bodd lenge i Norge. Han er en fysisk aktiv gutt og liker blant annet &
bygge hytte inne puterommet. Han er sgkende og sper ofte om a fa vaere med i lek,
likevel blir han ofte magtt med ignorering og utestengning. Vi observerte sjelden at
andre barn tok kontakt med Erling. Avdelingens farskolelaereren forteller Erling ikke
har faste lekekompiser og at han ofte “dilter” etter andre. Hun sier at han ikke har
“funnet sine”. Erling er verbalt aktiv og vi opplevde hans sprak som velutviklet.
Imidlertid kunne farskolelareren informere oss om at han henger etter spraklig sett
og at han mangler noen begreper. Hun papekte ogsa at han trenger a fa styrket
selvbildet sitt. | det fglgende skal vi se at Erling tar gode initiativ, men likevel blir

avvist:

Kristian og Storm leker sammen ute. Erling gar bort til dem og spgr “’Kristian,
kan jeg veere med? ’Kristian som kjerer med bilen sin pa veiene de har

laget i sanden svarer ikke. Erling gar neermere. ’Aaah, du gdelegger
veien!!!”” sier Storm. ’Kristian, kan jeg vaere med?”” spgr Erling igjen.
Kristian ser ned. ’Kan jeg veere med???!!!”” roper Erling na. ’Ikke hvis du
maser” svarer Kristian uten a se opp. "Ha?"". "’Ikke hvis du maser!”

gjentar Kristian. Erling star og ser ned i sanden et par sekunder. Sa gar han.

Og

Erling og Storm sitter ved siden av hverandre ved matbordet. ”Storm, jeg skal
ta sann gulost og sann annen sammen” sier Erling. Storm ser verken opp eller
sier noe til Erling. Erling prever igjen Jeg skal ta sann her Storm.” Storm
svarer forsatt ikke. Erling ser ned og tar pa gulost.

Begge eksemplene viser at Erling gnsker a innga i samspill. Han tar gode og tydelige
initiativ, men guttene ignorerer og avviser han. Det er et tegn pa at de ikke gnsker a
ha med Erling i leken. Det later ikke til at Erling umiddelbart forstar dette, sa han
forsetter og hans forespgrsler om innpass blir oppfattet som masing. Det virker som
Storm og Kristian har en generelt negativ holdning til Erling. Kanskje er arsaken
nettopp den at han gjentatte ganger fremstar som masete. Erling later ikke til a
skjgnne nar han bar gi seg. Det handler om a lese og forsta de sosiale kodene. Han ser

ikke alltid ut til & forsta at hans gjentatte spgrsmal har motsatt effekt av det han haper
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pa. Pa den andre siden opptrer Erling som masete fordi guttene ikke responderer.
Erling fremstar som lite selvstendig og kanskje oppfatter guttene at Erling "streber”
og han blir derfor mindre attraktiv. Nar Erling stadig vekk blir holdt utenfor, far han
heller ikke sjansen til & vise at han kan vere en spennende lekekamerat. Vi mener
eksemplene ogsa speiler at Erling har lav status blant guttene. De tillater seg a
ignorere og avvise han og viser han med det, liten grad av respekt. | tillegg til a bli
ignorert hender det at Erling gjentatte ganger blir snakket til pa en nedverdigende

mate og at barna er "vanskelige” mot han:

Kristan, Storm og Erling har bygget hytte pa puterommet og Kristian og Storm
legger seg ned p& hver sin madrass. A&, hvor skal jeg sove?” spar Erling.
’Du skal bare sove der det er plass. Kanskje pa gulvet, hehe” svarer Storm.

Og

Erling lager hinderlgype sammen med Storm og Kristian. ’Na setter jeg meg
pa en stol”” utbryter Kristian. ”’Jeg ogsa” sier Storm og de setter seg pa hver
sin stol. ”’Og jeg” sier Erling. ”’Nei, det er ikke s& mange stoler” svarer
guttene (Selv om det er en stol til i rommet).

| eksemplene kommer det tydelig frem at Kristian og Storm allierer seg mot Erling.
De ler hanlig nar de foreslar at han skal sove pa gulvet, og han far ingen stol selv om
en er ledig. Det virker som de bevisst arbeider mot a fryse Erling ut. Erling viser ikke
guttene hvor hans grenser gar. Trolig godtar han det meste for & fa veere sammen med
Storm og Kristian. Erling er med det med pa a opprettholde guttenes dominerende
maktposisjon. Farskolelereren forteller at Storm og Kristian har et spesielt forhold og
at de har vanskeligheter med a slippe andre inn: ” Det er greit med noen liksom, det
er ikke greit med Erling.” Dette indikerer at det er noe med Erlings egenskaper som

gjer at han ikke far delta.
Erling virker trist over a ikke fa veere med. I neste eksempel uttrykker han det:

Erling setter seg ned ved en voksen og sier: "Jeg sitter her hos deg jeg™. **Skal
du ikke leke mer?”. ** Jeg far ikke vaere med” svarer Erling. Jeg trodde du
var med i sta jeg?” sier den voksne spgrrende. > Nei, de sier alltid nei. De sier
nei flere ganger i uka” responderer Erling. ’Gjer de det” spgr den voksne.
Ja, hele tiden nei’” avslutter Erling.
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Erling uttrykker direkte at det er vanlig at han ikke far vaere med nar disse to guttene
leker. Han ser tydelig opp til de to, og gnsker a leke med dem fremfor andre. Vi har
sett han leke med andre barn, men da ofte med barn, som i vare gyne, har lavere
status. | lek med disse barna viser han manglende evne til a tilpasse seg. Han er
styrende og lite apen for forslag. Vi illustrerer dette med et utdrag fra en dialog barna

i mellom:

Erling, Sofie og Frode sitter sammen i sandkassen hvor de bygger i sanden.
Sofie: Na temmer vi. (Hun har satt seg ved en bgtte full av vann og en pinne i)
Erling: Nei!l!

Sofie: Jo, men jeg skal.. (hvisker og fullferer ikke setningen)

Erling: Du skal bare rore.

Erling: Na skal vi fylle vann!

Sofie: Okey.

Erling: Alle heller her. Gjgr som meg. Oppa. (Han heller vann pa lasteplanet
pa en bil)

Frode: Hvorfor gjgr du sann Erling?

Erling: Fordi det er sann det skal gjeres.

Frode og Erling heller vann i gropene de har gravd og henter mer vann i
sglepytten. Sofie begynner a grave oppi gropen der guttene har helt vann.
Erling: Nei!

Sofie: Men jeg bare skulle ta litt fram og tilbake. (Hun stopper)

Erling setter seg der Frode er igjen.

Erling: Hallo!

Erling: Hallo hallo!

Frode: Ja?

Erling: Noen gjar det her og noen gjar det her. (Han peker)

Frode: Ja

Sofie gar fra leken.

Guttene fortsetter med sitt.

Erling: @deleggetid! Det er gdeleggetid!

Han begynner & trakke oppa det de laget tidligere.

Frode: Hvorfor det?

Erling: For vi skal ikke leke det mer.

Sekvensen viser at Erling overstyrer og at han ikke jenker seg for andres forslag. Det
er tydelig at de andre barna reagerer negativt pa Erlings dominerende atferd. Hans
manglende prososiale evner, farer til at barna forlater leken. Erling viser nedsatt evne

til & tilpasse seg situasjonen og opptrer derfor lite hensiktsmessig.
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Farskolelareren statter opp om vare observasjoner som viser at Erling er lite spontan
og kreativ i lek. Hun forteller at han lett “henger seg pa” andre og sjelden fungerer
som inspirator. Det ser altsa ut som at Erling strever med de sosiale ferdighetene og at

han grunnet det ofte faller utenfor i lek.

4.1.5 @yvind

@yvind er 5,11 ar og et av de eldste barna pa sin avdeling. Han fremstar som
aggressiv og havner lett i konflikter. Han er hgy, fysisk solid og har et godt sprak.
@yvind har tgffe kleer og av og til har han med seg sverd og andre krigsleker i
barnehagen. Det virker som det er slike ting som interesserer han. @yvind prater ogsa
mye om kickboxing, og viser stadig frem nye triks. @yvind kan virke noe tung til
sinns. Han ser ofte bekymret eller alvorlig ut, og han har et hissig temperament.
@yvind er en del sammen med en annen gutt i barnehagen. Kompisen er litt eldre enn
han igjen og ressurssterk. @yvind sier at han ser opp til kompisen. Om kompisen er
borte fra barnehagen, gar @yvind alene. Da kan han tegne eller sitte med andre
bordaktiviteter for seg selv. Vanligvis er kompisen i barnehagen, og da organiserer
@yvind slassrelaterte aktiviteter. Det kan veere fekting, bryting eller konkurranse om
hvem som kan lgpe raskest, kaste lengst eller er sterkest. @yvind inviterer sjelden
andre barn enn kompisen med i leken. Det hender likevel at de tar med en annen gutt
i leken. Nar andre barn, inkludert kompisen, er med i leken er de utelukkende med pa
@yvinds premisser. @yvind snakker ofte om hvem som er best til ting, og uoppfordret

uttaler han gjerne hva han er best til, for eksempel:

"Er du klar over hvor mange jeg kan banke?”’, ”’Jeg klarer & lgpe mye fortere
enn han” og ~’Jeg bakte flest boller”.

Ut fra eksemplene kan det virke som om @yvind har behov for a hevde seg selv og
bli sett. Det er ikke umulig at disse stadige utsagnene kan virke provoserende pa de
andre barna. Det kan ogsa hende at @yvinds utsagn bidrar til at de andre barna faler
seg rakket ned pa og derfor ikke er komfortable sammen med han. Ved flere
anledninger kan det se ut som om @yvind er umotivert aggressiv. For eksempel kan

han tilsynelatende plukke opp en leke og kaste eller sparke den hardt fra seg. Han kan
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og kalle noen stygge navn som ”Di kjeerring!”. Ikke sjelden svarer han stygt dersom
noen henvender seg til han. Eksemplet under viser at @yvind ikke mestrer
samspillsituasjonen. Det kan virke som han strever med egen selvkontroll. Eksemplet

kan illustrere dette.

@yvind har fargelagt en tegning ved bordet. Han har gatt fra den og vandrer
rundt pa avdelingen. Jenny som satt ved samme bord reiser seg opp, tar opp
@yvinds tegning og gar bort til han. Jenny holder den opp foran @yvind og
spgr om hun kan fa den. @yvind svarer ikke, men slar til tegningen slik at den
faller ut av hendene hennes. Hun plukker opp tegningen, holder den opp
foran han og sper igjen om hun kan fa den. ”Bare ta den da” svarer han
(stemmen er hgy og oppgitt) og beveger armen for a sla den ut av handen
hennes igjen, men hun vrir seg unna og sier takk.

Og

Det kommer masse brak fra dukkerommet. Jeg harer en voksen si ’na
ignorerer vi han bare”. Det er @yvind som er alene inne pa dukkerommet. Jeg
lurer pa hva han gjar for & kunne lage sa mye brak. Noen av de yngste barna
pa avdelingen leker katter og kryper inn pa dukkerommet. "Ga ut!!!”” hgrer
jeg @yvind rope. Jeg kikker inn dit fort. Jeg ser han sitte pa en stol og sla pa
alt rundt seg som om han spiller trommer.

Vi ser at @yvind ikke tar hensyn til de andre barna. Det virker heller ikke som om
han er redd for at det han slar pa kan bli gdelagt. Ingen av barna tiltrekkes av @yvind
i disse situasjonene, de trekker unna. Sjelden ser vi at andre inviterer @yvind med i
lek. Avdelingens farskolelaerer bekrefter i intervjuet at @yvind ofte fremtrer
aggressivt. Det hender ofte at @yvind jukser nar de spiller spill og han kan bli veldig
sint hvis han taper. Hun hevder ogsa at dersom barna hadde turt, hadde det nok veert
mange som hadde stengt han ute. En voksen pa avdelingen kan fortelle at
bestevennen Tharald gikk fra @yvind i leken dagen far: "Det ble for mye for
Tharald” sier den voksne som ogsa understreker at det ofte blir litt for voldsomt og
ensformig i lek med @yvind. Vi ser at samtidlige barn trekker seg unna @yvind, fordi
han blir for voldsom. Til og med kompisen trenger pauser fra @yvind. Det kan se ut
til at @yvind i liten grad klarer a justere seg i forhold andre. Han later ikke til & forsta
at det blir for voldsomt og at hans aktiviteter er ensformige. @yvind kan virke
lekekompetent nar man ser han i ”Star wars-lek”, men lekeslossingen gar ofte over til

a bli ordentlig slossing. Han ser ikke ut til a kunne samarbeide med andre, da han er
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lite lydhgr for andres forslag og ideer. Det ser ut til at @yvind trenger hjelp til &
utvide sitt lekereportuar. @yvind er altsa styrende og voldsom i lek og
samspillsituasjoner forgvrig. Dette kan vere arsaker til at han ikke er en attraktiv
lekekamerat. Nar @yvind gjentatte ganger reagerer aggressivt nar andre barn
henvender seg til han, er det et naturlig resultat at de trekker seg unna. Det er heller
ikke sa forunderlig at de ikke inviterer han med seg i deres lek. Farskolelereren sier
at leken ofte blir oppstykket eller gdelagt nar @yvind kommer inn. De andre barna
trekker seg unna, uten a konfrontere @yvind med hans voldsomme veaeremate. Det
virker som de ikke tar. Dersom noen sier @yvind i mot, reagerer han ofte med
eksplosivt sinne. Det kan bidra til at de andre barna finner det vanskelig a
kommunisere med @yvind. Dette sinnet kommer ogsa frem nar det er noe @yvind
ikke far til. Vi har observert sekvenser hvor @yvind far sterke sinneutbrudd fordi ting
ikke blir slik han hadde tenkt:

@yvind sitter og tegner, jeg har hjulpet han med deler av tegningen. Men sa er
det ryddetid. Alle ma rydde med en gang. @yvind er ikke ferdig med tegningen.
Jeg sier at han ma rydde han og. Han brgler. ”AA&ahh!! Men jeg er jo ikke
ferdig”. Jeg sier: ”’Du kan legge den i skuffen din og gjare den ferdig senere i
dag. ’Men da kommer jeg jo til & glemme det™ sier han. @yvind forsetter a
tegne, men ma til slutt legge den i skuffen sin og jeg lover & minne han pa a
gjere den ferdig. ”’Du kommer og til & glemme det™ roper han.

@yvind reagerer voldsomt nar han ikke far fullfgrt tegningen sin. Han roper hgyt og
det tar tid far han ser ut til & roe seg. Det kan se ut til at @yvind ikke mestrer a rette
seg etter regler og rutiner i barnehagen. Han virker lite medgjerlig. @yvind forteller
meg at han er redd for & glemme a gjere tegningen ferdig og han har ikke tillit til at
jeg skal klare & minne han pa det. Dette kan vare et uttrykk for et sterkt behov for
kontroll. Kanskje higer han etter kontroll fordi han egentlig faler seg uttrygg og
usikker. @yvind maler seg ofte med andre og har sannsynligvis stadig behov for
bekreftelse. Han virker stresset og urolig. Nar @yvind har fatt tilsnakk fra de voksne
hender det at han "gjer seg til” og er "klovn”. Eksempelvis kan han falle pa rumpa
eller skalle seg med vilje. Det er ikke urimelig a tro at @yvind sgker etter a bli sett.
Det virker som han er redd for & mislykkes og innerst inne har han kanskje ikke sa

god selvtillit som de andre barna tror.
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Vi finner mange av de samme trekkene hos Arne.

4.1.6 Arne

Arne er 4,5 ar. Han leker ofte alene eller med yngre barn. Han har ingen fast kompis.
Det kan tilsynelatende se ut som om han er sammen med andre barn, men ved
naermere blikk er det ofte slik at han bare er fysisk tilstede og leker ved siden av
barna og ikke med dem. Det hender at Arne sitter for seg selv og stirrer ut i lufta. Da
ser han ut til & veere i sin egen verden. Ikke sjelden tar han fra andre barn deres leker
og kan bruke slag og spark for a fa det. Humgaret hans virker ustabilt. Arne viser ofte
et hissig temperament. Han sitter sjelden stille ved bordet under maltider og ved
andre aktiviteter. Hans uro kan muligens forstyrre de andre barna. Det virker som det

kan vere vanskelig for Arne a konsentrere seg om hendelsesforlgp i lek.

Arne later til & ha vansker med a dele og a vente pa tur. Han virker urolig og

utadlmodig. Her er et eksempel som illustrerer det:

Ylva (3ar) og Arne sitter ved siden av hverandre ved bordet. De tegner. Ylva
tegner med en rosa blyant. Arne ser pa den og prever a ta blyanten fra
henne. ’Jeg hadde rosa farst” sier Ylva, men Arne forsetter. Han strekker seg
over henne og griper blyanten, men Ylva tviholder pa den. Hun begynner &
grate. De far tilsnakk av en voksen.

Vi ser at Arne vil ha blyanten og det kan virke som at han har problemer med a sette
seg inn i hvordan det er for Ylva at han tar fra henne blyanten. Eksempelet viser at
Arne strever med a vente pa tur og at han har noe nedsatt evne til empati og
prososiale handlinger. Det kan ogsa vaere et uttrykk for nedsatt impulskontroll.
Farskolelzreren pa avdelingen forteller at Arnes aggressive fremtoning ofte farer til
at han blir stengt ute fra leken. Hun fayer til at Arne har en tendens til a bli
syndebukk ogsa de gangene han ikke har gjort noe galt. Det er lett & skylde pa Arne,
for barna har ikke problemer med a bli trodd nar de skylder pa han. Hun mener at de
andre barna kan synes det er litt spennende a ta han” siden han blir sa sint. Arne er
ikke etnisk norsk og strever noe med norsk spraket, og farskolelereren forteller at

dette er noe han har blitt plaget for over tid.
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Det hender ofte at Arne, tilsynelatende uprovosert, dytter eller slar andre barn bade

nar han er i lek med andre og nar han er utenfor. Her er et eksempel pa det:

Ute rutsjer Josefine og Jenny pa akebrett ned trappa fra lekestativet. Jentene,
som er like gamle som Arne, er forsiktige. Arne ser jentene og gar opp pa
lekestativet. Farst star han & ser pa, men sa plutselig dytter han til Jennys
akebrett slik at hun og brettet fyker ned trappa. Arne ser ikke sint ut. Han er
avslappet i ansiktet. Jenny begynner a grate og Arne far tilsnakk fra en voksen
som sier at han ma ga bort fra jentene. Men Arne gar ikke bort. Straks den
voksne er ute av syne, dytter han lett til Josefines brett. Hun roper ”NEI!!™
mange ganger (det er fullt av alvor i stemmen) far han sparker til brettet og
hun og fyker ned. Josefine begynner a grate. Flere barn og en voksen kommer
til. Igjen far Arne tilsnakk, men selv sier han ingenting. Leken opplgses.

Kanskje er dette et uttrykk for at han har lyst til & veere med pa Josefine og Jennys
lek. Det initiativet han tar fungerer i sa fall mot sin hensikt. Det er et uttrykk for at
han mangler grunnleggende sosiale ferdigheter. At Arne til stadighet far tilsnakk fra
voksne i andre barns pahgr bidrar til tap av status. Arne fremtrer som lite medgjerlig
da han sjelden retter seg etter voksnes tilsnakk. Lik @yvind er han lite forutsigbar og
derfor vanskelig a forholde seg til. Det kan hende dette er noe av grunnen til at Arne

ofte stenges ute.

4.1.7 Frode

Frode er 6,3 ar og eldst i barnehagen. Fysisk er han stor og hgy. Frode er smart og
har et godt utviklet norsk sprak. Han er ikke etnisk norsk. Frode gar med brystkassen
hevet og som oftest har han et stort smil om munnen. Han har ikke noen fast kompis i
barnehagen. Det er ikke ofte vi ser han i lek med andre. Frode vandrer ofte rundt pa
avdelingen, mens han observerer andre barn og voksne. Han tar ofte voksenkontakt
og stiller kritiske spgrsmal. Vi oppfatter at Frode har en noe veslevoksen fremtoning.
Han fremstar som hgytidelig, noe som baseres pa tonefallet hans, mimikk og maten
han beveger seg pa. Vi observerer ikke at andre barn spgr Frode om han vil vaere med
a leke. Det hender ofte at Frode vandrer plystrende rundt pa avdelingen, mens han ser
seg omkring etter oppmerksomhet. Han virker lite impulsiv og leken, men er opptatt

av a stille spgrsmal, komme med faktautspill og fortelle om ting han kan. Ofte er
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dette ting andre ikke kan enda og ikke sjelden kommer disse utspillene uten

oppfordring fra andre:

Jeg klarer & lage papirfly, jeg.”, Jeg kan sjekke hva klokka er!” eller
’Dette puslespillet er veldig vanskelig, men jeg klarer det, jeg.”

Frode blir av og til attraktiv for andre nar han lager og former ting de enda ikke kan.
Da smiler han og gir uttrykk for at han trives. Frode har en tendens til & dirigere andre
nar han er innom i lek. Vi registrerte ogsa at han i disse situasjonene kverulerte pa de

andres utsagn:

Sofie og Maria leker kino pa puterommet. Frode gar inn til dem. ’Na
begynner kinoen!”” sier Sofie. ”’Nei, det gjgr den ikke”” kommer det fort fra
Frode. Begge jentene snur seg, ser pa han og sier: Jo, det gjar den”. Nei,
dere har jo ikke engang en historie”. ”’Jo” sier begge jentene igjen og nar
Sofie begynner a fortelle om tre sma griser, gar Frode ut fra rommet.

Kanskije er dette et uttrykk for at Frode er interessert og har lyst til a veere med, men
han lykkes ikke i sitt initiativ. Jentene avviser Frode og hans utspill. Muligens er
Frode usikker pa hvordan man tar fruktbar kontakt med andre barn. Ofte kommer han

med utspill og korrigeringer, rettet til de andre barna, kopiert fra voksenmunn:

"Na ma du veere stille”, ’Na ma du lukke dgra etter deg” eller ’Det der er
ikke lov.”

Dette er utsagn som speiler at Frode kan veere av den oppfatning at han har en annen
rolle enn sine jevnaldrende, en rolle som gjar at han er overordnet de andre barna.
Det kan ogsa hende at det er et uttrykk for at han gnsker a "please” de voksne. Frode
kan av og til utfgre uforutsigbare handlinger som ikke passer konteksten. Disse

handlingene er av en noe pussig karakter:

Venninnene Sofie og Maria er inne pa puterommet og Frode gar inn til dem.
Maria kommer bort til Frode og skal til & kysse han. ’Ikke kyss meg!” sier
Frode tert. ’Da far du ikke veere her”, sier Maria. Frode unngar reaksjonen
hennes. | stedet sier han: ’Jeg har laget masse data, jeg har kopiert data. Jeg
har laget seks data!”. Jentene trekker seg unna, men Frode gar etter dem og
knipser dem opp i ansiktet fgr han gar ut av rommet igjen.

Og
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Frode og Erling leker sammen ute. De finner en stor, skarp stein. Erling sier
han skal kaste den over gjerdet og bort fra barnehagen, slik at ingen kan sla
seg pa den. Erling plukker opp den store steinen fra bakken og gar bort til
gjerdet.

’Hvis du kaster den sa sier jeg det!”, sier Frode. Erling responderer og
forklarer ’Men den er stor! Derfor.”

’Haha!! Men jeg kan finne den i morgen da’ sier Frode da. Han ler for seg
selv en stund. Erling ser pa Frode og sa gar han.

Det kan se ut til at Frode farst misforstar Erlings hensikt med a kaste steinen over
gjerdet (som var a fjerne den farlige steinen) og truer med a ”si det til en voksen”.
Frode og Erling leker sammen og det er nzerliggende og tro at de har en falelse av "a
veere pa lag”, men Frode motbeviser det med sin trussel. Videre ler han, i vare gyne
hanlig, og sier at han kan finne den igjen i morgen. Erling ser da rart pa Frode og
later ikke til & forsta hans reaksjon. Erling reagerer altsa negativt pa Frodes merkelige
respons og forlater Frode slik at Frode blir alene. Det kan se ut som om Frode ikke
mestrer enkelte sosiale ferdigheter. Vi tror ikke han er klar over hvor upassende hans

utsagn er.

Frode behandler de andre barna som om de ikke mestrer, og at han er flinkere enn
dem. Muligens har dette noe med hans alder a gjere. Frode er rask til & sparre, uten
oppfordring, andre barn om de trenger hans hjelp. Det kan hende at de andre barna
oppfatter denne fremtoningen som provoserende og at den negativt pavirker deres syn
pa Frode. Nar voksne eller andre barn mater Frode med en leken og humoristisk tone,
responderer han ofte med alvor i stemmen. Det kan virke som han ikke oppfatter at
signalene de sender ut er lekbetonet, noe som indikerer at Frode ikke mestrer

lekekoden. Vi illustrer dette med et eksempel:

En voksen ser pa Frode med glimt i gyet og sier med en tilgjort stemme ”’Kan
du kommer inn hit med engang, din luring!!”’. Frode svarer tilbake med en
serigs undertone i stemmen og uten glimt i gyet ”En luring kan du vaere selv.
Du sa det fgrst. Den som sier det farst, er det selv.”

Frode virker lite ”leken”. Han ser ikke ut til 2 evne a gi seg hen i lek. Vi har tidligere
sett at dette er et av hovedelementene innen sosial kompetanse. Frode kan virke noe

ser i samspill med andre barn. Med sin noe voksne og hgytidelige atferd, kan det
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virke som om Frode ikke appellerer like mye til de andre barna. Til tross for at de
andre barna later til & se pa han som en attraktiv lekekamerat, virker det som Frode
har god selvtillit. Han hevder seg selv, likevel mener vi a se en sarbarhet i han. Dette
kan indikere at Frode ikke har god selvinnsikt. Kanskje mestrer ikke Frode a speile
seg og sin atferd, slik Mead (1952) beskriver. Nettopp dette kan hemme Frode og
lykkes i a justere seg fra situasjon til situasjon. Gjentatte ganger mislykkes han i a
oppna kontakt av en positiv karakter og avvises i leken. Vi tror dette opprettholder en

ensomhetsfglelse hos Frode.

Farskolelereren ved Frodes avdeling forteller at Frode sjelden deltar i samspill og

rollelek. Det kan hende at Frode ikke fgler at han mestrer rolleleken og at han fordi
han er uttrygg unngar den. At Frode deltar lite i rollelek kan gjare det vanskeligere
for han a bygge opp nere relasjoner til andre barn og videre stimulere og utvikle

sosiale ferdigheter.

4.1.8 Jentegjeng i maktposisjon

I en av barnehagene fant vi en jentegjeng som kontinuerlig utnyttet sin maktposisjon
til & manipulere og undertrykke en del av de andre barna. Jentene hadde blant annet
utviklet redskaper for a takle tilsnakk fra andre barn og voksne. De ga tydelig uttrykk
for hva de mente og hadde ikke problemer med a hevde seg selv. Det sa ut til at de
fikk mot og selvtillit av hverandre nar de fremsto som en gjeng og en enhet. Ikke
sjelden ble de sladret pa av barn som falte seg urettferdig behandlet. Nar en voksen
konfronterte dem responderte de ’vi tulla jo bare!”” og barnet som ble avvist sto igjen
som den "dumme”. Jentene gikk med nesen hayt i sky og kunne ignorere og himle
med gynene til andre barns innspill. Jentene kom ikke sjelden med frekke og
nedlatende kommentarer som i praksis stengte andre ute. Felles for jentene i gjengen
var at de fremsto lekekompetent. De tok initiativ og skapte fantasifull rollelek som
varte og varte. Jentene holdt nesten konstant utenfor de barna de mente hadde lavere
status. Gjengens oppfarsel bekreftes av hva litteraturen som forteller om at ignorering

er jentenes hovedmgnster i fremgangsmate nar det gjelder mobbing.
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4.2 Hva sa fgrskoleleererne i intervjuene?

Vi fremstiller svarene til farskoleleererne organisert etter intervjuguiden (se side 48).

Har du sett utestengning som mobbing og kan du gi noen eksempler? Hva tror du

gjorde at vedkommende ble utestegnt?

’Det jeg har opplevd gjelder gutta blant andre. At en periode sa ble Aleksander
utestengt. At han ble utestengt fra de andre gutta i gjengen.. Fordi at det han
gjorde nar han ble utestengt var at han slo. Han ble sa sint. Og det likte ikke
gutta. Og na er det Henrik som er utestengt, fordi gutta synes at han leker for
mye med jentene. Pluss at Henrik er den som gar til handgemeng nar han ikke
far vaere med gutta pa leken. S& han er den na som blir utestengt opplever jeg.
Men Aleksander tror jeg kunne vare litt bra. Sa, sa det ble for voldsomt for de
andre gutta.”

En annen farskolelerer forteller:

’Og vi har jo en gutt... Det er vel egentlig ikke noen som stenger han ute fra lek,
men mange som hadde hatt lyst til og gjort det. Men han er stor, han er seks ar
og han er fysisk starst og han er utrolig sterk. Sa de andre blir jo litt redd han.
Sa de ter ikke a stenge han ute pa samme mate, men jeg ser jo at nar han gar
inn og skal veere med a leke, sa blir leken ganske sa oppstykka, eller gdelagt da.
Og da slutter de andre a leke for de vil helst ikke, men de ter liksom ikke a si det
helt til han. Han har jo sine raseriutbrudd, det har han jo. (...) Jeg tror det har
litt med den sosiale kompetansen en innehar fra fer. Han krever litt mye plass
og litt mye oppmerksomhet. Og er litt hay der...”

Og

’Bente kan av og til bli litt sdnn utestengt. Og det er fordi, jeg tror, hun skal
bestemme sa veldig mye.”

En tredje farskolelaerer gir ogsa eksempel pa at barn med aggressiv fremtoning blir

avvist fra leken:

Og

”’(...)Da var det lettere for de andre & stenge ut han, for han var sa voldsom
mot dem at de fikk litt sdnn panikk. Det er noe med ikke sant. Hvis du er altfor
busende sa kan det ogsa skje. Og gjar ting helt annerledes, og beit plutselig,
ikke sant, og er da fem ar ikke sant, det er ikke sa vanlig. Sann at da blir andre
redde, serlig de mindre. Sa det spers litt pa den oppfarselen der og da.”
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Vi hadde en jente en gang, som var veldig spesiell. Gjorde de merkeligste ting,
masse som hun visste ikke var lov og nar hun fikk tilsnakk bare lo hun av det og
sann. Veldig spesiell oppfarsel altsa. Utagerende. Hun var ikke alltid like
populaer a leke med. De andre ble litt engstelige rett og slett. Fikk litt
raseriutbrudd og sann.”

Vi ser at fgrskoleleererne farst og fremst trekker frem barn og hendelser relatert til

aggressivitet. Men i det fglgende forteller to av farskolelaererne ogsa om barn som

blir stengt ute pa grunn av sin passivitet:
’Susanne virker jo veldig liten i forhold til det hun er, hun er jo 4.5.. og skjar.
(..). Men hun henger jo ikke nok med da. Jeg praver a fa henne litt med, og da
er hun med littegrann, men det er vanskelig. Hun gar, hun gikk i helene pa meg
hele tida. Og sa drev hun jo a tisset pa seg. Hun sa ikke et ord nar hun begynte
her i august. Hun er jo generelt stille, og hun er jo ganske sa tydelig i spraket
sitt, selv om det er noe det ikke gar an a skjgnne. Men hun er jo sa pass forsiktig
som hun er, fordi hun er redd alt, tror jeg. Og sa er det jo sa rart, fordi det er jo
noen ganger ute at andre barn kommer a spgr henne “skal vi leke sammen”™ og
sa svarer hun ’nei”. Men det kan veere akkurat nar hun har kommet ut da, og

jeg tror hun ma ha et bilde og en oversikt over alt far hun kan sla seg til ro jeg
altsa, for & bli med.”

’Sah..og sa har du Mia som av og til blir utestengt, og det tror jeg er fordi hun
er for stille. S& hun trekker seg automatisk litt unna. Og det er spesielt ute.
Ogsa, sann som Olga hun har jo blitt slatt om noen har sett pa henne. Hun kan
liksom rope: Rita!! Anders slo meg. Og sa har han liksom sa vidt vert borti da
han gikk forbi henne. Sa vi opplever litt av det i konstellasjoner altsa.

Alle farskoleleererne kommer med eksempler pa barn som blir stengt ute pa grunn av
sin negative fremtoning. Farskolelaererne nevner aggressivitet og passivitet nar de
skal forklare hvorfor de tror disse barna stenges ute. Dette er grunnleggende
elementer som gir indikasjoner pa manglende sosiale ferdigheter. Det er interessant a
se at alle farskoleleererne fokuserer pa offeret og lite pa at andre barn ka veare arsak til
utestengningen. Farskolelarerne legger altsa vekt pa personlige egenskaper hos

ofrene nar de skal forklare hvorfor noen stegnes ute.

Tror du ytre faktorer, dialekt, kleer og materielle ting kan veer arsak til
utestengning?
De tre farskolelererne avkrefter at kleer, leketgy og annet materielt utstyr kan veere

arsaker til at noen blir utestengt. To av dem forteller likevel om tilfeller av
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utestengning grunnet sprak og hudfarge. Slik sett kan det hende at ytre faktorer kan
ha en viss innvirkning pa om barnet blir ekskludert eller ikke. I det fglgende ser vi

utsagn fra to farskolelaerere:

Jo, vi sliter jo litt med han som er adoptert og kom til Norge i november i
forfjor. Han er jo veldig flink med spraket nd, men han kan og veere litt
aggressiv. Og da blir han litt utestengt og... ja, sa de andre ungene merker at
det er litt lettere & ta han, for han kan jo fortere bli litt sann syndebukk siden
han blir sa aggressiv.”

’Utseende, ja. Garantert. Det er noen her inne som er veldig opptatt av at
man er mgrk. Det er en som har spurt meg om jeg liker best de hvite, eller de
brune, eller de svarte. S& har vi faktisk hatt, ikke bare etnisk norske, men
andre ogsa som da prever a stenge ute enkelte som er mgrke. Sann i forhold til
at de ikke vil leie dem og sann. Og selv om dem sjgl kanskje har merkt har da,
sa da ma jeg liksom fremheve det, men du har jo markt har selv liksom, ikke
sant sa.. De er jo forksjellige alle og... Sa det har vaert noen sanne tendenser
her. Ogsa noen av de sma faktisk, en som er fire ar, en av gutta, han har jo
funnet ut at nei det er ikke alle han vil leie. Han kan veere litt ser pa ting 0g
da, men altsa det er liksom sann pafallende.”

Hva tror du gjer at noen er mer populaere enn andre?

’Det er noen som er mer populare i visse grupper enn i andre grupper. Det gar
det veldig pa syns jeg. Det noen som er mer populare enn andre da, uansett
ikke sant, sann at det.. og litt med alder kan det ogsa veere.

| det falgende forteller en farskolelereren om en jentegjeng som har tendens til &
styre og bestemme mye i leken og da trekker barna seg unna:

””Ja, jentejengen kan stenge folk litt ute fra leken. Sann liksom “’det er ikke nok
akebrett, sa du kan ikke vaere med a ake™. Ja, det gar liksom ikke an a dele da.
Men de kan vere utrolig ekle. Sann som her pa karnevalet sa sto Camilla og
Sara og pekte Mia (som er aret yngre) og ropte “asj,asj!”” Og Mia begynte jo
a grine. Og da matte jo jeg liksom bare si at na, na har jeg prata til dem sa
mange ganger. Ikke vet jeg hvorfor de sa det.”

Vi ser av farskolelarernes svar, at ytre faktorer ikke er fremstar som sentralt for a
forklare hvorfor noen blir ekskludert fra gruppa. Alle farskolelererne trekker frem
personlige egenskaper hos ofret som det essensielle. Felles for barna som blir stengt

ute er at de ikke de ikke fremstar som kreativ i leken og de viser fa positive initiativ.
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Det er interessant at farskolelererne i liten grad trekker inn andre barns maktbruk

eller samspill for a forklare hvorfor ofrene stenges ute.

4.3 Analyse

Det kan virke som at dersom barnas atferd avviker fra det som er normalt innad
barnegruppa, gker sjansen for a bli stengt ute. Nar vi videre skal analysere vart
materiale, statter vi oss til Olweus’ (1983) kategorier: ”Passive ofre” og
"Provoserende ofre”. Likevel finner det utfordrende a sette barna kun innenfor disse
to basene. Noen barn kan oppfattes provoserende fordi de er passive. Videre kan et
utagerende og provoserende barn oppfare seg passivt innen for enkelte omrader.
Bildet fremstar altsa ikke som sort/hvitt. Vi supplerer derfor med to underkategorier.
”Passivprovoserende ofre” som en underkategori av ”Passive ofre” og ”Provoserende
og s&r” under "Provoserende ofre”. Vi setter funnene vare i et slikt system for a

tydeliggjere vart bilde av barna.

Farst fremstiller vi en oversiktlig oppsummering av vare funn.

4.3.1 Observasjonsskjema med oppsummerende resultater

Vi fremstiller resultatene kortfattet og i trad med observasjonsguiden var.

Sprak 4 av de 7 barna ser ut til & ha vansker

med spraket.

Etnisk bakgrunn 4 av de 7 barna er ikke etnisk norsk
Kleer Alle barna har fine kleer
Selvhevdelse 3 av barna ser ut til & hevde seg litt for

mye, mens 4 av barna hevder seg for lite.

Selvfglelse 1 av de 7 barna later til a ha god
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selvfalelse

Venner 1 av de 7 barna ser ut til & ha en fast

kompis & vaere sammen med.

Humgr 1 av de 7 barna later til & ha godt humer,
resten av barna virker ikke utpreget glade

og lett til sinns.

Initiativ 2 av de 7 barna tar sjelden initiativ til lek
med andre barn. Ingen tar jevnt over

fruktbare initiativ.

Aktiviteter og interesser 6 av de 7 barna sitter ofte med
bordaktiviteter, 2 gir uttrykk for & ha ser

interesser.

Voksen kontakt Alle barna sgker voksenkontakt, men 1

gjer det mer enn de andre igjen.

Tilstedeveerelse 4 av de 7 barna faller ofte ut i sin egen.

4.3.2 “Passive ofre”

Vi kan karakterisere Mette og Susanne som innadvendte barn og kategoriserer dem
som passive ofre (Olweus 1983). Mette og Susanne vandrer ofte alene, byr sjelden pa
seg selv og far ikke vist at de kan veere spennende a leke med. Ogden (1998) peker pa
at kjennetegn ved mobbeofre ofte er at de er sosialt isolerte, tilbaketrukne og mangler
venner. Nettopp dette ser vi hos Mette og Susanne. De later 6g til & ha manglende
evne til & knytte nare og stabile kontakter med andre. Det er ikke usannsynlig at

deres forsiktige fremtoning og passivitet kan virke noe provoserende og lite
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tiltrekkende pa andre barn (Olweus 1983). De hevder seg sjeldent og virker usikre.
Jentene fremstar med lavt selvbilde, noe som virker inn pa hvordan de fungerer i
samspill med omgivelsene. Ross (1996) hevder at det & ha et positivt selvbilde er en
indirekte forutsetning for sosial kompetanse. Disse jentene strever med denne
forutsetningen, noe som legger faringer for deres sosiale liv. Det er ikke underlig at
Mette og Susanne later til & ha lavt selvbilde da de gjentatte ganger, over tid, har blitt
holdt uten for. Vi skal heller ikke se bort fra at jentene er sjenerte og forsiktige av

natur, men at miljget opprettholder deres passivitet.

Bade Mette og Susanne viser lite tegn til initiativ og befinner seg ofte passivt pa
sidelinjen i lange perioder. Olweus (1992) papeker at noen barn tidvis stiller seg
frivillig pa utsiden av fellesskapet uten at de andre har gjort noe for a stenge dem ute.
Dette kan, over lengre tid, fare til tap av sosiale erfaringer som danner grunnlag for
utvikling av sosiale ferdigheter. Vi opplever at Susanne og Mette trekker seg tilbake,
men at de egentlig ikke gnsker a veere i denne situasjonen. Vi tror at deres
tilbaketrekning bidrar til at de, i neste omgang, faktisk blir stengt ute. Imidlertid
forsgker Susanne og Mette av og til 4 ta kontakt med andre barn. Men i henhold til
Kari Lamer (1999) og Rammeplanens (2006) beskrivelse av sosial kompetanse
mangler de vesentlige ferdigheter som prososiale handlinger, selvtillit, humor og
kreativitet. Dette kommer til uttrykk bade nar de tar kontakt og nar de er i lek. Nar
jentene deltar i lek, fglger de heller ikke alltid initiativene og ideene som blir ytret av
de andre barna. Det er ikke usannsynlig at de andre barna derfor synes det er kjedelig

a leke med Mette og Susanne.

Farskolelzreren kan fortelle at Susanne pa lik linje med Mette av og til avviser
tilbudet om a veaere med a leke. En skulle tro de ville takke ja til slike invitasjoner nar
de gjentatte ganger virker interessert i a leke med andre. Samtidig har vi ogsa sett at
Mette og Susanne blir darlig behandlet av andre, noe som kan forklare at de er
trekker seg unna. Jentene reagerer altsa av og til med tilbaketrekning pa
kontaktforsgk. Mette og Susanne uttrykker en forsiktighet og engstelse som barn

rundt dem sannsynligvis oppfatter. Denne fremtoningen ser ikke ut til a appellere til
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andre barn, og kan bidra til & forklare hvorfor de ikke er attraktive "leker”. Barna har
tendens til a forsvinne i mengden. Lamer (1999) peker pa viktigheten av apen
utstraling, noe disse barna ser ut til 2 mangle. Susanne og Mette later til & streve med
bade initiativ og respons med andre barn. Det a sta ved siden av og se pa er ikke nok
til & bli attraktiv for andre i deres lek. I tillegg tror vi, i Susannes tilfelle, at hennes
spesielle smiling oppleves merkverdig for de andre barna. Hennes reaksjon strider
mot deres forventinger, noe som gjare det vanskelig a forholde seg til henne. Fordi
Mette og Susanne i liten grad byr pa seg selv, hindrer de utviklingen av den

gjensidighet menneskelig kontakt bygger pa (Ogden 1998).

Som en falge av, eller arsak til, jentenes passivitet og manglende sosial kompetanse,
har de begge lav status i barnegruppa. Mossige og Waage (2002) papeker at nettopp
dette er et sentralt trekk ved mobbeofferet. Mette og Susanne ble observert i lek med
barn som er yngre enn seg. Yngre lekekamerater krever generelt mindre, pa denne

maten hgynes jentenes status.

Omgivelsene speiler seg i Susanne og Mette. Deres reaksjoner, eller mangel pa sadan,
kan fare til at de andre barna oppfatter at de tillater det. Nar Jenny og Josefine
snakker nedlatende om Susanne i hennes pahgr og far et smil tilbake, gir ikke det
indikasjoner pa at Susanne blir lei seg. Susanne og Mette blir altsa ikke fysisk
angrepet, men, som vi ser, darlig behandlet pa andre mater. Susanne og Mettes
passive holdning og oppfarsel kan signalisere til omgivelsene at de ikke vager a ta

igjen dersom de blir angrepet (Olweus 1983).

Samlet kan vi si at de passive ofrene utstraler sarbarhet (Ross 1996). De er lite
justeringsdyktige og viser liten evne til & ta kontakt pa en fruktbar mate. Videre viser
de lite kreativitet nar de farst oppnar kontakt. De passive faller utenfor, fordi de ikke
mestrer ”lekekodene” og den sosiale kompetansen som forventes av dem. Vi ser at
dette, kombinert med deres lave status, opprettholder deres rolle som utestengt. Barna

befinner seg i en vedvarende og uheldig sirkel.
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4.3.3 “Passivprovoserende ofre”

Olweus (1983) papeker at det ikke er lett & plassere barn i kategorier. Det er umulig a
dra et absolutt skille mellom passive og provoserende ofre. Det finnes grasoner. Noen
av barna i vart materiale faller mellom Olweus’ to kategorier. De er ikke utagerende,
men de fremtrer provoserende. Vi velger a her og kalle Erling og Magnus som er i

grasonen, for passivprovoserende ofre.

Vi ser i flere eksempler at Erling og Magnus kan fremtre som masete, det later til at
guttene ikke skjgnner nar de bar trekke seg tilbake etter a ha blitt avvist av andre.
Guttene oppfattes som masete fordi de ikke mestrer a tolke de andre barnas signaler.
De blir masete fordi de har sa lyst a delta at de godtar altfor mye negativ respons og
avvisninger. Det later til at deres masing kan virke provoserende og slitsom for de
andre barna. Nar dette skjer gang etter gang blir det kanskje grunn i seg selv til &
stenge dem ute. At Magnus og Erling maser og strever etter a fa veere med, setter dem
muligens i et mindre attraktivt lys, noe som igjen gar utover deres status i
barnegruppa. De tar initiativ ved & sperre om a fa vaere med eller komme med ulike
innspill. Likevel lykkes de sjelden. Vi opplever at Erling og Magnus ikke blir
behandlet som likeverdige av de andre barna. Guttene blir ofte ofre i et skjevt
maktforhold.

Det ser ut til at guttene ikke mestrer & smyge seg inn i leken. Slik Maria gjer i et
tilfelle:

Maria sper Sofie og Mette om hun far vaere med a leke. Jentene svarer ikke
med en gang, men tilslutt svarer Sofie litt oppgitt ’ja”. | stede for & bli
staende, smetter Maria rett inn i en rolle og sier "’Jeg, gikk og kjapte en bok,

jeg!”
Erling og Magnus ser ut til & mangle evnen til a ga direkte inn i en slik rolle pa eget
initiativ. | stede blir de staende 4 stille masse sparsmal, som sannsynligvis oppfattetes
som masete. Kanskje guttene, dersom de hadde evnet a plukke opp elementene i
leken for sa a tre inn i en rolle, i starre grad hadde fatt innpass. | flere tilfeller hvor

Erling og Magnus blir stengt ute, biter de avvisningen i seg og forsgker igjen. Det ser
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ikke ut til at Magnus og Erling skjenner at dem bgr trekke seg unna og nar han bgr
trekke seg ut. Det kan vere et uttrykk for at guttene ikke riktig mestrer tolkningen av
de sosiale signalene. At de ikke blir synlig sinte kan fare til at de andre barna ikke vet

hvor guttenes grenser gar, og at de derfor forsetter den darlige behandlingen.

Det er ikke usannsynelig at avvisning og ignorering over tid har fart til svekket
selvfalelse og selvtillit. Magnus og Erling far stadig indirekte bekreftelser pa at de
ikke er "gode nok” til a fa veere med i leken, noe som nok innvirker negativt pa deres
syn pa seg selv. Nar guttene blir ekskludert fra det sosiale samspill betyr det at de
mister viktig samspills- og lekeerfaring som resulterer i mindre positiv utvikling
(Lamer 1999).

4.3.4 " Provoserende ofre”

@yvind og Arne har en tydelig aggressiv fremtoning. Ingen av guttene er spinkle,
men solide bygd. Vi mener de passer godt i Olweus’ beskrivelse av provoserende
ofre. Bade @yvind og Arne blir ofte "kastet” ut fra leken fordi de har oppfart seg
darlig. De blir altsa stengt ute som en direkte falge av deres provoserende og negative
atferd. Siden @yvind og Arne gjentatte ganger reagerer aggressivt nar andre barn
henveder seg til dem, er det naturlig at de andre trekker seg unna. Det er heller ikke
sa forunderlig at de ikke inviterer @yvind og Arne med i lek. Farskoleleereren hevdet,
som tidligere nevnt, at de andre barna er litt redde @yvind og Arne pa grunn av deres
voldsomme fremtoning. Som vi har sett ma barn rette seg etter lekens regler for at
leken ikke skal gdelegges, men drives fremover (Lamer 1999). @yvind og Arne har
en tendens til bryte lekens harmoni som nettopp resulterer i at leken gar i opplgsning.
Guttene velger strategier som utagerende og aggressive. Kanskje er det fordi det er
denne atferden noe faler at de mester og er trygge pa. Vi har sett at @yvind og Arne
kan virke noe tung til sinns og se noe bekymret ut. De er muligens preget av mange
negativ tilbakemeldinger og negative erfaringer over tid. Pa andre siden, kan det veere
opplevelser fra andre arenaer som gjar at de ikke er i harmoni med seg selv og tar

frustrasjonen ut pa miljget i barnehagen. Dette har vi ikke belegg for a si noe om,
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men Vi nevner det for & vise at det kan veere med pa a forklare deres atferd (Ross
1996).

Guttene ser ut til & ha nedsatt evne til empati og prososiale handlinger. De later til &
streve med selvkontroll, spesielt nedsatt sinnekontroll og impulskontroll. Vi sa i John
Pettersens (2003) artikkel at barn som hevder seg for mye eller for lite var i fare for a

bli stengt ute. @yvind og Arne later nettopp til a hevde seg for mye.

@yvind og Arne fremstar som utagerende og provoserer i mgte med bade barn og
voksne. Barna ser ut til & ha vansker med a la seg korrigere av andre barn og voksne,
noe som ogsa kan virke irriterende og provoserende og som hemmer guttene i a endre
sin upassende atferd. Det ser ikke ut som at guttene skjgnner at deres atferd ikke er
fruktbar i mgte med andre. Farskolelareren ved avdelinga statter opp om var
antakelse om at de andre barna lar seg skremme av @yvind og Arnes voldsomme
atferd. Det er sannsynelig at de andre barna, etter flere negative erfaringer, praver a
unnga guttene slik at de selv far leke i fred. Det kan ofte se ut til at guttene har lyst &
veere med sammen med de andre, men problemet ligger i at de ikke klarer & justere
seg etter de andre barna og deres lek. Gang pa gang tar de kontakt pa feil mate. De
mestrer altsa ikke basale sosiale ferdigheter som a ta og opprettholde fruktbar
kontakt.

A bli avvist over tid farer til darlige erfaringer, frustrasjon og aggresjon (Brostrgm
2000) og guttene risikere a utvikle et skjevt og negativt selvbilde. Dette vil kunne gi
et darlig utgangspunkt ved skolestart, men fgrst og fremst vil vi si at det er trist for
guttene & ha det slik i sin hverdag. Deres identitet er knyttet til negativ tilsnakk og
stadige konflikter. De speiler seg i den negative responsen de stadig mgter og tror
muligens at det er slik de er og slik omgivelsene venter at de skal te seg (Mead 1952).
At guttene stadig oppfarer seg aggressivt kan vitne om at de har en indre uro og at de
ikke har det godt inni seg. De andre barna har darlig erfaringer med guttenes
voldsomme atferd. Det dreier seg om erfaringer som tilegner disse guttene en noe
varierende status. Pa den ene siden har @yvind og Arne makt fordi de andre barna er

litt redde dem. Pa den andre siden er ikke statusen hgy nar de blir avvist fra leken.
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Makten de besitter er slik sett ikke positiv. "Respekten” @yvind og Arne far fra de

andre dreier seg muligens mest om frykt.

Det kan se ut som at @yvind tenderer mot a vaere et "bully-victim” da han bade
stenger ute, og blir stengt ute selv. Han rakker ned pa andre og det er mulig at de
andre barna ikke faler seg vel rundt @yvind og at de derfor trekker seg unna. Vi ser
ogsa her en slags vekselsvirkning. Er @yvind lite vennlig mot de andre barna fordi

han ikke far vaere med? Eller far han ikke vaere med fordi han ikke er vennlig?

4.3.5 “Provoserende og seer”

Frode skiller seg ut fra de andre guttene. Til forskjell fra @yvind og Arne fremstar
han ikke som aggressiv, men han er likevel utagerende. Han er rolig, men har en seer
og snodig veeremate. Hans atferd ser ikke ut til a appellerer til de andre barna. Til
forskjell fra barn flest virker Frode lite leken. Og er det noe som virkelig binder barn
sammen, sa er det vel nettopp leken. Frode ser ikke ut til & forsta lekesignalene fra de
andre barna. Det er grunn til & tro at denne manglende evnen gjar at Frode ofte faller
uten for. Frode uttrykker at han vil ha kontroll. Han virker fort styrende og vil ha ting
pa sine premisser, noe som gjar han til en mindre attraktiv lekekamerat. Dette ser det

ut som de andre barna oppfatter og derfor trekker de seg unna.

Frode fremstar for oss som en lite popular lekekamerat. Det virker som at det er hans
personlige sartrekk og hans manglende evne til a tilpasse seg og lese de andres
signaler som er utgangspunktet for at han ikke far veere med. Frode virker lite
forutsigbar og kan fort komme med utspill som er helt ute av sammenhengen. Det ser
ut til at barna, som en fglge av det, blir usikker pa hvordan de skal forholde seg til
Frode. Der hvor mange barn allierer seg med hverandre og sgker stgtte i hverandre,
skjer det pafallende ofte at Frode plutselig motsier og bryter ut av samspill med
andre. Et eksempel som illustrerer dette godt er da Erling og Frode i utgangspunktet
er sammen og Frode plutselig snur fra & veere kompis til & bli fiende. Erling vil fjerne
en farlig stein fra barnehagen og i stede for at Frode statter tiltaket, flirer han handlig

og truer med a sladre pa kameraten dersom han gjer det. Det kan virke som om Frode
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ikke evner a gi neering til, og opprettholde samholdet med andre barn.

Frode har sare interesser og forteller om ting han kan som de andre i barna ikke kan.
Dette ser ikke ut til & appellere til de andre barna. | stede for at barna beundrer han,
stater han de, med sine utspill, fra seg. Det ser ikke ut til at Frode selv forstar at han
stgter barna fra seg. Det dreier seg igjen om tilpasning og evne til modulere egen
atferd. Frode ser altsa ut til & streve med a ta initiativ og innspill som engasjerer
positivt. Det hjelper nok heller ikke at han ofte inntar en voksenposisjon ovenfor de
andre barna hvor han vil bestemme hva som er rett og galt. Det er sannsynlig at de

andre barna oppfatter dette som provoserende.

De provoserende ofrene ser ut til & veere mindre samvittighetsfulle og mindre

medgjarlige.

4.3.6 Oppsumerende fellestrekk ved de utestengte barna

Vart materiale viser at ytre trekk ved barna tilsynelatende hadde liten betydning for
barnas utestengelse. Felles for alle barna er at de virker lite justeringsdyktige. De ser
ut til & ha vansker med a tilpasse seg andre barn og ulike situasjoner. De lykkes ikke i
a speile seg i andre, slik at de kan modulere atferden sin (Mead 1952). Det ser ikke ut
til at barna vet hva som forventes av dem i ulike situasjoner. De oppfarer seg enten
for passive, aggressive eller provoserende for a lykkes i samspill med andre.
Problemet er at de ikke ser ut til & lzere av sine erfaringer nar de blir avvist. De
mestrer ikke & justere seg til neste gang, men forsetter med samme fremgangsmate
som ikke fungerer. Barna ser altsa ut til & ha manglende sosiale ferdigheter som
hindrer dem i fruktbart samspill med andre. Flere av dem sgker kontakt med yngre

barn, hvor forventningene er lavere.

Barna i vart materiale virker ensomme og ser ut til & mangle en god venn de kan
statte seg til og som de er sammen med pa sunne premisser. Dette farer til at de gar
glipp av viktige erfaringer man far nar man har en god venn. Det kan ogsa hemme

barna i & danne et realistisk selvbilde. Det later til at barna ikke er i harmoni med seg
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selv. Mange av barna faller ofte ut i sin egen verden, noe som gjgr dem noe
utilgjengelig. Det virker som barna er utygge og har darlig selvtillit. Som et resultat
av dette oppfarer de seg passivt eller provoserende. En annen felles nevner for mange
av barna som faller utenfor, er at de ikke evner a sette grenser for seg selv, noe som
kan fare til at de andre barna ikke vet nar de skal stoppe sine negative kommentarer
og utspill. Barna i vart materiale hevder seg enten for lite eller for mye. Uansett blir

de ofre for andres maktbruk.

Ingen av barna i vart materiale virker tilsynelatende spontan og leken. Kanskje er de
ikke trygge nok til det og kanskje besitter de ikke den lekekompetansen som er
grunnleggende for at de skal kunne ga inn i lekens verden. Det later til at barna er
inne i en negativ spiral. Problemet er komplekst og sirkuleert. Det er ikke godt a si
hva som er arsak og hva som er virkning. Er barnas personlige egenskaper et resultat
av at de stenges ute eller blir de stengt ute som en fglge av sine personlige
egenskaper? Vi er ikke i posisjon til & svare pa dette pa grunn av vare relativt korte
observasjonsperiode. Det vi kan si noe om er at barna, i den perioden vi var tilstede,
viste nedsatt evne til sosial kompetanse og at det sa ut til & veere den avgjerende

faktoren for at barna ble stengt ute.

Det er pafallende at jentene i vart materiale fremstar som passive, mens guttene
fremstar som provoserende. Dette kan vaere en tilfeldighet, men ogsa en indikasjon pa

at det faktisk forekommer reelle kjgnnsforskjeller.

De samlede resultatene vare illustrerer at barna ikke mestrer de sosiale ferdighetene

som er ngdvendig for & lykkes i sosialt samspill med andre.

4.4 Avsluttende betraktninger og faringer for videre arbeid

Vi har gnsket a se pa utestengning i barnehagen nar det forekommer som mobbing.

Vi tok utgangspunkt i problemstillingen:

Utestengning som mobbing i barnehagen. Hvem er det som stenges ute?
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Gjennom studien gnsket vi a oppna en bedre forstaelse av fenomenet utestengning i

barnehagen og a finne ut mer om hvilke barn som blir utestengt.

Funn i denne undersgkelsen gir relativt klare indikasjoner pa at mobbing som
utestengning skjer, og videre hvilke barn som stenges ute. En hovedtendens i
observasjonene vare er at flere barn ikke far bli med i lek. Det dreier seg om aktiv
utestengning fra leken. Farskolelarerne vi snakket med trakk ogsa frem hendelser i

lek som betydningsfulle for & belyse utestengning og mobbing i barnehagen.

Det er normalt at barn verner om leken sin og at de ikke alltid syns det passer med
nye deltakere. Det er derfor naturlig at ikke alle far vaere med til en hver tid. Pa den
annen side, om denne avvisningen skjer ofte og det er de samme barna som avvises,
mener vi & ha grunnlag for & hevde at dette i sitt vesen er mobbing. Sett i lys av
redegjarelsen om sosial kompetanse og vare resultater, kan det se ut som at de som
ofte utestenges er mindre ”justeringsdyktige” enn barn flest. Observasjonsresultatene
vare viser viktigheten av a holde seg innenfor de respektive kulturers normer og
regler. Mgnstre vi fant dreide seg om manglende besittelse av sosiale ferdigheter,
status i barnegruppa. Ferskolelererne vi snakket med opplevde ogsa at kreativitet i
leken, utstraling og initiativ spiller en stor rolle og for hvor attraktive barna var som

lekekamerater.

Hva personlighet angar bar det selvsagt veere rom for variasjoner blant barn. Likevel
mener vi a ha iakttatt at uansett sertrekk kreves det et visst niva av sosiale
ferdigheter, av sosial kompetanse, for a fungere med aksept i sosiale samspill. Barna
vi observerte faller utenfor fordi de mangler flere av de aktuelle sosiale ferdighetene
nar vi sammenlikner med andre barn i samme alder. De mangler adekvat forstaelse av

den sosiale settingen de skal veere en del av.

Vi tolket vare funn ut fra litteratur om mobbing i skolen og fant at denne litteraturen
egnet seg for a belyse vart materiale fra barnehagen. Vare funn indikerer at det
eksisterer utestengning som mobbing i barnehagen. Samtidig er mobbing et

komplekst begrep og inneholder komponenter som vi, over sa kort tid, ikke kan uttale
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oss tilstrekkelig om. Tidsrammen var var liten og det var begrenset hvor mye
informasjon vi kunne innhente per barn. Vi kan heller ikke si noe sikkert om videre
utvikling hos barna. Likevel er det, som nevnt, mgnstre og gjentakelser av atferd bade
hos den utestengte, og mot den utestengte. Dette er utvilsomt faresignaler ansatte i

barnehagen ma veere oppmerksomme pa og arbeide mot.

Vart materiale gir ikke grunnlag for a trekke vidtgaende generelle slutninger om
mobbing i barnehager. Det var heller ikke var hensikt. Var intensjon var a se na@rmere
pa mobbing i form av utestengning i barnehagen for a finne ut hvem som blir
utestengt og mobbet. Vi mener likevel, pa grunnlag av de allmenne "mekanismer” i
de samspillssituasjonene vi observerte, at vi har indikasjoner gode nok til & hevde at

mobbing som dette ogsa foregar i andre barnehager.

De utestengte barna gjar seg stadig negative erfaringer og utvikler et negativt
selvbilde. Med gkende alder kreves det stadig mer av barna med tanke pa sosiale
ferdigheter. Vi ser fortsettelsen som en fare for risikoutvikling mot a bli mgtt av
fortsatt mobbing i skole og fritid. Som nevnt tidligere i oppgaven, fra
stortingsmelding 27 (1999-2000) har barnehagen en utfordring med, og et ansvar for,
a utvikle strategier for a hjelpe barn til & fungere i lek med andre barn. | en videre
studie ville det veert interessant a se pa hvordan en kan forebygge og tilrettelegge slik
at utestengning skjer i mindre grad. Det ville dreid seg om a farst bli bevisst barna
som blir utestengt og styrke deres selvbilde og sosiale ferdigheter. Barna gar glipp av
verdifull leketrening ved a bli utestengt pa grunn av sine manglende sosiale- og
lekeferdigheter. Et mal bar veere a bryte denne uheldige sirkelen. Hvordan et barn
opptrer og hvorfor det blir utestengt, kommer imidlertid an pa en rekke
omstendigheter. For a fa et bedre og mer helhetlig bilde av situasjonen er det
ngdvendig a gjare flere og mer omfattende undersgkelser enn var screening” av
fenomenet. En bgr blant annet se naermere pa flere arenaer hvor barnet ferdes.
Foreldre ville kunne gitt nyttig informasjon om barnet. Videre matte vi sett pa
voksenrollen og det psykososiale miljget rundt barnet i barnehagen. De barna som

jevnlig stenger andre barn ute over tid, og dermed mobber, trenger ogsa a lere nye
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sosiale ferdigheter. Samspillet barna i mellom burde veert satsningsomradet. En kan
ikke se partene atskilt fra hverandre, altsa ofre og de som stenger ute. Det er et
gjensidig samspill i en gruppe med barn og begge partene blir dermed delaktige i et

eventuelt defekt samspill.

Vi forsgker med var modell a gi et bilde av dynamikken ved utestengning. Barna med
manglende sosial kompetanse har starre sjanse for a bli stengt ute fra lek. Dermed gar
de glipp av den sosiale lzeringen og mister enda flere ngdvendige sosiale egenskaper.
Statusen til barn som ikke mestrer a leke vil synke og utestengningen opprettholdes.

Komponentene henger sammen og det skjer en gjensidig pavirkning.

Mangelfull sosial

kompetanse

Utestengning < > Lav sosial status

Opprettholdelse av utestengning, lav status og manglende sosial kompetanse er altsa
faremomentene. Disse forsterker hverandre, og uten brudd i det uheldige samspillet

vil barnet sta i fare for videre utestengning og psykososiale vansker. Kanskje kan en
pa bakgrunn av undersgkelser rundt mobbing utvikle gode tiltak, og dermed

forebygge fenomenet mobbing pa et tidlig stadium.
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