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Forord

Af Mary Fonden og Red Barnet

Paedagoger og lerere er afggrende for at skabe de mobbefrie
miljger og sterke bgrnefaellesskaber, der er grundlaeggende
for berns trivsel og positive udvikling.

I Mary Fonden og Red Barnet har vi lenge arbejdet med
at forebygge mobning og fremme positive fallesskaber
blandt bern gennem det faelles antimobbeprogram ’Fri for
Mobberi’, og over alle drene har vi oplevet efterspergsel —
bade fra studerende og praktikere — pa viden om, hvordan
man netop som lerer eller paedagog bedst bidrager til at
forebygge og handtere mobning.

Denne eftersporgsel forsgger vi at imgdekomme med
denne antologi. Bogen praesenterer den nyeste viden om
mobningens mekanismer og forskellige perspektiver pa,
hvordan man som fagperson forebygger mobning eller hand-
ler, hvis man oplever en begrnegruppe praeget af mobning.

Det feelles omdrejningspunkt for alle antologiens bidrag
er det nye mobbesyn, der identificerer mobning som et
symptom pa uhensigtsmaessige sociale dynamikker, der ud-
springer af kulturen i de faellesskaber, som bern er en del af.
Det nye mobbesyn star i modsaetning til den tidligere domi-
nerende opfattelse af mobning som en form for individuel
aggression.

Bogen kan lases fra ende til anden eller som opslagsveerk,
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men uanset hvordan den bruges, anbefaler vi, at laesningen
altid begynder med Helle Rabgl Hansens kapitel 'Det nye
mobbesyn’, fordi det er grundleggende for at forstd bogens
gvrige bidrag.

Efter hvert af bogens kapitler finder du gode rad, arbejds-
sporgsmal eller anbefalinger, som kan stimulere til videre re-
fleksion eller yderligere leesning.

Det langsigtede mal er at styrke positive bernefaellesska-
ber og pa den mdde give bagrn de bedst mulige betingelser for
trivsel og udvikling.

God laeselyst!






Kapitel 1



Det nye mobbesyn

Af Helle Rabgl Hansen

”Jeg var bange for, at de ogsa ville begynde at mobbe mig.”

Ordene er Fridas. Hun er 12 dr og gar i 6. C. Jeg besoger
klassen for at interviewe nogle af eleverne. Frida er veninde
med Olivia, der ikke leengere gar i klassen. Eller rettere sagt:
Hun VAR veninde med Olivia. Olivia er startet i en ny klasse
pa en ny skole efter leengere tids udelukkelse fra pigegrup-
pen. Fridas ord er svar pa mit spergsmal til hende om, hvor-
for hun ikke hjalp til, da veninden blev stgdt ud af pigegrup-
pen.

Olivia oplevede, at hun efter et skaenderi i klassen blev
mere og mere ugnsket af pigerne. For det meste markede
hun det ordlest. De andre holdt op med at snakke til hende,
og hun blev ikke laengere inviteret til at veere sammen med de
andre piger uden for skoletiden. Hun blev ogsa blokeret pa de
sociale medier. Olivia blev luft for de andre. Det veerste for
Olivia var ifelge hendes egne ord ”at miste min bedste venin-
de”. Olivia blev saledes ramt dobbelt. Pigerne vendte hende
ryggen, og Frida gik med dem. Olivia blev ensom, og hun gik
fra at veere en veninde til at vaere venude.

Denne autentiske historie indeholder ikke kun genkende-
lige mobbeoplevelser blandt skoleelever, den indeholder ogsa
en central faglig pointe i dette kapitel, nemlig at mobning
ikke kan forstas uden at iagttage de sociale mekanismer og
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narrativer, der forgrener sig ind i udstedelsesmgnstrene.
Olivias position som mobbeoffer og udstedt har trade og for-
viklinger ud og ind i en pigegruppe, som er i gang med at
udvikle en vi-identitet uden Olivia. Oven i det ser et skaende-
ri ud til at veere en (med)anledning til en mobbeproces. Frida
har band til Olivia, men skal ogsa overleve i pigegruppen. Og
alle bgrn i gruppen har udviklingspsykologisk set brug for
anerkendelse (Honneth, 2006) for at tro pa sig selv i relatio-
ner til andre. Eleverne i Frida og Olivias klasse er socialt af-
hangige af hinanden — akkurat som andre grupper, der har
et felles virke i en falles hverdag. Denne pointe kan ogsa
forklares pa anden vis.

Mobning rammer individuelt, men skabes socialt

Den mobning, Olivia udsattes for, er karakteriseret ved tavs-
hed. Mobningen kunne ogsa have varet aktiv. Fyldt med ord,
der saetter spor, eller kroppe, der slar, vraenger og veemmes.
Olivia reagerer ulykkeligt. Hun gar i oplgsning og vil ikke i
skole. Hun kunne ogsa have reageret vredt. Og maske kunne
det 1 stedet have varet Frida, der var offer, mens Oliva havde
varet pa den mobbende side. Anledninger, former, magt-
menstre og reaktioner synes forskellige, og pointen i dette
kapitel kan derfor ogsd forklares sadan: Mobning rammer
individuelt, men skabes socialt.

Udfordringen er dog, at omgivelserne ofte i hgjere grad
far gje pa socialitetsfigurer i form af individer end pa sociali-
teten som figur i form af en motor, der holdes i gang. Maske
ses figurerne bedst, fordi mobbemgnstre ofte er fyldt med
synlige individer. Individer, der peges ud og lider, og indivi-



der, der haner eller vender ryggen til. Det er individer, der er
til at fa gje pa, og det bliver i forste omgang naerliggende at
give enkeltindivider skylden for noget, der er blevet til i fael-
lesskab. ”Han holder sig for sig selv” og ”hun er den domine-
rende type” lyder nogle af de forklaringer, jeg stedte pd, da
jeg skrev min ph.d.-athandling om voksnes forstaelser af
elevmobning (Hansen, 2011; Hansen, 2015).

Dette kapitel giver indblik i, hvordan forskere i Danmark
og andre steder i verden (Schott & Sendergaard et al., 2014)
er begyndt at udfordre traditionelle vanetenkninger om
mobning, og forklarer samtidig, hvorfor vi i disse ar redefi-
nerer begrebet. Inspiration er hentet fra teorier, der beskaef-
tiger sig med mennesker som sociale vasner. Socialpsykolo-
gi, social leeringsteori og sociokulturelle teorier. Vi har ad
den vej vristet den hidtidige mobbeforskning ud af sit faste
sede i personpsykologien og fiet gje pa en lang raekke nye
opdagelser, der kan supplere den hidtidige viden. Men forst
skal vi omkring leererens betydning, ndr klassen rammes af
mobning. Vel at mzrke set fra elevperspektiver, der indehol-
der hab om en handsrakning.

"Hent en laerer”
I foraret 2017 udskrev et firma i Danmark en konkurrence for
skoleklasser. ”Hvordan kan I blande jer, nar der mobbes?”
lgd invitationen. Praemien var et lejrskoleophold, og naesten
100 skoleklasser sendte deres bidrag ind.

Mange af klasserne sendte mere end et bidrag. Materialet
var enormt. Jeg sad i dommerkomiteen og brugte mange
dage pa at laese, se, lytte og grave mig ned i det fremsendte.
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Spandende var det — og meget forskelligartet: film, websi-
der, plakater og tekster i massevis. Men der var ikke kun di-
versitet, der var ogsa ord og retninger, der gik igen og igen.
Meget handlede om at give andre elever mod til at blande sig,
og hvis man ikke tor, sd hente en leerer. "Hent en leerer”, ”Sig
det til din laerer”, ”Ga til en laerer”. Det er bemaerkelsesvaer-
digt. Et megnster 1 min afhandlingsempiri er netop, at det ikke
altid betyder progression og lgsning af et mobbeproblem, nar
der hentes en lerer. En del sager om mulig mobning ser der-
imod ud til at gennemga en hurtig sagsafvisning, hvor klagen
tilbagevises af leerere eller af skolen med et ”Nej, det er ikke
mobning” (Hansen, 2011 — se ogsa kapitel 5). Op imod den
reaktion star nogle andre resultater, som er kommet til ud-
tryk igennem de mange begrne- og ungeinterview, jeg har
foretaget igennem 20 ar (Hansen, 2018).

Der er ikke sjeldent en historie om netop “den lerer, der
forstod mig” eller ”en lzerer, der forsggte at hjeelpe mig”. Det
er ikke altid, at det har betydet et ophgr af mobning, men det
tyder pa, at oplevelsen af at blive set har veeret vigtig i mange
ellers forskellige narrativer om at vere uden for de andres
faellesskab. I vores forskningsdata baseret pa personhistorik-
ker star vi saledes med et empirisk kontinuum, hvor der for
den, der mobbes, er afvisning i den ene ende og stotte i den
anden ende.

Ser vi pa lejrskolekonkurrencen i et mere filosofisk per-
spektiv, sa kan lareren her forstds som retfaerdighedens vog-
ter. En voksen, der kommer, nar retfeerd kraenkes og krolles.
Det kan igen praksisudfordres med en rakke relevante
sporgsmal som: "Kan lereren overhovedet vaere retferdig-
hedens vogter?” Og: "Hvad er retferdighed i en klasse, der



socialiserer sig ved mobning?” Hvis vi forsggsvis gar med pa
ideen om leereren som retfeerdighedsvogter, sd kan de mange
forslag om at hente leereren forstas som en forventning om,
at autoriteter setter ord pa det uretferdige i mobbende
handlinger og stopper det. Man kan vzlge at lese det som
tillid. Tillid til, at leereren vil og kan det gode. Habefuldt.

De tusinde chancers strategi

Habefuld er ogsa historien, som Trine-Maria Kristensen for-
talte mig om en lerer, der gjorde en forskel. Trine-Maria er
en af de voksne, jeg har interviewet (og filmet) om barndoms-
erindringer i mobbeland. Hun fortaller om en lang raekke
helt konkrete begivenheder og altsd ogsa om en enkelt episo-
de, hun oplever som skelsettende. Her hjzlper det os at
trekke pa begrebet mo(ve)ments (Merck, 2014), som er ud-
viklet af praksisforsker Line Lerche Mgrck.

Mo(ve)ments er oplevelser, situationer og stemninger,
der tales narrativt frem som betydningsfulde i en livsbane.
En livsbane, der forstds som socialt situeret, men ikke i en
lige linje. Snarere i bevaegelser og zigzag, og hvor subjekter
ofte seetter erindringer og betydninger ved bump, kryds, kri-
ser og spring i den sociale goren. Disse mo(ve)ments star
ikke alene, men indgar i livsprocesser pa forskellige mader.
Ovenfor i historien om Frida og Olivias brud huskes et skaen-
deri som et mo(ve)ment i form af et oplevet negativt vende-
punkt. Nu til en anden form for mo(ve)ment i Trine-Marias
historie.

Trine-Maria flytter skole efter mange ars mobning pa den
forste skole. Hun starter fuld af pessimistiske forventninger i
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den nye klasse. I frikvartererne sidder hun altid for sig selv
trukket vaek fra de andre. Fordybet i en bog. Eleverne var
blevet opfordret af klasselereren til at tage godt imod Tri-
ne-Maria, og de kommer derfor ofte over til hende bag bogen
for at spgrge, om hun vil vaere med i lege og aktiviteter. ”Nej,”
svarer Trine-Maria hver gang. Eleverne klager til klasselzere-
ren over den manglende respons. ”Vi har prgvet mange
gange, og nu gider vi ikke mere.” Laereren, der ifelge Tri-
ne-Maria var hgijt respekteret af eleverne, opfordrer til tal-
modighed, og sa fortaller hun en historie.

Forestil jer, at hver gang nogen har tilbudt Trine-Maria
et stykke lagkage, og hun har sagt ja, sd fik hun lagkagen
klasket lige ind i ansigtet. Sddan har Trine-Maria haft
det pd sin gamle skole. Derfor siger hun ikke “ja” til jeres
invitationer.

Der var noget i den historie, som sa ud til at gore et skelsaet-
tende indtryk. Under alle omstendigheder oplever Trine-
Maria, at hun herefter begynder at fa kontakt til de andre, og
resten af skoletiden var uden isolation og med venskabsop-
bygninger. Her var et mo(ve)ment, som hun oplevede, gjorde
en forskel.

Historien om Trine-Maria og lagkagen skriver sig ind i
andre eksempler p3, at isolation eller mobning kan here op,
nar gruppen og miljeet begynder at ga andre veje. Det er
blandt andet Trine-Marias historie om en larer, der forstod
hende, som har vearet med til at inspirere mig til seetningen:
”De tusinde chancers strategi” (Hansen, 2015). Det er et
praksisrad til elever, leerere og forzeldre, der tager imod en ny



elev i klassen, der har mobning
med i bagagen. Den nye klasse-
kammerat bgr fa mange invita-
tioner, mange opfordringer, ja
mange chancer for at komme
ind i klassens faellesskab(er).

"Svag”, "aggressiv” og ensom

At blande sig, ndar andre mobbes, at hente en leerer eller at
give en ny, trist elev chancen for at veere med, markerer alt
sammen ideer om socialitetens betydning for mobningens
opher. Det er veerd at feestne sig ved, at denne ide ser ud til at
leve side om side med tendensen til at placere skyld hos en-
keltpersoner for mobningens opstden. Sa her steder vi altsda
pa en modsaetning mellem socialitet, der efterlyses, og socia-
litet som fravaerende i forklaringer.

I tidligere studier af mobning mente man, at mobning
kunne tilskrives sammensted mellem personer med forskel-
lige mangler. Den “aggressive” udever over for den “svage”
modtager. Manglerne blev tilskrevet fejlagtig opdragelse fra
iseer madrene side, der enten forkzler eller forsgsmmer bar-
net (Schott, 2009; Hansen, 2011). Det er ikke svart at fa gje
pa positioner, der kan genkendes som “svag” og “aggressiv’,
nar man beskaeftiger sig med at observere mobning, men ved
det forste vidensparadigme oversa forskerne et vigtigt
sporgsmal. Det ”svage” og det "aggressive” er maske ikke
faste personlighedstrak, men reaktioner pa vilkar i en social
(mobbe)kamp i gruppen. Det kan for eksempel vaere kampen
om pladserne ude af eller inde i fellesskabet.
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Der manglede noget vaesentligt i disse allerfgrste videnska-
belige studier af mobning fra slutningen af 1960’erne og
begyndelsen af 70’erne i Sverige. Nemlig observationer af
mobningens kontekst. Uden gje pa kontekster bliver studier
af mobning let isoleret til studier i ondskab, og maske der-
for er de tidlige skandinaviske beskrivelser af mobning
vandret ind 1 en amerikansk definition, der forklarer mob-
ning som ... mean and hurtful” (Hansen, 2011). Problemet
med at gere mobning til rendyrket ondskab er, at nar ud-
gverne ikke kan genkendes som onde, sa skrives mobbende
handlinger ud af mobbekategorien med et ”det er altsd sede
bern”. Mobning ger ondt, og mobning kan modtages som
onde handlinger, men det betyder ikke, at udgverne drives
af psykopati. Udgverne kan medes som sympatiske og em-
patiske i alle mulige andre sammenhange. Derfor kan en
veninde ga fra at veere helt neer til helt fjern, sa den, der star
pa den anden side af venskabet, marker en markant forskel
pa at veere inde og ude. Deraf udtrykket veninde og sa ven-
ude.

Et andet overset aspekt i forste paradigme var mobnin-
gens alsidige fremtoninger. Ikke al mobning har en umiddel-
bart direkte aggressiv form. I eksemplet, der abnede kapitlet,
meerker Olivia for eksempel mest tavshed fra de andre piger.
Tavshed kan ogsa forstas som passiv aggressivitet, men det
kraever en villig analytisk abstraktion at kunne ”hgre” ag-
gressiviteten i det ordlgse. Maske er den indirekte og overse-
te aggressivitet en af arsagerne til, at ensomhed og stilhed
sjeldent genkendes som mobning? Det forventes i stedet, at
mobning traeder frem pa helt klare og genkendelige mader
med rab, slag og abenlys veemmelse (Hansen, 2011). Olivia



meerker i stedet kulde, tavshed og fuldkommen ignorering,
som var hun ded — socialt ded.

Angst og laengsler

Hvis ikke det er fikserede personligheder, der er pa spil i
mobning, hvad er det sa? For at svare pa det spergsmal er det
interessant at iagttage, hvor forskelligt skoleklasser udvikler
sig. Men inden vi ser naermere p3, hvilken klassekultur der
synes at tippe mod mobning, skal vi beskaftige os med to
emotionelle fordringer hos mennesker i flok.

Der er to emotioner, der er med til at ggre mobning mulig.
Det handler for det forste om det, professor i socialpsykologi
Dorte Marie Sgndergaard kalder for social eksklusionsangst
(Sendergaard, 2009). For det andet er det leengslen efter at
hgre til, som jeg kalder: ”longing for belonging” (Hansen,
2011). Her er der altsa tale om et kryds af emotioner, der far
sin kulturelle relevans de steder, hvor mennesker virker og
handler. Der hvor social identitet (Wenger, 1991) udvikles i
felles aktivitet med andre — pa arbejdspladser, i organisatio-
ner, i skoleklasser og pa uddannelsessteder. De to emotioner
bliver til kraefter, der kan beskytte og keempe, nar den socia-
le sammenhangskraft trues og rystes udefra. Sgndergaard
forklarer, at det at vaere bange for at blive ekskluderet kan fa
os til at lindre angsten gennem eksklusion af andre (Sgnder-
gaard, 2009), og ved eksklusion demonstreres samtidig til-
horsforholdet mellem de accepterede. Der er her tale om to
sociale forudsaetninger, som allerede ligger som muligheder,
der kan aktiveres kulturelt, nar overlevelsesstrategier ma
settes ind. Det lykkedes ikke for Oliva, hun matte give op
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over for de andres overlevelsesstrategier og traekke sig helt
fra klassen.

Social eksklusionsangst og leengslen efter tilhgrsforhold
skal ikke laeses som automatiske sociale emotioner, der i sig
selv forer til mobning. Det ville nemlig i sd fald betyde, at
overalt, hvor der er grupper, udvikler der sig mobning. Et
helt afggrende felles spor i savel aldre som nyere mobbe-
forskning vidner dog om, at det ikke er alle skoleklasser, der
udvikler mobbende mekanismer i elevfellesskabet. Der skal
altsa noget mere til end angst og leengsler som parate emoti-
oner. Spergsmalet er, hvad det mere er gjort af? En raekke
nyere forskningsfund peger i samme retning. Et af disse fund
fremgar af Vestegnsundersogelsen (Henningsen, Hansen &
Kofoed, 2014).

Klasser i social utryghed

I det danske forskerteam pa Aarhus Universitet, eXbus, Ex-
ploring bullying in Schools, har vi i 2010 gennemfert en
sporgeskemaundersggelse 1 60 udskolingsklasser pa Keben-
havns Vestegn, der handler om klassens sociale liv: den sd-
kaldte Vestegnsundersggelse (Henningsen, Hansen & Kofo-
ed, 2014). Vi har sammenlignet besvarelserne klassevis og pa
tveers af klasserne, og der er signifikante statistiske sammen-
hznge, som fortaeller os om fzelles spor i de mobbende klas-
ser.

For det farste er der flere elever i mobbende klasser end i
andre Kklasser, der fortzller, at de er bange for relationelle
problemer med klassekammeraterne sasom uvenskaber, at
miste venner og at blive mobbet. For det andet er der flere



elever 1 mobbende klasser end 1 ikke-mobbende klasser, der
oplever sig ensomme. Det er vel at mzrke ikke kun mobbe-
ofrene, der oplever sig alene, men ogsd de elever, som er
bange for at blive mobbeofre. Og for det tredje er der flere
elever i klasser, der oplever mobning — sammenlignet med
andre klasser — som ikke kan lide at gd i skole. Mobbende
udskolingsklasser er siledes ikke kun praeget af mobning,
men ogsa af en rakke andre negative sociale spaendinger,
som tyder pa social utryghed. Vi ved dog ikke, om klasserne
var praget af disse forhold, fer der blev produceret mobning,
eller om det er forhold, der folger med mobning. Resultater-
ne peger forst og fremmest pa, at der er pd samme tid er tale
om flere felles negative vilkar i klassen.

Dette skal dog ikke forveksles med, at der er konstant ne-
gativ trivsel for alle elever i de udskolingsklasser, der rappor-
terer mobning. Mange af dem, der siger ”ja” til, at de deltager
1 mobning, svarer samtidig ”ja” til, at de trives godt med
kammeraterne, men darligt med skolegang generelt. Hvori-
mod mange ofre svarer mere positivt end udeverne pa skole-
gang generelt, men har darlige relationer ssmmen med kam-
meraterne. Det tyder pa, at man skal vare varsom med at
drage for simple konklusioner om trivsel, mistrivsel og mob-
ning. De sociale forgreninger er langt mere komplicerede og
modsatningsfyldte. I Olivia og Fridas klasse mistrives Oli-
via, og Frida er bange for selv at blive mobbet. Samtidig er
pigegruppen i fuld gang med at udvikle felles aktiviteter ind-
byrdes og er dermed i gang med at udvikle sig. Trivsel og
mistrivsel side om side.
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"Spegelseselever” og
feellesskabsforsvar
Vestegnsundersggelsen er en
statistisk undersggelse baseret
pa selvrapporteringer. De sam-
menhange, vi har skrevet frem,
er siledes statistiske sammen-
haenge, hvilket ikke (altid) er det samme som arsagssammen-
hange. Statistik har den begransning, at det ikke er en aben
etnografi; man far kun fund eller ikke-fund pa det, der sper-
ges til. Derfor har vi kombineret statistik med andre former
for vidensindsamling sdsom interview og observationer. Jeg
vil her fremhave to observationer, der understgtter vores
fund om, at mobning er forbundet med skoleklassers selvfor-
staelser og kultur. Fund, som jeg som mobbeforsker finder
serligt vigtige.

Fellesskabsforsvar

Den forste observation kalder jeg for fellesskabsforsvar. Igen-
nem 20 ars arbejde med studier af mobning har jeg holdt en
del oplaeg og foredrag for skoleelever enten for klasser, klas-
setrin eller flere argange sammen. Igennem alle arene har jeg
igen og igen haft den samme oplevelse. De klasser eller de
grupper i salen, der kan udpeges af andre elever som aktive
eller passive udevere af mobning, protesterer ofte mod en del
af mine pointer. Det kan komme til udtryk som modstand
mod ensomhed i klassen som et felles ansvar, og der prote-
steres imod at blive genkendt som en klasse eller en gruppe,
der mobber. Ikke sjeldent former protesterne sig som for-



svar. Det kan for eksempel komme til udtryk i vendinger
som: ”"Der har maske engang vaeret mobning, men vores
klasse har det godt nu”, eller "Hvorfor skal vi udpeges som en
darlig klasse?”. Der gives i samme andedrag eksempler pa det
gode kammeratskab: "Mine allerbedste venner gar i klassen,
og vi er der for hinanden.” I de forste ar som fuldmaegtig i
Borneradet konkluderede jeg og mine kollegaer, at disse ord
var udtryk for manglende erkendelser og manglende medfe-
lelse. I dag mener jeg, at vi tog fejl. De protester, vi stgder pa,
udtrykker noget andet, nemlig et forsvar for et fellesskab,
man holder af, og nok ogsa et forsvar for, at man er god nok.
Det fglger mgnstret fra de brogede trivselsbilleder fra spar-
geskemaundersggelserne, som tyder pd, at nogle far noget
ud af mobning — et tema, jeg vender tilbage til nedenfor.

Spoagelseselever

Den anden observation hedder ”Spogelseselever”. Nar vi
mobbeforskere besgger skoleklasser, der har erfaringer med
mobning eller begyndende mobning, meder vi gentagende
historier om enkeltelever, der har forladt klassen. Det kan
veare en eller flere elever, som nu optraeder i falles forteellin-
ger pa tveers af klasseaktgrerne. De eller den forladte elev
beskyldes for at have pdkaldt sig mobbende opmarksomhed
enten som offer eller som udgver. Det sker, at der fortalles sa
meget om den elev, der har forladt skolen, at den forhenvee-
rende klassekammerat stadig har et liv i klassen. Ikke et le-
vende liv, men et felles narrativt liv skabt af dem, der blev
tilbage. Et liv, som vel og maerke ikke kan gere indsigelser
eller bidrage med egne perspektiver, og som dermed ikke har
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mulighed for at forstyrre den sandhed, der er forhandlet
frem. Eleven gar igen som et spggelse og livagtiggares i be-
retninger, der synes ngdvendige for klassens selvforstaelse
nu og her. Det virker til at veere mere legitimt og mindre far-
ligt at tale om dem, der var i klassen, frem for dem, der er der
lige nu. At faestne mobbefortellinger til spggelseselever lig-
ner igen et forsvar for det, klassen er blevet til. Det kan ses
som et gnske om at bevare noget og ikke at skulle forandre.
Mobning geres til datid, sivet veek sammen med elever, der
har forladt klassen, synes logikken at vare.

Nogle far noget ud at mobbe

Savel fellesskabsforsvar som ”spggelseselever” indeholder

kraefter, der forsvarer et vi. Det kan ogsa tolkes pa den made,

at mobningens motor er gjort af fordele. Der er nogle, der far

noget ud at det, og nu neermer vi os et kontroversielt anlig-

gende. Ordet mobning har en negativ klang, og det kan vaere
en af grundene til, at man
ikke har villet og kunnet fa
gje pa, at mobning ikke kun
kraenker, men ogsa skaber
noget, at mobning er en so-
cial dynamik. Mobning kan
nemlig producere en fglelse
af feellesskab enten i selve
den mobbende situation
mellem udeverne eller pa
leengere sigt i form af ven-
skaber og tilhgrsforhold i en



gruppe af udevere og tilhaengere. Der udskrives et dem fra
kategorien os i én og samme bevagelse.

At fa gje pa mobningens fordele skal ikke forveksles med
accept af kreenkelser, men det er brugbar viden, nar en mob-
bende klassekultur forsgges udfordret. Til den proces bliver
det ogsd ngdvendigt at sperge om, hvornar en gruppe og en
skoleklasse er i risiko for at udvikle mobbemekanikker? Igen
kan videretolkning af eXbus’ forskningsfund hjzlpe os med
et bud.

Meningslgshed og fellesskabsbehov. Et bud pa hvorfor?

Et spergsmal, det er sveert at komme med et enkelt svar pa,
er: Hvorfor udvikler nogle klasser et mobbende fallesskab, og
andre klasser gor ikke?

Det ord, der star tilbage, nar jeg sammenholder vores
viden om menneskers leengsler efter at hgre til med mobnin-
gens faellesskabende processer, er behov. Mobning kan for-
klares som et feenomen, der forsgger at dekke et behov for at
opna social anerkendelse i den gruppe, man formelt set er
blevet placeret som deltager i. Nar for eksempel mobbende
udskolingsklasser er kendetegnet af mere ensomhed, mere
skolelede og flere forhold, eleverne er bange for, sammenlig-
net med ikke-mobbende klasser, sa tyder det p3, at de sam-
menhzenge, hvor klassekulturen tipper mod mobning, er
preget af segninger efter en mening med at veere der. Det
kan vare klasser, der har vanskeligheder ved at udvikle sam-
menhold om det at ga i skole sammen, og der kan vaere en del
elever i klassen, som ikke finder mening i deres skolegang,
men som alligevel er "tvunget” til det fremmedgjorte. Som
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mennesker leder vi efter meningsfuldhed i det, vi ger. Og
meningsfuldhed kan forhandles frem sammen med andre. At
finde et vi kan opleves meningsfyldt og som et brud pa frem-
medgjorthed.

For mange elever er meningen med skolegang netop
kammeraterne. Nar Bgrneradet, sundhedsforskere og mob-
beforskere gennem tiderne og pa forskellige mader sperger
bern, hvad der er det vigtigste ved skolegang, sa lyder de fle-
ste svar samstemmende: "mine venner”, ’kammeraterne” og
“veninderne”. Jeg husker fra min tid i Bgrneradet, da vi stil-
lede samme spergsmal til vores elevpanel i 1998. En del svar
indeholdt bare navne: "Mathias, Viktor, Emma, Anna, Ludvig
...” (Bgrneradets panelrapport, 1998). Det var, som om svare-
ne billedligt og symbolsk set maste sig pa, da vi pa kontoret
gennemgik spgrgeskemaerne: ”Se her, voksne, det er derfor,
jeg gar i skole. Det er pa grund af ham her og hende her.”
Skolekammeraternes store betydning skrives her frem af ele-
verne selv. Leeringsteoretikeren Daniil B. Elkonin (1904-
1984) fremhavede skolekammeraterne som den mest afgo-
rende sociale aktivitet i skolelivet (Elkonin, 1971). Som laeser
kan man nu sperge: Hvad er forbindelsen her til mobning?

Sagen er, at ndr en elev indskrives i skolen og formelt set
placeres i en klasse, sa betyder det ikke, at denne formalitet
opfylder behovet for mening og tilher. Segen efter mening
sammen med klassekammerater kan fore til, at det uformelle
feellesskab defineres ved at satte en ramme for, hvem der
ikke er med. Vi-fglelsen markeres ved tydelige graenser mod
dem eller den, der er uden for viet. Det kan vare medvirken-
de til at finde mening i det meningslgse. Der skabes et vi at
vedligeholde. Mobbende fellesskaber sa at sige lever af deres



udgrensninger, og derfor meder vi ofte modstand, nar vi i
foredrag og pa skolebesgg opfordrer elever til at holde op
med at udgranse andre, der har ret til at vaere i skoleklassens
fellesskaber. Vi truer et vi. Et vi, der opleves som det rigtige
for dem, der er en del af dette vi.

Den form for fallesskabskonstruktioner har en pris, for
mobbende fallesskaber eksisterer ved at holde andre delta-
gere uden for kredsen. Netop fordi udenforskab er mobnin-
gens eksistens, sa kan man kalde mobning for ekstrem eks-
klusion (Hansen, 2016). Det betyder, at her er der tale om
noget, der bevaeger sig ud over almindelige in- og eksklusi-
onsvilkar i grupper af mennesker. Ekstremiteten bestar i, at
der organiseres en serlig made at gore faellesskab pad. Ofret
derimod sattes ud i intethed og social ded. Det vidner om,
hvor alvorlige konsekvenser det har at vaere udstedt af en
mobbende klasse. Ofret szettes i bogstavelig forstand uden
for livet, for de fleste af elevens dagtimer leves i og omkring
skolen. Ikke sa sert, at elever, der i skolesundhedsundersg-
gelserne svarer ”ja” til, at de bliver mobbet, er mere syge, har
flere psykosomatiske lidelser og mere livslede end de bern,
der ikke mobbes (Due & Holstein, 1999-2011).

Mobning som fzllesskabsorganisering

Inden sidste afsnit, der peger fremad, vil jeg kort samle op pa
de fund, tolkninger og bud, der samler sig i et nyt mobbesyn.
Det nye ligger saledes i at forsta mobning som en sarlig fael-
lesskabsorganisering. Frem for at forklare mobning som
sammenstgd mellem personlighedstyper har vi her sat fokus
pa, at mobningen vil opnd noget 1 en meningslgs sammen-
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hzeng. Mobning skaber en social orden, hvor mobbeudgver-
ne opnar et fellesskab via udstedelse.

Mobbemegnstre kan starte ved udpegede begivenheder
blandt deltagere i den formelle sociale sammenhang, men
udvikler efterhdanden en gradvist mere systematisk karakter.
Systematikken ligger i, at feellesskabet holder et mobbende
hierarkisk menster ved lige, men ikke ngdvendigvis ved at
gentage samme handlinger. Handlingerne kan udvikles og
vise sig pa mange forskellige mader. Systematikken bliver
synlig ved, at der skal vere nogen inde og nogen ude for at
holde mobbemotoren i gang.

I en kondenseret udgave kan alle ordene formuleres i fal-
gende setning: "Mobning kan forstas som en uformel felles-
skabsform, der bygger pa systematiske udstgdelsesmgnstre
af deltagere i formelle sociale sammenhznge.” Denne defini-
tion markerer, at der er sket et paradigmeskifte i den faglige
forstdelse af mobning. Skiftet er et fokusskift fra individers
personligheder til skoleklassekultur. Det betyder ikke, at in-
teressen for individet ophgrer, men det betyder, at vi opfor-
drer leerere og skolepaedagoger til at fa gje pa, hvordan socia-
le kampe og sociale overlevelser er betingelser for eleverne at
agere 1.

Faellesskabende didaktikker

Nar et bud pa, hvorfor mobning opstar, er behovstilfredsstil-
lelse, sa indeholder dette bud samtidig visioner om, hvordan
mobning kan tackles og imgdegds. Der kan saledes leses
modsaetningsvist. Hvis leengsler efter sammenhangskraft,
mening, social anerkendelse og det at hgre til opfyldes, sa er



grundlaget for mobbemoto-
ren mindre neerliggende.
Mobningens grobund ero-
deres.

Vi har i de foregdende
afsnit vist, hvordan skole-
klasse og skolegang funge-
rer som mobningens arena.

Vilkar i klassen spiller ind.

Det taler for ogsa at gore skolegang til lgsningernes kontekst.
”Det gor vi allerede,” vil mange skoler sikkert svare. Fysisk
set er det rigtigt nok. En del skoler er for tiden i gang med at
udvikle mobbepolitik eller har leenge haft faste praksisser for
at forbedre det sociale miljg (lees ogsa Stine Kapland Jergen-
sens kapitel 3 i denne bog). Nar jeg studerer lokale handle-
planer, eller nar jeg besgger skoler, oplever jeg dog, at mange
antimobbeaktiviteter star alene uden at blive knyttet til sko-
lens kerneopgave, undervisningen, men tvaertimod er hen-
vist til pauser, spraekker og specielle anledninger.

Jeg anbefaler den modsatte bevaegelse. At der i forebyg-
gelse af mobning arbejdes struktureret med, at undervisnin-
gen bliver meningsfuld for flest muligt, og at der gives ad-
gang til aktiv deltagelse. Hvis undervisning er den
sammenhang, der kan skabe tilhgrsforhold, er der ingen
grund til at producere mobning for at opleve faellesskab. Me-
ningen er, at undervisningen kan tilbyde sig som fzellesska-
bende omdrejningspunkter og derigennem udvikle mere
skolegleede og mere tryghed i klassen — for nu at tyde resul-
taterne fra Vestegnsundersggelsen, som jeg gennemgik oven-
for, 1 omvendt rekkefelge. En sddan vej vil betyde, at leeren
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om undervisning, eller man kunne ogsa sige: leeren om at
leere fra sig — didaktikken — ikke alene er ambitigs i forhold
til, hvordan den enkelte elever udvikler sig leerende, men
hvordan det lzerende bliver en lang rakke forskellige og fael-
les dynamiske processer eleverne imellem. At undervisning
ikke alene er et tilbud om et formelt leeringsfaellesskab, men
ogsa reelt bliver et sted, der svarer pa ”longing for belon-
ging”. Fallesskabende didaktikker (Hansen, 2014 b) er mit
forslag til navnet for sddan en vision, der samtanker skolens
faglige og sociale opgaver. Hvordan det skal gores helt kon-
kret, er en udviklingsopgave forskere og praktikere imellem.

Fallesskabende didaktikker handler om en grundlaeg-
gende made at forebygge mobning pa. Nar mobning er her
og nu, er det neppe tilstrekkeligt at teenke i feellesskabende
didaktikker, for fellesskabet er nu i fuld gang med at skabe
andre omdrejningspunkter end undervisningen. Her lyder
min opfordring, at der holdes fast i at arbejde med gruppedy-
namikkerne frem for at forsgge pa ensidige adferdsregule-
ringer og sanktioner (Hansen, 2014 b). Szt parentes om in-
dividerne, og se, hvad I kan fa gje pa. Er der kedsomhed,
meningslgshed og fremmedgjorthed pa spil? Er der gamle
konflikter og nye magtkampe? Er der ensomhed og sko-
leuvillighed? Dernaest kan parentesen dbnes igen for sa at
koncentrere sig om, hvordan individerne kan stgttes i pro-
cessen, hvordan der kan sattes krav, og hvordan klassen kan
samles mere om skolegang og skoleliv. Parentesmetoden
(Hansen, 2015) kalder jeg denne made at teenke og agere pa
for den voksne i klasser ramt af mobning.
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Den professionelle
relationskompetence

- en afggrende faktor for barns relationer

Af Louise Klinge

Dajeg som helt ung blev ansat pa en skole, erfarede jeg meget
direkte, hvilken betydning det har for berns relationer, at
man som professionel omsorgsperson arbejder kompetent
med relationer. Her fik jeg blandt andet en 4. klasse i mange
fag. Dér gik Odin, hvis far var rocker. Da Odin gik i 4. klasse,
stod han og hans storebror, der gik i 7. klasse, til at blive
smidt ud af skolen. Alle leerere skulle rapportere enhver ne-
gativ adfeerd til skolelederen, fordi begge drenge havde veeret
voldelige over for bade laerere og elever. Mange i klassen var
bange for Odin, der slog en proper nave.

Jeg megdte Odin ferste gang i en dansktime. Alle bgrnene
skulle kigge pa et billede med nogle utydelige skikkelser og
skrive det ned, som motivet fik dem til at taeenke pa. Billedet
var meget neutralt, men Odin skrev "morder”, ”blod”, "tyv”
og ”indbrud”! Nogle af ordene gav mig en association, og jeg
satte mig pa hug ved siden af ham og spurgte stille, om han
havde set den Far til Fire-film, hvor Lille-Per om natten beder
en indbrudstyv lave varm kakao til sig! Han kiggede overra-
sket op og fortalte mig, at det var hans yndlingsfilm. Hans

39



40

mormor havde alle Far til Fire-filmene, og han sa dem tit
hjemme hos hende. Den udveksling bragte os straks pa bel-
gelengde, og fra da af gjorde Odin alle mulige sgde ting for
mig; roste for eksempel min skrift pa tavlen, gjorde lynhur-
tigt alt, hvad jeg bad om, og bad de andre om at veere stille, sa
snart jeg kom.

En dag talte jeg med ham om vigtigheden af, at vi hjelper
hinanden. Jeg sagde blandt andet til ham, at det kunne vere
sa fint, hvis han ogsa kunne lade alt det gode, han gjorde for
mig, komme sine klassekammerater til gavn. Og nar du er
afstemt med et barn, sd vil det gerne bruge dig som rollemo-
del og bestrabe sig pa at leve op til dine forventninger. Det
blev helt tydeligt her. Dagen efter brugte Odin det ene fri-
kvarter pa at sette har pa Anders, som han plejede at kalde
mongol. Og i det naste frikvarter eskorterede han pa fornem
vis Bai ud til skolegarden pa sin ryg. Bais forzldre var fra
Kina, og Odin plejede at kalde ham “kinesersnot”.

De gode relationers afggrende betydning

Det er veldokumenteret, at den professionelles relation til
begrn har en afgerende betydning for bgrnenes relationer til
hinanden (se blandt andet Ladd et al., 1999; Gazelle, 2006;
Borneradet & Dansk Center for Undervisningsmiljg, 2009;
Stanek, 2011; Wistoft, 2012). Nar den professionelle agerer
relationskompetent, kan der etableres relationer til begrn
preget af glede og gensidig respekt. Sddanne gode rela-
tioner har vidtraekkende positive konsekvenser for bgrnenes
adfeerd — ogsa deres made at veere sammen med andre bern

pa.



Professionel  relationskompetence

handler om at kunne etablere og

fastholde relationer til bgrn, som un-

derstotter deres trivsel og udvikling,

og som muligger, at bgrnegruppen

kan etableres som et faellesskab — i

skolen som et leeringsfaellesskab. I

dette kapitel beskriver jeg tre centra-

le kendetegn ved den professionelle relationskompetence, sa
det bliver tydeligt, hvad paedagogen eller leereren konkret gor
1 samspillet med bgrnene, nar hun eller han agerer relations-
kompetent.

Men ét er at vide, hvad man skal gere. Noget andet er at
lykkes med det i en udfordrende hverdag. Derfor handler en
stor del af kapitlet om det, der skal til, for at agere relations-
kompetent. Jeg redeger for de syv betingelser — bade psyko-
logiske og strukturelle — jeg i min forskning har kortlagt som
ngdvendige for, at man som professionel rent faktisk agerer
relationskompetent. Det vil sige, at nar man skal udvikle sin
professionelle relationskompetence, sa er det de betingelser,
man skal arbejde pa at opfylde.

Kendetegn ved relationskompetencen

Nar vi mennesker har det godt, ger vi godt — og glade begrn
leger bedst. Nar vi har det godt, sker der det i hjernen, at de
nerveceller, der kaldes spejlneuroner, aktiveres pa en positiv
made. Nar vi iagttager handlinger og folelser hos andre men-
nesker, giver spejlneuronerne os adgang til en umiddelbar
forstdelse af hinanden. Ved at veere sammen med andre far vi
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oplevelser af at have det pa samme made som dem, og der-
med kan vi handle empatisk. Imidlertid reducerer anspaen-
delse og stress spejlneuronernes signalrate (Hart, 2007).
Derfor kan den professionelle aldrig bidrage til omsorg og
venlighed mellem bgrnene gennem skzldud. Skaldud udle-
ser stresshormonet cortisol, og sker det ofte, bryder cortisol-
reguleringen sammen. Hermed vil barnet ofte reagere nega-
tivt og uforudsigeligt, og en ond cirkel er skabt, hvor den
voksne kan mene, at barnets adfaerd i endnu hgjere grad kal-
der pa skeeldud.

Bidrager den voksne derimod til en stemning praeget af
venlighed, respekt og glaede, bliver det lettere for barnet at
afleese de andre berns signaler, at regulere sit temperament
og udvise omsorg for de andre. Det finder sted, nar den voks-
ne agerer relationskompetent, og lad os i det felgende se
neermere pa relationskompetencens tre kendetegn.

1) Afstemmere

Nar man oplever at vaere pa belgeleengde med et andet men-
neske, er man afstemt med hinanden. Nar et barn maerker
afstemningen med en voksen, forholder det sig abent til den
voksne og vil gerne fglge den voksnes forslag. Afstemningen
er forudsetningen for tillid og respekt. Som en dreng i 5.
klasse udtrykker det helt enkelt:

Hvis jeg var leerer, sd havde jeg nok brugt nogle af de for-

ste timer pd at vare rigtig sod over for dem. For eksempel
lade dem spille rundbold og sddan noget. Sd ville jeg vaere
gode venner med dem, og sd ville de hore efter i timerne.



Det, der ved vores mimik, gestik, ordvalg og tonefald leder til
og er tegn pa afstemninger, kalder jeg afstemmere. Det mod-
satte, som leder til eller er tegn pa fejlafstemninger, hvor vi
ikke er pa belgeleengde, kaldes fejlafstemmere.

Typiske afstemmere er smil, latter, gjenkontakt, berering
— nar relationen er god — imgdekommenhed over for bgrne-
nes forslag, venlige ord, nikken, stille og rolig tale, at man gar
op i toneleje, nar man stiller spergsmal, og at barnet ikke af-
brydes. Nar bgrn henvender sig til os gennem ord og gestik
og for en stund tillidsfuldt lukker os ind i deres verden, hvor
vi sammen kan dele smerten eller glaeden, sa er det ofte nok
blot gennem nik og bekraftende ”hmm’er” at tilkendegive, at
man er interesseret og lytter.

Om der udtrykkes afstemmere eller fejlafstemmere, af-
hzanger af, om den professionelle i situationen er narvaeren-
de og formar at have barnet pa sinde eller det modsatte. Kan
man forholde sig abent og modtagende til det barn, man
kommunikerer med, vil det kommunikative udtryk naermest
automatisk veere afstemt med barnet. Ved hjalp af spejlneu-
ronerne kan den voksne maerke barnets indre tilstand og sa
at sige svare pa samme sprog, hvorved barnet kan mzrke, at
I kommunikerer afstemt med hinanden. Det betyder alts3, at
afstemmere er de verbale eller nonverbale udtryk, der giver
bern oplevelsen af, at den voksne har dem pa sinde og forstar
dem, hvorved kommunikationen kan forlgbe uproblematisk.

Det er klart, at for at den voksne kan have barnet pa sinde
og dermed vere i stand til at udtrykke afstemmere, sa skal
forskellige betingelser veere opfyldt. Men det vender vi tilba-
ge til senere i kapitlet.

43



44

2) Omsorgsetiske handlinger
Det andet kendetegn ved den
professionelle relationskompe-
tence er omsorgsetiske handlin-
ger, som grundleggende hand-
ler om at vise begrn respekt.
Man viser for eksempel respekt
ved at tage barnets perspektiv
og oplevelse alvorligt, ved ikke
at ydmyge nogen og ved at veere opmarksom pa barnets fy-
siske behov. Det kan vare behov for bevagelse, ro, for at
drikke vand, for at fa lov til at pudse nzese og sa videre. Der
skabes ogsa et omsorgsfuldt rum, nar den voksne indimellem
udstiller sin egen sarbarhed ved at erkende fejl og sige und-
skyld. Det er med til at tydeliggere, at rummet er sa trygt, at
man kan bega fejl og komme godt igen. Ingen er perfekte, og
skuldrene kan szenkes.

Undersggelser viser, at de lerere, der bedst bidrager til
deres elevers trivsel og faglige praestationer, forst og frem-
mest serger for, at fordybelsen i undervisningsindholdet
sker i et omsorgsfuldt miljg (Agne, 1999; Owens & Ennis,
2005).

Nar den voksne ikke handler omsorgsetisk, men behand-
ler bgrnene disrespektfuldt, vil de frustrationer, der folger
med, forplante sig i barnenes interaktioner med hinanden.
Det ses tydeligt i dette eksempel:

Eleverne sad i en matematiktime og skulle arbejde indi-
viduelt i deres boger. Magnus var efter nogen tid begyndt
at sidde ret uroligt, og han vendte sig indimellem og



sagde noget til pigerne ved bordet bag ham. Nogle be-
gyndte at tale om frikvarteret, og Magnus spurgte, hvor-
ndr det var spisefrikvarter. Svaret fra matematiklaereren
lod: ”Ndr du ikke gor dig lekker over for pigerne, tenker
du pd at 2de. Nu er det sgu nok, Magnus.” Lidt efter
skulle lzereren tjekke, hvem der havde lavet lektier, og da
Magnus sagde, at han havde glemt det, kommenterede
leereren nogternt: “Det var, hvad man kunne vente af
sddan en som dig.” Et gjeblik efter bankede Magnus
pludselig sin albue hdrdt ind i sidekammeraten, som ikke
havde gjort spor.

Professor og tidligere lerer og skoleleder Nel Noddings er
ophavskvinde til omsorgsetikken, og hun skriver blandt
andet:

Ndr min omsorg rettes mod andre, md jeg tage deres
natur, levemdde, behov og onsker i betragtning. Og —
selvom jeg aldrig kan lykkes fuldt ud — prover jeg at for-
std den andens virkelighed. Det er det grundleggende
ved omsorgens indre aspekt. [...] — Denne forskydning af
interesse fra min virkelighed hen imod den andens virke-
lighed.

(Noddings 1984: 14, min oversattelse)

Den professionelle, der agerer omsorgsetisk, er bevidst om
barnets unikhed. Hvis det unikke glemmes, og den voksne i
stedet er optaget af praedefinerede kategorier som diagnoser,
ken eller etnicitet, vil der i interaktionen vere en tilbgjelig-
hed til at traekke pa en forudindtaget specifik mdde at mgde
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barnet pa, der ikke ngdvendigvis bidrager til netop dette
barns trivsel og alsidige udvikling.

I de omsorgsetiske handlinger lader den professionelle
hensynet til barnet komme for hensynet til en given regel.
Alle ansatte pa daginstitutioner og skoler ber drgfte, om der
er for mange regler, som hver enkelt gar rundt og feler sig
ngdsaget til at handhaeve, og som derfor bidrager til en over-
vagt af fejlafstemmere i samspillet mellem bgrn og voksne.
Man kan i stedet have "Ma-gerne-regler”. For eksempel kan
skolebgrn sagtens forholde sig til reglen: "Man ma gerne lgbe
pa gangen, nar der ikke er alt for mange.”

Nar eleverne oplever, at der drages omsorg for dem,
nzeres deres evne til at drage omsorg for sig selv og andre —
det, man kan kalde deres etiske ideal. Ethvert samspil med et
barn tjener et formal, der raekker langt ud over det, man i
nuet er samlet om. Gennem samspillet er man nemlig med til
at fremme eller hemme elevernes etiske ideal og dermed
deres mulighed for at indgd i omsorgsfulde relationer. At
kunne agere omsorgsfuldt i forhold til de behov, man mgder
1 omverdenen, er en betydningsfuld social kompetence, og

flere store undersggelser kon-
kluderer, at det er sociale kom-
petencer, der afger menneskers
succes inden for bade uddan-
nelse og erhverv (se for eksem-
pel Garzia, 2014; Kautz et al.,
2014).



En dag kom en dreng i 3. klasse 20 minutter for sent til
Helles time. Helle sporger, om drengen har ndet at spise
morgenmad? Han ryster pd hovedet, og hun siger, at han
kan tage sin madpakke frem og spise lidt. Hun fortaeller
sd til hele Rlassen, at det kan ske for alle, at de sover for
leenge af en eller anden grund, men ndr det sker, er det
stadig sd vigtigt, at kroppen fdr det braendstof, den har
brug for, sd om man kommer 10 minutter for eller sene-
re, er lige meget, bare man far spist sin morgenmad. Tror
du lige, de born folte sig holdt af og smilede tilfredse ved
tanken om at have Helle som laerer?

3) Understgttelse af borns psykologiske behov - for at
opleve selvbestemmelse, kompetence og samhgrighed

Det tredje kendetegn ved den professionelle relationskompe-
tence handler om at lade bgrn opleve selvbestemmelse, kom-
petence og samhgrighed. Pa baggrund af empirisk forskning
har forskere verden over konkluderet, at alle mennesker har
tre psykologiske behov, der skal imgdekommes, for at vi tri-
ves og oplever en indre motivation til at engagere os i de
sammenhange, vi indgar i (Deci & Ryan, 2000; Niemiec &
Ryan, 2009). Kort fortalt betyder det, at for at bern trives og
deltager aktivt i det, de er en del af, sa skal de frivilligt kunne
tilslutte sig det, de skal lave, hvilket bedst lykkes, nar de kan
se meningen med det (selvbestemmelsesbehovet). Barn skal
ogsa kunne handtere de udfordringer, de mgder (kompeten-
cebehovet), og de skal opleve at vare en vardifuld del af et
fellesskab gennem positive relationer til den voksne og kam-
meraterne (samhgrighedsbehovet).
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Det er meget vigtigt, at man som larer og paedagog er
opmerksom p3, at alle bern er drevet af at fa opfyldt disse
behov. Jeg harte en dag en lerer udtale:

Det er generelt nogle rigtig sode born, vi har i 1. klasse.
Sd derfor lzegger man sarligt maerke til de fire-fem
stykker, der har en anden dagsorden.

Men alle bgrn har den samme dagsorden om at vaere en veer-
difuld del af et feellesskab. Nogle bgrn behgver imidlertid
hjaelp til at lykkes hermed. Det kan ogsa vere, at de befinder
sig i rammer, der heemmer deres mulighed for at lykkes. Eller
at alle deres bestrabelser ikke bemaerkes af de voksne.

Befinder barnet sig i kontrollerende og straffende, over-
udfordrende eller kaotiske samt afvisende leeringsmiljger,
der ikke understatter deres psykologiske behov, resulterer
det iindre konflikter, fremmedgerelse, apati, bekymring, de-
pression, opregrskhed og kedsomhed (Deci & Ryan, 2000;
Furrer & Skinner, 2003; Assor et al., 2005).

Hvis den professionelle skal skabe de bedste rammer for
bgrnefallesskaber praeget af respekt og gleede, skal de i sam-
spillet med bernene understotte de tre psykologiske behov.
Lykkes det, forer det blandt andet til: engagement, selvvaerd,
vedholdenhed, kreativitet, gnske om udfordringer, empati,
positive emotioner, tryghed og selvregulering (Skinner &
Belmont, 1993; Vansteenkiste & Ryan, 2013; Sandler et al.,
1989; Deci & Ryan, 2009). Desuden ses der en tendens til at
internalisere og dermed acceptere verdier og handlemgn-
stre fra den voksne, der imgdekommer de psykologiske
behov, hvilket er helt afggrende for bernenes adferd i hver-



dagen (Niemiec & Ryan, 2009). Lad mig konkretisere, hvor-
dan den professionelle imgdekommer de tre behov.

Selvbestemmelsesbehovet

Selvbestemmelse handler om frivilligt at involvere sig i akti-
viteter og sammenhange, fordi de synes meningsfulde og er
i overensstemmelse med ens selvopfattelse. Fallesskaber
fungerer bedst, nar folk frivilligt engagerer sig, men selvbe-
stemmelse er ikke ensbetydende med anarki uden regler og
krav. Hvis reglerne og kravene blot er meningsfulde og be-
grundede, sd oplever man at have selvbestemmelse. Under-
stottelse af borns behov for selvbestemmelse er altsa ikke det
samme som en pzedagogik uden retningslinjer.

Bornene kan ofte valge en aktivitet blandt flere tilbud.
Aktiviteterne tager ofte udgangspunkt i bgrnenes initiativer
gennem en villighed til at forfelge deres forslag og undrende
sporgsmal. Aktiviteterne fremstar vedkommende og me-
ningsfulde. Meningsfuldhed for bern handler i hgj grad om
at marke det, de beskaftiger sig med. Det kan vare historie-
forteelling, der rorer dem, eller sansebaserede aktiviteter. Det
talte og skrevne ord, lgsrevet fra noget konkret, der kan tages
og foles pa, skal sjeldent std alene.

Kompetencebehovet

Néar man oplever at kunne handtere de udfordringer, man
star over for, dekkes kompetencebehovet. Oplever vi ikke os
selv som kompetente i de sammenhange, vi indgar i, daler
vores motivation for de givne aktiviteter. Barnet vil sgge

49



50

efter mader til at opleve behovet dekket, og det kan ofte lede
til strategier, hvor der opnds anerkendelse i bgrnefzellesska-
bet for handlinger, der er i modstrid med konventionerne
dér, hvor man ikke oplevede at sla til.

Den professionelle imgdekommer blandt andet begrns
kompetencebehov ved at sgrge for en meningsfuld struktur,
sa barnet har en chance for at leve op til det, der forventes.
Derudover skal der vedvarende skabes rum for, at bgrnene
kan bidrage til progressionen i det, man er samlet om. Det
kan for eksempel ske ved, at den voksne ikke taler sarligt
leenge ad gangen, og ved at lade bgrnene vere aktive og for-
folge det, de er interesserede i.

Ved at differentiere opgaverne skal alle indimellem ople-
ve, at der er noget, de er virkeligt gode til. For eksempel at
lgbe hurtigt i forvejen og begynde at gore banen klar til bold-
spillet, at se klassen blive pyntet med barnets mange tegnin-
ger, eller at det bemzerkes, hvor opmarksomt et barn lyttede
til et andet barns fortzlling og sd videre.

Samhgrighedsbehovet

Vores samhgrighedsbehov handler grundlaeggende om ople-
velsen af at vaere en verdifuld del af et fellesskab. Behovet
for samhgrighed viser sig i menneskers straben efter kon-
takt med andre og efter at holde af og blive holdt af. Det vil
sige, behovet vedrerer de folelsesmaessige og personlige
band imellem individer, men samhgrighed implicerer mere
end kontakten mellem mennesker i sig selv, idet fallesska-
bet skal vere af en sadan karakter, at kontakten understgat-
ter alle de involveredes trivsel. Det vil sige, at behovet ikke



dekkes, hvis nogen i fael-
lesskabet mistrives (Ryan &
Powelson, 1991).

Borns behov for samhg-
righed er i daginstitutionen
eller skolen teet forbundet
med oplevelsen af, at den
voksne virkelig kan lide, re-
spekterer og vardsatter
hver enkelt. Det sker, ndr bgrnene mgdes venligt, nysgerrigt
og opmerksomt, og nar bern og voksne er engagerede i
noget sammen og griner sammen. Samtidig er det helt afge-
rende, at bgrnene far imgdekommet samhgrighedsbehovet
gennem kontakten med deres kammerater ved at fole sig
vaerdsat, gennem muligheder for at lege sammen, arbejde
sammen, tale sammen samt hjalpe hinanden og i det hele
taget have positive oplevelser sammen.

Benyt enhver lejlighed til at styrke bernenes faellesskab
og dermed samhgrighed. Hvis du for eksempel kommunike-
rer med et barn om noget, og et andet barn insisterer pa at
fortalle dig eller vise dig noget, sd skald ikke det barn ud.
Det gar ud over alle i rummet. Involvér det andet barn i det,
du kommunikerer med det forste barn om, sa det bliver en
felles dialog. Hvis ikke det er muligt, sa bed venligt barnet
om at vente et gjeblik, og vis sa den respekt at rette din fulde
opmarksomhed mod det, han eller hun sa gavmildt vil dele
med dig.
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Betingelser for, at den professionelle agerer
relationskompetent

Clara skubber hdrdt til Hugo og tager den bil, Hugo
havde i handen. Paedagogen farer ikke op i det rode felt
og siger i et hdrdt tonefald: "Hvad bilder du dig ind,
Clara. Vil du straks sige undskyld. Nu!” I stedet siger hun
mildt og roligt: "Kom her og bliv trastet, Hugo. Det var
synd for dig. Sd blev du lige sd vred, Clara. Sd vred, at du
skubbede. Det er ikke rart for nogen af jer. Kom du ogsd
herover, Clara, og sid hos mig. Sd sidder vi her lidt.” Lidt
efter gar pigen og drengen i gang med at lege sammen.

Den slags situationer var jeg ofte mabende vidne til, da jeg
som 23-arig filosofistuderende hentede mine to bgrn i vug-
gestue og bgrnehave. Jeg undrede mig over, hvad det var for
en trylledrik, de paedagoger havde indtaget, siden de ikke lod
sig rive med folelsesmaessigt, men kunne agere til bgrnenes
bedste — med 12 blebgrn omkring sig, hvilket jeg sjaeldent
formdede derhjemme, selvom jeg kun havde to.

Lige siden har jeg forfulgt, hvad det er, der skal til, for at
man som voksen kan agere relationskompetent sammen med
bern. Hvor det, man ger, bidrager til bernenes trivsel og ud-
vikling og muligger positive bernefellesskaber. Vi har indtil
videre set, at det handler om at kunne afstemme sig med
bern, handle omsorgsetisk og understatte deres psykologi-
ske behov for at opleve selvbestemmelse, kompetence og
samhgrighed.

Jeg har gennem min forskning fundet ud af, at det lykkes,
nar den professionelle:



1. selv oplever selvbestemmelse, kompetence og samhgrig-
hed

2. har en generel og specifik viden om bgrn

3. har en forholdemadde, der er receptivt rettet, det vil sige,
er modtagende fokuseret pa bade bgrnene, sig selv og det
indhold, man er sammen om — uanset om det handler om
at holde op med at skubbe, at haenge sin jakke op, at gve
bogstaver eller at lgse andengradsligninger.

Receptiv rettethed har vist sig at forudsaette 4) nervaer, 5)
positive emotioner, 6) mentalisering samt 7) didaktisk kom-
petence. Lad os se naermere pa de i alt syv betingelser, der
skal vere opfyldt, for at man kan handle relationskompetent.

Den professionelles psykologiske behov

De tre forstnaevnte betingelser — selvbestemmelse, kompe-
tence og samhgrighed — er almenmenneskelige psykologiske
behov, og det er afgerende, at arbejdsmiljeet i daginstitutio-
ner og pa skoler ogsa understgtter den voksnes behov for fa
dem opfyldt. Det er en fuldsteendig afgerende forudsaetning
for at trives som professionel og veere motiveret for sit arbej-
de. Lad os se naermere pa hvert af behovene.

Behov for at opleve selvbestemmelse

I forhold til selvbestemmelsesbehovet handler det om at
kunne se mening i de arbejdsopgaver, man palegges. Derud-
over er det afgerende, at man meder opbakning fra bade for-
ldre og ledelse i forhold til valg af arbejdsmetoder, som
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man oplever, at bgrnene trives med og udvikler sig gennem.
Palaeg kan lede til, at man ikke laengere agerer i overensstem-
melse med sin egen selvopfattelse, hvilket i hgj grad haem-
mer selvbestemmelsesbehovet. Som hvis paedagogen eller
lzereren oplever at fa palagt at folge bestemte regler eller mal,
der overskygger et fokus pa bgrnene og deres behov.

Behov for at opleve kompetence

Oplevelsen af kompetence afhenger af, om hverdagens ud-
fordringer matcher de ressourcer, der er til radighed. Seerligt
om ledelsen giver tilstraekkelig stotte, for eksempel gennem
intern eller ekstern supervision, nar der opleves paedagogi-
ske udfordringer. Laereren skal have tid til at veere velforbe-
redt og tid til at treffe hensigtsmaessige didaktiske valg.
Samspillet med bernene skal forstyrres sd lidt som muligt, sa
kollegaer ikke bryder et intenst samspil med praktiske beske-
der. Hver ting til sin tid. Bade leereren og padagogen ma
have realistiske forventninger til sig selv. En laerer fortzeller
blandt andet:

Nogle gange er mit overskud der simpelthen ikke, og for
at det ikke bliver sddan en skeldud-dag, sd laver vi
noget helt andet. Jeg har altid noget lidt sjovt materiale
liggende, som de stadig kan lere noget af, og sd bliver
det en dag med det eller noget laesning.

Er det undtagelsen og ikke reglen, er det en god ide, at du
som professionel kan acceptere, at barren for indholdets
kompleksitetsniveau selvfglgelig ma variere i hgjde — og



nogle gange ligger lavt. Fordi du er et menneske og ikke en
maskine.

Behov for at opleve samhorighed

Samhgrighedsbehovet vedrgrer bade relationen til begrnene,
kollegaerne og ledelsen samt forzldrene. Det handler forst
og fremmest om, hvorvidt den professionelle oplever overve-
jende positive interaktioner med institutionens andre delta-
gere, sa der dannes gode relationer praeget af gensidig re-
spekt og tillid, hvor man feler sig tilpas.

Skab en kultur, hvor bern ikke rabes ad eller tales ned-
settende til. Man kan som voksen have behov for at leesse
frustrationer af til kollegaerne, men det ma ikke hindre, at
ethvert barn mgdes venligt og fordomsfrit. Derfor ma man
hjaelpe hinanden med at have nuancerede blikke pa alle bgrn,
sd ingen positioneres i forhold til negative stereotyper, da de
negative forventninger vil blive selvforsterkende og selvop-
fyldende.

Nogle bruger “solskins-runden” til deres personale- eller
teammgder, hvor alle bidrager med en positiv fortalling om
et barn. Positive forteellinger er utroligt betydningsfulde for
at styrke vores samhegrighed. Hvis samarbejder skal beere
praeg af glaede og tillid, kraever det nzering. Vores gode fort-
ellinger om hinanden har netop den effekt.

Generel og specifik viden om bgrn
De forventninger, den professionelle har til bernene omkring
sig, pavirker i hgj grad adfeerden i samspillet med bgrnene.
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Forventningerne er blandt andet bestemt af, hvor stor en
viden den professionelle har om bgrn generelt, og hvor godt
han eller hun kender de enkelte bern.

Paedagoger og lerere skal blandt andet vide, at trivsel og
leering heenger sammen som artehalm, og hvad det har af
praktiske konsekvenser for samspillet med bernene. Foruden
klassisk paedagogik skal den professionelle kende til neuro-
psykologi og neuropaedagogik, sa de har et sa nuanceret ind-
blik i bgrns trivsel og udvikling som muligt. Mange handlin-
ger, der ikke kan karakteriseres relationskompetente, fordi
de enten heemmer elevernes trivsel, alsidige udvikling eller
bgrnenes fellesskab, skyldes ofte en manglende viden om
berns udvikling og deres fysiske, emotionelle og mentale for-
maen.

Professionalisme er situeret. For eksempel er madden,
man afstemmer sig med et barn eller reparerer fejlafstemnin-
ger pa, helt afhaengig af den konkrete situation i den konkre-
te kontekst. Som professor Max van Manen skriver:

Bdde empirisk viden og etisk-moralske principper er
vigtige i paedagogik. Den kan ikke undvaere dem, men
alligevel er essensen af paedagogik ingen af dem. Det
paedagogiske gjeblik er det konkrete og praktiske svar pd
sporgsmdlet: "Hvad gor jeg lige nu?” At forholde sig til
barnet i den specifikke situation er essensen af paeda-
gogik.

(van Manen 1991: 44, min oversattelse)

For at de professionelle kan agere relationskompetent, skal
de derfor kende eleverne godt. Hvordan skal aktiviteterne og



maden at mgde bgrnene pa el-
lers tilpasses til de specifikke
individer?
Skolehverdagen ma ikke
vare struktureret, sa en larer
for eksempel kun har en en-
kelt ugentlig lektion i mange
forskellige klasser og dermed
ikke har mulighed for at laere sine elever at kende. Det speci-
fikke kendskab til eleverne er et steerkt fundament til at kva-
lificere den professionelle dgmmekraft.

Receptiv rettethed

“Receptiv” betyder modtagelig, og “rettethed” er det, at op-
merksomheden er fokuseret et bestemt sted. Det vil sige, at
du forholder dig modtagende til det, din opmarksomhed er
fokuseret mod. Din receptive rettethed er tresidig, idet du
har en modtagende opmarksomhed pa bernene, dig selv og
det indhold, I er samlet om, hvormed du kan samstemme de
tre med hinanden. Dette er yderst kraevende — det ved en-
hver, der har arbejdet med bern, og det viser sig da ogsa, at
fire betingelser skal vare opfyldt, for at det kan lykkes — lad
os se pa de sidste fire betingelser for at handle relationskom-
petent:

Nzervaer
Nerver handler om at vere ner dem, vi er fysisk tet pa.
Som nzevnt daler spejlneuroners signalrate, nar man er stres-
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set, sa det rolige neerveer er afgerende for, at den professio-
nelle sensitivt kan registrere bgrnenes signaler og afstemme
sin adfeerd med dem. En leerer beskriver i et interview, at hun
netop har bemzerket, at i perioder, hvor hun er mere stresset,
overser hun lettere bgrnenes signaler og behov. Hun er i sa-
danne perioder opmerksom pa at tage seerligt vare pa sig
selv og have en positiv indstilling til bernene, da begge dele
er med til at styrke hendes overskud.

Nar vi skal skynde os, er det svert at vaere neerveerende,
for sa er vi med bade krop og sind pa vej et andet sted hen. Tit
vil det bedste paradoksalt nok vare at satte tempoet ned.
Tving dig selv til at gere tingene halvt sa hurtigt, som du
umiddelbart har lyst til. Vaer fokuseret opmarksom pa det,
du gor lige nu og her. I dette nu. Og husk at traekke vejret.
Born tager skade af at skulle na et bestemt mal i en forjaget
stemning. Indtil 11-arsalderen kan de meget vanskeligt skyn-
de sig. Ny viden, erkendelser og indsigter kan ikke lagre sig,
hvis man hele tiden skal fare videre til det nzeste. Vi ger vold
mod deres nervesystemer, nar vi insisterende presser pa med
hastvark og jag.

Den enkelte medarbejders naerveer er i hgj grad athaengigt
af strukturer og rammer. Blandt andet ville det vaere meget
gavnligt, at alle institutioner har en ”stillezone” — hvis man
saetter sig dér, sd er man fredet — for input, praktiske beske-
der og samtale.

Positive emotioner
Negative emotioner er ledsaget af ubehag, og er de kombine-
ret med hgj arousual (det vil sige, at man er sterkt emotio-



nelt pavirket), er de gerne forbundet med aktivitet i de =ldre
dele af hjernen i form af kamp-flugt-responser. Positive
emotioner er modsat ledsaget af velbehag, og en faellesnzev-
ner er, at de leder til tilneermende og udadrettet aktivitet
(Cacioppo & Gardner, 1999). Positive emotioner har vist sig
at fremme blandt andet kognitiv formaen, kreativitet, venlig-
hed, hjelpsomhed, fleksibilitet, samarbejde og mindre stress.
(Se blandt andet oversigtsartiklerne af Lyubomirsky &
Layous, 2013; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014.)

Den voksne er meget central for skabelsen af en god
stemning praget af positive emotioner. Hun barer et stort
ansvar for, hvordan stemningen er, da den mest magtfulde
person i grupper med en asymmetrisk magtrelation pavirker
den emotionelle tilstand i gruppen mest. Folelser smitter, og
den voksnes humgr er meget betydningsfuldt for kvaliteten
af samspillet med bgrnene og bernene imellem. En negativ
stemning leder let til frustrationer, der gar ud over nogen.

Det er menneskeligt og meget forstdeligt, at man som
professionel kan vaere i darligt humer, eller at der opstar epi-
soder i samspillet med bernene, der gor en sur. Men da insti-
tutionerne, hvor bgrn er tvunget til at opholde sig, skal un-
derstgtte barnene positive udvikling, ma man blot konstatere,
at negative emotioner udtrykt af den voksne ikke fremmer
det formal. Derfor ma man pa bade individuelt og strukturelt
plan gore, hvad man kan, for at det bliver undtagelsen og
ikke reglen. (Laes mere om den institutionelle plan i kapitel 6
1 bogen Lzaererens Relationskompetente — kendetegn, betin-
gelser og perspektiver (Klinge, 2017).)

I forhold til det individuelle plan er der faktisk noget,
man kan gere i forhold til at pavirke sin emotionelle tilstand,

59



60

sd negative emotioner ikke sa let far overtag. Emotioners
kvalitet er nemlig dynamisk, og det er derfor muligt at gge de
positive emotioner. Forskning af professor i psykologi Bar-
bara Fredrickson (Fredrickson, 2005; Fredrickson & Brani-
gan, 2009) viser, at en forudsatning for, at vi kan vere i ri-
melig godt humer, er, at vi for hver negativ oplevelse har tre
positive, da vores hjerne retter et meget sterkere fokus pa
det negative. Veerdsaettelse af alle de sm4, fine ting i hverda-
gen kraever bevidst opmarksomhed, men vardsattelsen vil
pge humeret generelt. Det kan sagtens finde sted sammen
med bgrnene i samtale om noget af det, man er glad for lige
nu eller i livet i det hele taget.

Mentalisering
Evnen til at mentalisere gor os i stand til at forsege at forsta
og fortolke vores egen og andres adfeerd i forhold til mulige
bagvedliggende mentale tilstande (Bateman & Fonagy (red.),
2012). Som professionel
mentaliserer du, nar du be-
tragter bgrnenes handlin-
ger som meningsfulde og
derfor megder dem dbent og
nysgerrigt og forsgger at se
bag om deres adferd. Du
forseger kort sagt at se bor-
nene indefra, samtidig med
at du bestraber dig pa at se
dig selv udefra.
Men det kan vere vel-



dig sveert at mgde bgrn med den overbevisning. For de gor sa
tit noget, der absolut mangler mening set med vores voksen-
logik. Men arsagen er der et eller andet sted, og hvis man tror
pa det, abner man for at mgde barnet respektfuldt. Hver gang
du overvejer, hvad der kan vare pd faerde i barnet, og sgger
at forsta hans eller hendes oplevelse af en situation, traener
du din mentaliseringsevne.

Drengen Mads var pd vej til at blive smidt ud af skolen.
Han blev indimellem voldelig og kastede med sten efter
de andre eller forsagte at sld med et rundboldbat. Bdde
lzerere og elever var enige om, at han tilmed var ugidelig
og lagnagtig. En dag betroede en pige fra Mads’ klasse
sig imidlertid til mig og fortalte, at han gennem flere dr
var blevet mobbet, uden at nogen voksne pd skolen vidste
af det. For eksempel kunne der under en fodboldkamp i
et frikvarter blive rdbt: "Hvem synes, Mads stinker?’,
hvorefter alle ville raekke hdnden op. Hun sagde, at det
var efter den slags episoder, at Mads pludselig ikke
kunne styre sig og for eksempel begyndte at kaste med
sten.

Ndr gdrdvagten sd kom, fortalte alle elever den samme
historie om, at Mads helt umotiveret var gdet amok.

I et forsog pd at forandre de negative relationer
mellem eleverne skulle jeg herefter have en samtale med
to drenge, som Mads havde en sarligt negativ relation
til. Jeg har haft mange samtaler med born, som gennem
dialog kan se mening i at agere anderledes fremover.
Denne samtale med de to drenge forlob pd overfladen

som mange tidligere samtaler.
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Jeg brugte bevidst afstemmere som smil, anerkend-
ende ord og imitation af drengenes verbale og nonver-
bale udtryk. Men de var ikke autentiske udtryk, for
indeni var jeg imidlertid opfyldt af indignation og
frustration over, at Mads igennem flere dr var blevet
mobbet og samtidig havde stdet helt alene med det,
fordi ingen voksne ville tro ham. Mine folelser gjorde,
at jeg valgte den lette vej, nemlig unuanceret at ud-
pege bestemte born, her de to drenge, til de primaere
syndere.

Mpodet med drengene forte naturligvis ikke til noget
onske hos dem om at samarbejde om en @ndring af
situationen i klassen. Jeg mentaliserede ikke under
maodet — madte dem pd ingen mdde dbent og nysgerrigt
— og stottede derfor ikke deres mulighed for at mentali-
sere og leve sig ind i Mads’ situation. Atmosfaeren om-
kring Mads var efterfolgende stadig praget af kulde og
skjulte nedgorelser gennem blik og gestik, og han skiftede
skole kort tid efter.

Jeg skulle ikke have holdt det mgde med de to drenge, fordi
jeg ikke var i stand til at agere professionelt pa grund af mine
negative folelser. Det burde handle om at igangszette initiati-
ver, der kunne virke som katalysator for lgsninger, der var
gode for alle, ogsa de to drenge. Men min skjulte og ubevid-
ste dagsorden handlede om, at drengene skulle maerke skyld
og skam. Og kan man forvente, at det pa nogen made skulle
vare realistisk, at de skulle samarbejde om en sadan dagsor-
den?

At kunne se meningsfuldheden i berns handlinger er ikke



det samme som at acceptere dem. Men forstdelsen muligger,
at man i feellesskab kan finde andre og mere hensigtsmaessi-
ge mader at agere pa.

Didaktisk kompetence

Den sidste betingelse, der skal vere opfyldt, for at den pro-
fessionelle kan forholde sig receptivt rettet imod bade begrn,
sig selv og indhold for at kunne samstemme de tre, handler
om en hgj didaktisk kompetence. Paedagogen og leereren skal
skabe rum for, at der kan finde udbytterige meder og me-
ningsfulde forbindelser mellem bgrn og verden sted. De skal
derfor vide noget om den verden, de sammen med bgrnene
engagerer sig 1, og hvilke metoder der bedst bidrager til de
givende mgder med verden. Det gelder uanset, om det hand-
ler om at lave flgjter ud af piletrzeer, fortelle om myrer og
magers alder, H.C. Andersens opvakst, bygge drager af pla-
sticposer, designe huler og sd videre.

Den professionelle skal braende for at engagere sig i de
konkrete aktiviteter sammen med bgrnene, sadan at engage-
mentet kan smitte og overdeve alle mulige andre dagsorde-
ner, der kan veere i rummet. Det kreaever et hgjt didaktisk ni-
veau at kunne samstemme bgrn, indhold og dig selv, da for
meget opmarksomhed ellers vil ga med at bevare en kontrol,
for at tingene bliver gjort praecis, som du har planlagt og feler
dig tryg ved. Den manglende fleksibilitet vil gore bernene til
passive folgere, i stedet for kreative, selvsteendige bidrags-
ydere, hvor aktiviteten bliver en samskabende proces. Det er
vigtigt at huske, at bern ér motiverede for deltagelse, sa de
engagerede faellesskaber opstar, nar du forfelger initiativer
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og selv deltager i aktiviteterne. Det kraever bestemt ikke altid
styring og planlagt struktur.

Gode rad til at handle relationskompetent i samspillet med
bern
Nar som helst det er muligt, sa:
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Kom til stede i mgdet med barnet — se det fine I
menneske, og forhold dig abent til det, barnet :
har pa hjerte — sa vil du automatisk udtrykke afstemme-
re, der samstemmer jer.

Agér omsorgsetisk ved at have det udviklende menneske
pa sinde. Vid, at dit samspil med barnet nu og her bidra-
ger til barnets made at vaere i verden og mgde andre men-
nesker pa.

Giv barnet oplevelser af meningsfuldhed, af at kunne
handtere det, barnet star over for og i, og oplevelser af at
vare en verdifuld del af feellesskabet.

Tag vare pa dig selv, sa du kan bevare et overskud. Ingen
kan nogensinde leve helt op til sine egne forventninger.
Husk citatet af forfatteren Mary Anne Radmacher:
“Courage doesn’t always roar. Sometimes courage is the
little voice at the end of the day, that says — I'll try again
tomorrow.”
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Kapitel 3



Nar metoder mod
mobning virker mod
hensigten

Af Stine Kaplan Jorgensen

Wilmer bliver sat midt i klassen pd en skrivebordsstol.
Alle de andre sidder rundt om ham. "Wilmer er pd,” siger
Lone (lzreren) og opfordrer de andre til at byde ind,

men der er ikke nogen, der raekker hdanden op. Wilmer
sidder og drejer rundt pd stolen og kigger pd de andre.
Stemningen er lettere anspandt. ”Sd vil jeg gerne
starte,” siger Lone. "Jeg synes, du har arbejdet pd at
vaere mere med.” Der gdr lang tid, inden der er nogen,
der siger noget.

Der findes et vald af metoder, der er rettet mod at afhjalpe
mobning som problem. Hvad der ikke findes sa meget af, er
studier, der undersgger, hvornar og hvordan noget af det,
der gares, ikke virker efter hensigten (Leach & Lewis, 2013;
Willumsen, 2010; Smith & Brain, 2000). En af verdens fg-
rende forskere inden for mobbeinterventionsforskningen,
Donna Cross, har i den forbindelse udtalt: Vi bliver ngdt til
at bekymre os om det forhold, at vi kan risikere at gore skade,
i stedet for kun at vaere optagede af, om vi kan ggre en positiv
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forskel” (Cross, 2016, min overszttelse). Den bekymring er
meget neerverende i den mobbeforskning, jeg har lavet, hvor
fokus er rettet mod, hvorvidt og hvordan man risikerer at
forvearre forholdene for bgrnene med nogle af de tiltag, der
bruges (Jorgensen, 2016). En opmarksomhed pa ikke-inten-
derede effekter er ngdvendig, bade for at forhindre yderlige-
re eksklusion af de bern, der allerede lider rigeligt, men ogsa
for at skabe en indsigt, der kan bruges til at udvikle og revur-
dere nogle af de interventionsmetoder, der nyder stor popu-
laritet i danske institutioner og skoler.

Nogle af de metoder, der bruges er "Anerkendelsesrun-
der”, ”@nskerunder”, "Den gode stol” (Stenbo et al., 2006)
og andre rundkredse, der er baseret pd, at bgrnene skal give
hinanden ros (og nogle gange kritik). Der er ingen tvivl om,
at metoderne bruges med de bedste intentioner. Men des-
varre virker roserunderne (som man med ét ord kan kalde
dem) ikke altid efter hensigten. Dette kapitel peger pa nogle
af de ikke-intenderede effekter, der er ved brugen af dem.
Det sker blandt andet ved at inddrage eksempler fra praksis

og interview med begrn, der selv
har deltaget i roserunder.

En af de vigtige indsigter er, at
born, der er udsat for eksklusioner
og foragtproduktion, risikerer at
blive yderligere udsatte under en
roserunde. Derfor er det vigtigt at
vaere opmerksom pa og at have
blik for, at roserunder ikke bar be-
tragtes som uskyldige metoder.
Tvaertimod er det metoder, der,



mod intentionen, kan vaere med til at skabe mere af det, man
egentlig har til hensigt at demme op for.

Mit afsaet for kapitlet er det undersegelsesmateriale, der
indgar i1 ph.d.-afhandlingen "Mobning og interventioner —
positioneringsteoretiske analyser af gruppesamtaler med
bern” (Jergensen, 2016), som jeg gennemfgrte som en del af
forskningsprojektet eXbus (www.exbus.dk). Undervejs hen-
viser jeg til observationer og interview med bgrn fra to for-
skellige 3. klasser, hvor den ene klasse deltog i Den gode stol,
og den anden klasse deltog i en sakaldt Anerkendelsesrunde.*
Alle navne er anonymiserede.

Forst praesenterer jeg Den gode stol og Anerkendelsesrun-
de. Dernzst udfolder jeg nogle af de centrale problematikker,
der er ved brugen af roserunder Og til sidst peger jeg pa tre
vigtige opmerksomhedspunker, som man som praktiker ber
medtenke, hvis man overvejer at bruge roserunder (eller
andre former for metoder) som tiltag mod mobning.

Beskrivelse af Den gode stol og Anerkendelsesrunde

Den gode stol udferes ved, at barnene sidder i en rundkreds,
hvor de skiftes til at sige noget positivt til det barn, der sidder
1 stolen 1 midten af rundkredsen. I Dansk Center for Under-
visningsmiljgs beskrivelse af metoden star der, at metoden

1 Den samlede empiri fra ph.d.-athandlingen blev konstrueret over en laengere
periode i 2011-2013, hvor jeg fulgte forskellige interventionsmetoder i seks
forskellige klasser fra 2.-6. klassetrin. Materialet bestar af transskriberede lyd-
optagelser af samtalebaserede interventionsmetoder, som i alt er af 34 timers
varighed, 44 kvalitative forskningsinterviews med bgrn og enkelte voksne, samt
observationer af bade samtaler og eleverne i alle mulige andre skolesammen-
haenge.
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har til hensigt at styrke elevernes evner til "at lytte og forstd”,
“at udtrykke folelser”, ”at kommunikere anerkendelse og
vardsaettelse til hinanden” og at ”at have tillid til omverde-
nen” (Stenbo et al., 2006: 40). Derudover peges der pa at
”den positive tilgang, der anvendes i metoden, hjelper ele-
verne til at fole sig trygge i klassen og til, at de bliver bedre til
at indga i fellesskaber” (ibid.).

Den form for Anerkendelsesrunde, jeg inddrager i dette
kapitel, er baret af mange af de samme principper og hensig-
ter som Den gode stol. Metoden tager i denne form teoretisk
afsaet 1 Appreciative Inquiry (AI) (Cooperrider & Srivastva,
1987; Cooperrider & Whitney, 2001). I en Al-tenkning
mener man, at hvis man taler om problemerne, sa vokser de.
Kort fortalt sa skal man i stedet tale om det positive, det, ’der
virker” — og sa er det meget vigtigt, at det, der siges, formu-
leres positivt.

Under Anerkendelsesrunde skal bgrnene sidde i en rund-
kreds, og de skiftes sa til at fortaelle, hvad de hver iszer szetter
pris pa hos hver af de andre klassekammerater, og sige, hvad
de godt kunne enske sig mere eller mindre af. Det sidste skal
formuleres som ”en gave”. (Las mere om de forskellige me-
toder og de principper, de er baret af, i Jargensen, 2016: 227
ff.). Hensigten med begge metoder er abenlyst gode. Allige-
vel er der flere problematiske effekter ved dem. Det skal vi se
narmere pa.

Veardisaetninger i relation til geeldende moralske ordener
Et af de centrale problemer ved roserunder er, at bern ikke
modtager hverken ros eller kritik som ligevaerdige sterrelser.



Bornene sammenligner og vur-

derer eksempelvis det, der bli-

ver sagt i forhold til, hvad der

giver verdi i den lokale kon-

tekst. I nogle grupper er det sejt

at kunne danse, i andre er det

ligegyldigt (maske er det endda

noget, man taler nedsattende

om). I nogle grupper er det velanset og hgjt respekteret, at
man er fagligt dygtig, i andre er det ikke.

Et begreb, der er velegnet til at begribe “veerdisatnin-
gen”, og som ogsd bruges inden for mobbeforskningen, er
begrebet moralske ordener. Moralske ordener skal forstds
som en konstrueret social konsensus om, hvad der vurderes
som normalt og ikke-normalt og som (moralsk) passende og
upassende opfersel (Adorno & Schroder, 2000: 16). Moral-
ske ordener udstikker nogle bestemte kodekser for opfersel,
nogle bestemte verdier, og ikke mindst sa udstikker disse
ordener nogle bestemte kriterier for, hvordan man skal opfe-
re sig for at vaere et passende subjekt (Davies, 2011: 282).

At blive et passende subjekt kan eksempelvis vaere knyt-
tet til moralske normer for, hvordan man ber opfere sig i
relation til ken (hvordan man er en passende dreng eller en
passende pige). Men moralske ordener henviser ogsa til
andre normer for passende og upassende adferd, som her-
sker mere bredt i en begrnegruppe. Hvad der blandt bernene
bliver betragtet som sejt, barnligt, sjovt, cool og sa videre. De
moralske ordener er inspireret af bredere samfundsnormer
(Horton, 2011; 2014), men de forhandles ogsa lokalt (Evalds-
son, 2007; Jergensen, 2016). Det er derfor forskelligt, hvad
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der fungerer som galdende moralske ordener i forskellige
klasser. Det afhenger af de lgbende forhandlinger blandt
bgrnene og af, hvem der har magten over in- og eksklusions-
kriterierne (Jorgensen, 2016: 52 ff.).

Bornene i en gruppe eller skoleklasse er generelt — men
sarligt, hvis der er mobbemgnstre — optagede af, om de pas-
ser ind: om de lever op til kriterierne for inklusion og de gel-
dende moralske ordener, eller om de risikerer at falde uden-
for og blive ekskluderet. Denne optagethed, og bekymring
for, om man socialt vurderes som en, der er ”passende”, er
ogsa geldende under roserunder. Nogle gange bliver rose-
runden endda det sted, hvor det vil vise sig, om man vurderes
som et passende eller upassende subjekt.

I de mange interview, jeg har lavet med bern, der har
deltaget i roserunder, er det tydeligt, at barnene ikke synes,
at alt er lige godt at fa at vide, men at de vurderer de kompli-
menter, de far i henhold til geldende moralske ordener. Der
er for eksempel stor forskel pda, om man far et kompliment,
der hedder: at man er smart og har god stil, eller om man far
et kompliment, der hedder: at man er god til at hoppe eller
binde spejderknob. Et eksempel pa det ser vi i et interview,
hvor Frederik fra 3. klasse genforteller, hvad der blev sagt
til ham under en Anerkendelsesrunde. Han fik at vide, at han
var god til at skrive og leese, men som Frederik siger, sa er
“det jo ikke sikkert, det er det, man helst vil vare”. Derimod
var der en del, der tydede pa, at det, man helst ville have at
videilige netop dén 3. klasse, var, at man var god til at synge
(sarligt for piger) eller at spille et instrument (sarligt for
drenge). Og sa ville man gerne have at vide, at man var en
sjov og god ven.



Som Klaus Nielsen et al. ogsa peger pa i en analyse af Den
gode stol (Nielsen et al. 2013), sa kan det, der siges under et
forleb med Den gode stol, ikke ses uden for en relationel kon-
tekst. For eksempel ser der ud til at vaere en strategi i, at
bernene differentierer udsagn om hinanden i henhold til de
relationer, der gor sig geldende bade inden for og uden for
klasserummet. Alle udsagn har ikke samme verdi. "Hun er
god at lege med” signalerer tilknytning og interesse, mens
andre som udsagn, som for eksempel "Du er god til at tegne”,
ikke gor det (Nielsen et al., 2013: 92). En helt simpel, men
vigtig pointe er altsd, at bernene ofte vurderer det, der bliver
sagt, ud fra geldende moralske ordener: Hvad vil man gerne
vare herinde? Hvad er det mest positive, man kan fa at vide?
Og begrnene stiller ofte sig selv spegrgsmal som: Hvorfor fik
jeg kun at vide, at jeg var hjelpsom, mens andre fik at vide,
at de var gode veninder, sjove og seje?

Det er altsa vigtigt at vere opmarksom pa, at med en
roserunde risikerer man (formodentligt mod intentionen) at
tydeliggore og stadfeeste, hvem der lever op til geeldende mo-
ralske ordener og kriterier for in- og eksklusion. Hvis et barn
i en klasse udstgdes og bliver betragtet som et “upassende
subjekt”, er der en stor risiko for, at det ogsa (maske indirek-
te) vil komme til udtryk igennem bernenes udsagn om hin-
anden. At sige positive ting til hinanden er — som naevnt tid-
ligere — ikke uskyldigt. Og det vil — uanset hensigten — ikke
partout virke anerkendende eller vardsaettende.
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Pseudo-ros

Man kan godt sdadan fornemme, hvad der er rigtigt, og
hvad der ikke er rigtigt. For eksempel blev der sagt til
Ada, at hun er god til at spille mur, og hun vidste slet
ikke, hvad mur var.

(Marie, 3. kl.)

Et andet aspekt, som man som voksen maske heller ikke altid
har blik for, er, nar rosen egentlig er en pseudo-ros. Nar det,
der bliver sagt, ikke er rigtigt, som for eksempel Marie ople-
vede det, da hun deltog i Den gode stol. Marie fik blandt andet
at vide, at hun er god til at lese. Da jeg efterfelgende talte
med hende, fortalte hun, at det havde undret hende, efter-
som hun, ifglge hende selv, faktisk ikke er god til at laese. Da
jeg sporger hende, om hun sa bagefter havde teenkt, at hun
maske var god til at leese, svarer hun: ”Nej, jeg teenkte mere,
at de nok ikke kunne finde pa noget ...” At de andre ikke
kunne finde pa noget, er selvsagt en trist erkendelse hos
Marie, der gerne vil veere veerdsat af de andre. Ligesom Marie
fortaeller om Ada, der fik at vide, at hun er god til at spille
mur — uden at vide, hvad det var.

Ligesom i eksemplerne har mange andre bgrn i mit ma-
teriale pa lignende vis faet at vide, at de er gode til at sjippe
forlens, sideleens og baglens (uden faktisk at kunne sjip-
pe), at de er gode til gymnastik (med en erkendelse af, at det
er de faktisk ikke) og sa videre. Hvad der er reelle og reelt
verdifulde komplimenter er svert at bevare overblikket
over som voksen, der (ord)styrer Den gode stol. Men noget
tyder pa, at bernene ret klart "fornemmer det”, som Marie



siger, og at en pseudo-ros nermere kan fa betydning som
en anti-ros.

Opteellinger og sammenligninger

Ud over at det er vigtigt at have blik for de forskellige vaerdier
(eller ikke-vardier), der er indeholdt i ros og kritik, sa er det
ogsa en central pointe, at bgrnene sammenholder det, der
siges, relationelt. Der sammenlignes, regnes og talles af flere
af bgrnene bade under og efter runderne. Hvem modtog flest
roser? Hvor mange positive ting, og hvor mange darlige ting,
fik man at vide til sammenligning med de andre? Det er ogsa
noget af det, man som ansvarlig voksen skal veere meget op-
marksom pa.

Nanna, der er en pige fra den 3. klasse, der deltog i Aner-
kendelsesrunde, fik at vide, at hun skulle lade vare med at
smaekke med degren. Nanna forklarer mig efterfelgende i et
interview, hvorfor det ikke var sa slemt at fa at vide:

Der var ogsd nogle, der slet ikke havde noget, og der var
ogsd nogle, der havde lidt forskelligt. Jeg havde kun én
ting, og det var jeg glad for. Og det var ikke en sarlig
stor ting. Det var bare sddan noget med at gd hen og
hurtigt ...

Nanna ved, og har holdt gje med, at mange andre fik langt
flere darlige ting at vide. Nannas "og det var jeg glad for” er
vard at bemzrke. Det, hun er glad for, er ikke ngdvendigvis
det, hun fik at vide, men at hun kun far én ting at vide netop
i sammenligning med de andre. Det var godt. Til gengzld
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falmer Nannas egen ros fra

de andre, der lgd: ”at hun er

god til at muntre folk op”, i

sammenligning med Agnete,

der ogsa fik at vide, hun var

god til at muntre folk op, men

som fik det at vide mange

flere gange: "... der blev sagt

rigtig meget godt til Agnete. Hun fik at vide rigtig mange

gange, at hun var god til at muntre folk op,” fortaller Nanna.

Det interessante her er, hvordan Nannas ros og gaver

styrkes og svakkes i forhold til, hvad der er blevet sagt til de

andre. Igen modtages ros ikke som ligevaerdige storrelser.

Hvor meget ros man reelt har fdet, opleves i sammenligning
med, hvad og hvor meget der er sagt til de andre.

Ros som skjult kritik til andre

Sammenligninger ser vi ogsa hos to piger, jeg kalder Liva og
Malika, der ligesom Nanna ovenfor deltog i Anerkendelses-
runde. Eksemplet med de to piger illustrerer, hvordan positi-
ve ting, der siges til én person, kan vare skjulte negative og
devaluerende beskeder til en anden.

Liva og Malika er veninder, men Liva er i den pagaeldende
periode lidt usikker pa sin egen position blandt pigerne i
klassen. Og hun er ogsa lidt usikker pa sin relation til Malika.
Malika derimod er meget eftertragtet. Der er mange, der
gerne vil lege med hende, hvilket ogsa kommer frem under
Anerkendelsesrunde. Men det sker pa en made, som de voks-
ne ikke umiddelbart ser, men som pigerne tydeligt far gje pa.



Liva far som ”gave” af flere af pigerne, blandt andet ogsa
af Malika, at hun skal lege med andre end bare Malika. Kon-
sulenten, der varetager processen, oversatter gaven til: ”Del
dig selv ud til lidt flere”. En gave, der umiddelbart kan lyde
positiv og vardighedsproducerende, men som bade Malika
og Liva ved, ikke er det.

I forvejen er der flere, der har beklaget sig over, de ikke
kan lege med Malika (uden at navne Liva), og flere siger til
Malika under runden, at de gerne vil lege med hende alene.
Nar Liva far at vide, at hun ”skal lege med andre end Malika”,
er der altsd en implicit hentydning til, at de andre ikke gnsker
at lege med Liva. Det er langt fra et gnske om, at Liva ”skal
dele mere ud af sig selv”. Som Nanna ogsa forklarer i et inter-
view, sa er det "... at man gerne vil lege lidt alene med Malika.
Det er nermest det samme som at sige, at hun (Liva) er irri-
terende”. Det fangede Liva godt. Ligesom Malika og Nanna
ogsa fangede det. Men de voksne, der deltog i runden, fik
ikke gje pa det.

Nar Liva gor status, sa er der ikke kommet sarligt mange
reelt positive ting hendes vej. Malika derimod fik mange po-
sitive ting at vide. Ogsa som skjulte budskaber igennem det,
der blev sagt til Liva.

Hvem rosen kommer fra, har stor betydning
"Jeg var lidt ked af, at Alberte ikke sagde, at jeg er en

god veninde, men sagde, at jeg var god til at laese.”
(Marie, 3. kl.)
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Ligesom alle udsagn ikke har samme vardi i henhold til, hvad
der gaelder som vaerdifuldt i den lokale kontekst, og i henhold
til, hvad der bliver sagt til én, i sammenligning med de andre,
sa er det ogsa af stor betydning, hvem de forskellige udsagn
kommer fra. I mit materiale viser det sig blandt andet ved, at
det kan vaere bestemte bgrn, som man sarligt gerne vil have
ros fra. Nogle bgrn anses som mere attraktive og dermed vig-
tigere at fa anerkendelse fra end andre. Et eksempel kommer
fra Ada, der deltog i Den gode stol, og som efterfelgende for-
teeller mig om den bedste ros, hun fik: "Thomas sagde, jeg
var klog.”

Set i relation til bernenes interne hierarki vurderes det
absolut ikke som uden betydning, at det lige netop er Tho-
mas, den vurdering kommer fra. P4 samme made kan det
vare skuffende, hvis bestemte andre ikke giver en gnsket ros
eller bekrafter den relation, der er. Dette gjaldt Liva, som vi
sa det 1 det ovenstaende, der ikke fik bekrzeftet sin venin-
derelation til Malika. Men det er ogsa tilfeeldet for Marie, der
siger: ”Jeg var lidt ked af, at Alberte ikke sagde, at jeg er en
god veninde, men sagde, at jeg var god til at laese.” Bade fordi
laesning ikke synes at vaere af stor verdi (det er ikke det, man
helst vil have at vide, i relation til geeldende moralske orde-
ner), men ogsa fordi Alberte havde sagt til andre piger i klas-
sen, at de var rigtig gode veninder. Runderne kan altsa ogsa
bruges til bekraeftelse af relationer. Eller til en konstatering
af, at relationer, man gnsker, er der, maske ikke er der allige-
vel. En af dem, der under runden med Den gode stol fik rigtig
meget (reelt) godt at vide, var Laura. "Det ma have varet
sjovt for hende,” siger Alberte. Men det var hverken szrlig
sjovt eller videre oploftende for Marie, der gik skuffet derfra.



En central pointe er altsa, at
nogle gar styrkede fra roserun-
derne, mens andre potentielt
gar derfra med svaekkede positi-
oner. For eksempel med en
skuffelse i form af ikke-bekraef-
tede relationer eller med en be-
kreeftelse af deres lavere positi-
on i det eksisterende hierarki.

Set 1 relation til en mobbeforstaelse, der blandt andet har
blik for moralske ordener og det interne hierarki, der eksiste-
rer blandt bern, sa synes der at vaere risiko for, at det er de
bern, der allerede bliver betragtet som ”populzere”, og som
sidder hejt i hierarkiet, der gar styrkede derfra. Og samtidig
risikerer man, at de bgrn, der i forvejen ikke nyder stor agtel-
se blandt deres medelever, gar devaluerede derfra. Dette
gelder i den grad ogsa Selma, som jeg fortzeller om i det fol-
gende.

Devaluering forklaedt som ros og gaver

Selma har, i folge bade bern, lerere, foraeldre og Selma selv,
1 en leengere periode veret udsat for mobning i den 3. klasse,
hun gar i. Eksklusionen af Selma viser sig pa forskellige
mader: eksempelvis ved, at sarligt pigerne undgar hende; de
siger, hun lugter af ost, at hun er irriterende, at hun blaerer
sig, at hun synger irriterende meget og ikke kan stoppe, nar
der bliver sagt stop. Men eksklusionen viser sig ogsa igen-
nem mere snedigt at undga at lege med Selma, for eksempel
ved pludselig at stoppe legen, nar Selma kommer og sperger,
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om hun ma veaere med. Der har ogsa varet en "hadeklub mod
Selma”, som resten af pigerne lavede. En klub, de dog matte
ophave ret hurtigt, da der blev sladret om den, og de voksne
greb ind. Det er blandt andet pa grund af mobningen af
Selma, at man forseger at skabe en positiv forandring gen-
nem anerkendelsesrunderne.

Det folgende citat er fra en anerkendelsesrunde, hvor det
er blevet Livas tur til at sige noget til Selma. Eksemplet viser
bade, hvordan Selma udsattes yderligere under runden, men
ogsd, hvordan der sagtens kan blive sagt devaluerende ting
med et positivt sprogbrug. Karen er konsulenten, der gen-
nemfgrer runden. Liva har pd dette tidspunkt i runden givet
ros og gaver til et par af de andre. Hendes favoritveninde
Malika har faet at vide, at hun er ”sgd”, "god”, "hjelpsom” og
”god til at lytte” og som gave, at hun ”bare skal vare mere,
som hun er nu”. Nu er Liva kommet til Selma. Selma har ind-
til nu set nerves ud igennem hele medet. Hun sidder og bider
sine negle.

Liva: ”"Selma, hun er sod, men pd sin helt egen mdde.”
Karen: ”Aha, sa Selma har sin EGEN made at veere sagd
pa. Det er interessant. Prov at sige lidt mere om det.”
Liva: "Hun (...) det ved jeg ikke...” (Selma ser nervas ud)
Karen: "Hvad satter du allermest pris pa ved Selmas
egen made at vere sgd pa?”

Liva: "Ohm ... det er (...)”

Karen: ”Ja?”

Liva: ”Hvis jeg har ondt i fodderne, sd ... eller armene, sd
gider hun godt baere min taske.” (Et par af pigerne siger

» ».

lavt: “tjener’, “tjener”,



Karen: ”0O.k. ..., sa hun er hjelpsom og hjalper, hvis
man har brug for en lille hand.”

Liva: Ja.”

Karen: "Hvordan er det at fa at vide, Selma?” (Selma
siger ikke noget ... kigger nervost og bider sine negle)
Karen: ”At der er nogle, der seetter pris pa det?”

(Selma svarer ikke)

Liva ger, som hun skal, og spiller efter spillets regler. Hun
forteeller, hvad hun szetter pris pa hos Selma. At hun er segd,
men pa ”sin egen made”. En positionering af Selma, der er
formuleret positivt, men som dog synes noget tvivlsom, bade
fordi Liva ikke kan forklare, hvad det betyder, men ogsa fordi
det, da hun endelig forklarer det, bliver betydningsudfyldt
som det, at Selma gerne vil bare Livas taske. De andre hvi-
sker ”tjener”. ”Sgd” kan altsd indholdsudfyldes pa mange
mader. Malika har ogsa lige fdet at vide af Liva, at hun er sgd,
men her blev det koblet sammen med ”god at snakke med”. I
positioneringen af Selma etableres der (tydeliggjort ved de
andres hvisken) en sammenhang mellem sed og (underka-
stet) tjener, hvilket bliver til en mindre verdig form for sgd-
hed (formodentlig ikke sddan, som man helst vil vere sgd i
klassen).

Da Selma senere i runden skal have at vide, hvad de andre
gnsker sig mere eller mindre af (hvilket skal italesattes som
“gaver”), bliver hendes position yderligere devalueret. Selma
er den blandt pigerne i klassen, der far absolut flest "gaver”.
Hvis man igen skal sammenligne med Malika, som far raek-
ker af positive ting at vide, og hvis gaver lyder: "Bare vare

» »

mere, som du er”, ”Du skal bare vare dig selv”, ”Jeg vil gerne
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lege mere med dig” og sa videre, sa har bade ros og gaver til
Selma generelt en noget anden karakter. Det, der szettes pris
pa ved hende, er for fleres vedkommende, at hun er hjaelp-
som. “Gaverne”, som kommer fra flere af pigerne, er, at hun
skal synge mindre og stoppe, nar der bliver sagt stop. Ad-
feerd, som netop ogsa er brugt som forklaring pa eksklusio-
nen af Selma, uden for interventionsrummet, men som fin-
der sin vej ind i runden, der egentlig skulle anerkende. Selma
gar langt fra styrket fra anerkendelsesrunden. Eksklusionen
og foragtproduktionen fortsatter, bare pa mere skjulte
mader. Og ud over det, sker det under anerkendelsesrunden
ogsd under legitimerende opsyn af de voksne, der egentlig
burde passe pa hende.

Der er meget pa spil for bernene under roserunder, som
man som voksen kan have svert ved at fa gje pa. Sandsynlig-
heden for, at man som velmenende voksen hgrer kompli-
menter som “Jeg synes, du er god til at leese” eller "Hun er
sed — pa sin egen made” som opleftende og veerdsaettende, er
1 hgj grad til stede. Dermed er der stor sandsynlighed for, at
man ikke far gje pa, hvordan ros, komplimenter og kritik kan
virke devaluerende, foragtproducerende og ekskluderende
for barnet, der modtager det.

Jeg har i de foregaende afsnit peget pa forskellige ikke-in-
tenderede effekter ved brugen af roserunder. Det drejer sig
blandt andet om, at det, der bliver sagt, vurderes i forhold til,
hvad der blev sagt (er det noget, der er agte, og teller det
som veardifuldt i klassen). Hvor mange gange blev det sagt i
forhold til, hvad der blev sagt til andre. Og hvem sagde det
(kommer det fra en af de vigtige” i klassen — fra en god ven-
inde eller fra en af dem, der ligger hgjt i hierarkiet). Det er



som sagt vigtigt at veere opmaerksom pa, at nogle kan ga op-
loftede og styrkede fra runderne, mens andre kan ga derfra
med bgjede hoveder.

Fra forstaelse af mobning til intervention

Den forskning, der er lavet fra eXbus, tydeligger, hvordan
mobning ber ses som et komplekst faenomen, der handler
om sociale processer pa afveje. Mobberamte klasser er pree-
gede af en utryg og destruktiv kultur, hvor der hersker strik-
se normer og foragtproduktion, som retter sig mod skiften-
de positioner (Kofoed & Segndergaard (red.), 2009; 2013).
Der er mange kraefter pa spil, hvilket naturligvis ikke gor det
simpelt at regne ud, hvor og hvordan man skal saette ind. I
forleengelse deraf ved vi ogsa, at der ikke findes simple lgs-
ninger pa komplekse problemer (Cross 2016; Sendergaard
2014).

En vigtig pointe i forhold til dette kapitels gennemgang af
nogle af de ikke-intenderede problematikker ved brugen af
roserunder er, at man med en ureflekteret brug af statiske
metoder risikerer at producere mere af det, man egentlig har
til hensigt at deemme op for. En meget central hensigt med
bade kapitlet her og med den forskning, jeg ellers har lavet,
er at skabe opmarksomhed omkring vigtigheden af, at man
som praktiker holder skarpt gje med, hvad man risikerer og
producerer med de tiltag, man satter i gang. Dette geelder i
hgj grad roserunder, men ogsd andre former for metoder
mod mobning.

Som afslutning pa kapitlet prasenteres tre vigtige op-
merksomhedspunkter, som jeg mener, man bgr medtaenke,
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nar man som praktiker planlaegger at bruge metoder mod
mobning.

Tre vigtige opmarksomhedspunkter
Forst og fremmest er det vigtigt at veere opmaerksom pa:

1. At metoder virker forskelligt ind i forskellige kulturer —
og at kendskab til en klasses sociale virkelighed er en for-

udsaetning for at vide, hvor og hvordan man skal satte
ind.

Der findes ikke nogle enkle lgsninger pa komplekse proble-
mer. Derudover virker metoder ikke ens hver gang. Nogle
gange kan de gore en positiv forskel, andre gange sker det
modsatte. Det er afgerende, hvad metoden virker ind i. At
skabe blik for problemets afart i sin kompleksitet ma ses
som en vasentlig forudsatning for at vide bade, hvordan
man kan hjaelpe de bgrn, der er udsatte, og for at vide, hvor
og hvordan man mest hensigtsmaessigt seetter ind. Dorte
Marie Sendergard har brugt formuleringen, at man, nar
man skal intervenere, skal overveje, hvordan man "drejer pa
mekanismerne” (Sendergaard, 2009: 48) i det komplekse
apparat, som mobbeprocesser er gjort af. At dreje pa meka-
nismerne er en hjelpsom metafor, der skaber blik for, hvor-
dan det at skulle handtere mobning ikke geres med hurtige
lgsninger og linezre forhold mellem indsats og effekt. I ste-
det skal handteringen teenkes som det at pavirke, rykke, for-
styrre og justere pa de mekanismer, der udspiller sig blandt
bgrnene.



For at kunne opna blik for, hvordan man kan dreje pa meka-
nismerne, er det fgrst og fremmest vigtigt at fa gje pa, hvor-
dan eksempelvis roserunderne bgr ses som processer, der
ikke virker uden for de dynamikker, der udspiller sig blandt
begrnene, men at se, hvordan roserunderne virker ind i og
sammen med det, der allerede er pa spil i gruppen. Blandt
andet ved at have en forstaelse af, hvordan det hierarki, der
eksisterer i klassen, ogsd kan virke og blive bekraftet under
roserunderne. Eller at fa gje pd, hvordan den foragtprodukti-
on, som er rettet mod nogle bestemte i klassen, kan fortsaet-
te, sa der, sa at sige, bliver “drejet den forkerte vej pa meka-
nismerne”.

Det centrale er derfor, at man analyserer og forstar pro-
blemet og har en god fornemmelse af, hvordan det viser sig i
den specifikke kontekst, for man forsgger at lgse det. Hvis
man skal forsgge at hjelpe bern, der er ramt af mobbemen-
stre, er det vaesentligt, at man ved, hvordan disse mgnstre er
bygget op. Hvilke grupper er der i klassen? Hvor staerkt et
hierarki er der, og hvem lig-
ger hvor i det? Hvilke mo-
ralske ordener er der etable-
ret, som ekskluderer nogle
bern som forkerte? Hvem er
i udsatte positioner? Og pa
hvilken baggrund er disse
bern ekskluderede? Hersker
der en utryghed i klassen,
som kan ses som baggrund
for, at eksklusionsproces-
serne eskalerer? Man skal,
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sa at sige, vide, hvilke mekanismer der allerede er i spil, for
man ved, hvordan man kan dreje pa dem, eller hvad man ik-
ke-intenderet kan komme til at dreje pa.

2. At gruppesamtalerne kan blive erobret til magtkampe og
fortsatte eksklusioner — bare pa mere skjulte mader og
under legitimerende opsyn af de voksne.

Det vigtige ved dette opmeaerksomhedspunkt er, at man far
blik for, at gruppesamtaler ikke er uskyldige, men at der er
magt pa spil (Jergensen, 2016). Og magtkampene kan ud-
spille sig pa bade skjulte og subtile mader. Hvis man som
udgangspunkt forstar samtaler som uskyldige og neutrale
rum, der er baseret pa "ligeveerdige” parter, sa risikerer man,
at de magtkampe, der udspiller sig, ryger under radaren. For
at kunne vide, hvorvidt og hvordan en samtale "drejer pa me-
kanismerne”, opfordrer jeg derfor til et skeerpet fokus pa
magt og forhandling. Eksempelvis et fokus pd, hvordan ber-
nene kan positionere hinanden pa sarlige — og nogle gange
miskrediterende — mader. Her er det blandt andet ogsa en
central pointe, at man far blik for, hvordan man ikke kan eli-
minere magt, ved at lave en regel om, at man kun ma sige
positive ting. Man kan, som flere af kapitlets eksempler viser,
sagtens sige devaluerende ting med positive vendinger.

I Dansk Center for Undervisningsmiljgs (DCUM) beskri-
velse af Den gode stol star der, som tidligere naevnt, at meto-
den har til hensigt at styrke elevernes evner til ”at lytte og
forstd”, "at udtrykke folelser”, ”at kommunikere anerkendel-
se og verdsaettelse til hinanden” og at ”at have tillid til om-
verdenen” (Stenbo et al., 2006: 40). Umiddelbart lyder det



som plusord, der gar godt i spend med produktionen af ind-
lejring og verdighed. Spergsmalet er imidlertid, hvad der -
iser hvis man betragter interpersonel kommunikation som
praeget af positioneringskampe og magtforhandlinger — ogsa
kan ske under disse sessioner. I DCUM’s beskrivelse af for-
mal er der ikke umiddelbart taget hgjde for, at foragtproduk-
tionen og hierarkierne blandt eleverne ikke efterlades uden
for lokalet, men kommer med ind. Og der er heller ikke taget
hgjde for interpersonel kommunikation som en proces, hvor
man ikke bare "udtrykker felelser”, "lytter og forstar”, men
hvor der er magt pa spil — hvor mening og subjektivitet er til
forhandling (Phillips, 2011; Davis & Harré, 1990; Jergensen,
2016).

Hvis man har blik for magt og forhandlinger som en
uundgaelig del af enhver kommunikationsproces (ogsa den,
der foregar under roserunder), sa vil man fa blik for, hvordan
bgrnene positionerer hinanden, hvordan der foregar in- og
eksklusionsprocesser, og hvordan der forhandles om geel-
dende moralske ordener. Der kan veere meget pa spil under
en roserunde, som bgrnene ofte har blik for, men som vi
voksne ikke altid far gje pa.

3. Atinterventionsmetoder er praget af forskellige logikker
og principper, der rammesztter de magtkampe, der ud-
spiller sig.

Dette tredje og sidste punkt leegger op til nogle grundige
overvejelser over, hvad man egentlig vil med en metode.
Hvilken forandringstenkning er indeholdt i metoden, og
hvordan stemmer den overens med det problem, der er regi-
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streret? Sigter man mod et destruktivt faellesskab, eller sigter
man egentlig mod bestemte individer? Derudover er det vig-
tigt at veere opmerksom pa, hvordan de metoder, man bru-
ger, udstikker nogle forskellige forhandlingsarenaer. For ek-
sempel at man gennem en roserunde giver bgrnene rimelig
frit lejde til at udpege hinanden som mere eller mindre veer-
difulde.

I Anerkendelsesrunde og Den gode stol bliver det, som det
netop gor det med mange roserunder og andre former for
gruppesamtaler, vaegtet som vigtigt, at det er bornene, der
kommer pa banen. At det er dem, der deltager aktivt, og dem,
der far peget pa, hvad de satter pris pa og kunne gnske sig
mere eller mindre af hos hinanden. Der er et dominerende
princip om demokrati og deltagelse (Jorgensen, 2016: 174
ff.). Nar man laver en sadan udlicitering af autoriteten, sa
risikerer man ogsa at udlicitere magten til at udpege for ek-
sempel geldende in- og eksklusionskriterier. At det bliver
udliciteret til bgrnene selv at pege pa de eksisterende normer
og in- og eksklusionskriterier, der er afgerende for, hvordan
man skal vere for at veere inde eller ude. Det kan dermed
ogsa blive overladt til bgrnene at udpege, hvem der efterlever
de geldende kriterier, hvilket kan vare uheldigt. Seerligt nar
der er tale om klasser, der er ramt af destruktive menstre og
foragtproduktion. Man ber altsd overveje, hvilken ramme
man saetter op med den metode, man bruger. Hvad metoden
giver bernene mulighed for at sige til hinanden. I forbindelse
med roserunder kan man for eksempel overveje, om det ville
have vearet mere gunstigt og tryghedsskabende, hvis man i
stedet for at lade bernene kommentere hinandens adferd og
vaeremader rettede fokus mod de mere overordnede normer



og den destruktive kultur, der er etableret blandt bernene
(Sendergaard, 2008: 167).

Gode rad til arbejdet med metoder

Metoder som roserunder kan virke forfgrende

og bliver ogsa nogle gange solgt pa meget for- '
ferende mader, hvor der loves guld og glade :
fellesskaber. Jeg mener dog, hvilket jeg har forsggt at be-
grunde i kapitlet, at vi skal vere meget forsigtige med
brugen af roserunder. Sarligt hvis de bruges som tiltag
mod mobning.

Undervurdér ikke de krafter, der er pa spil, nar der er
tale om mobning.

Undervurdér heller ikke bgrnenes evne til at gennemskue
og erobre diverse sprogspil og metoder, uanset om disse
metoder bliver brugt og gennemfgrt med de allerbedste
intentioner.

Husk, at roserunder ikke altid gar galt. Det kan godt ga
godt, og der er utvivlsomt mange bgrn, der gar fra rose-
runderne i opleftet begejstring over ros fra klassekam-
merater. Men man bliver nedt til ogsd at vere opmeaerk-
som pa de bgrn, der gar derfra med bgjede hoveder. De
born, for hvem roserunden bliver en bekrzftelse eller
styrkelse af deres udsatte position.

Ver opmerksom pa, hvornar og hvordan det, man ger
for at intervenere i mobbemgnstre, kan gore mere skade
end gavn.
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B@rns digitale
feellesskaber

Af Stine Liv Johansen

Bade hjemme, i dagtilbud, SFO og skole har medier betyd-
ning for berns fellesskaber og de relationer, de skaber til
hinanden. Det er ofte med afsat i medier, at begrn finder pa
lege, og medieteknologier som eksempelvis tablets er mange
berns foretrukne legetgj. Derfor er det vigtigt, at voksne for-
star og anerkender mediernes betydning, sa de bedst muligt
kan understotte fellesskaberne og give alle bern mulighed
for at vaere med. I dette kapitel giver jeg et bud pa, hvordan
borns fallesskaber med medier har det i en tid, hvor sociale
og mobile medieteknologier har indflydelse pa alle omrader
af vores liv. Det gor jeg ved at praesentere en model, der kan
bruges til at forsta berns praksisser pa flere niveauer. Model-
len kan bruges af studerende, der vil sette deres observatio-
ner ind i en teoretisk ramme, men den kan ogsa bruges til at
skaerpe den generelle opmarksomhed i den daglige, paeda-
gogiske praksis og dermed medvirke til at nuancere og leegge
et fundament for de beslutninger, man tager.

Vores relationer til andre mennesker dannes via den
kommunikation, vi har med hinanden. Her spiller medierne
en vaesentlig rolle, fordi medier bade er det, vi kommunike-
rer igennem, og det, vi mgdes og kommunikerer om. I mindre
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berns faellesskaber handler det i mindre grad om at kommu-
nikere igennem medier, og i hgjere grad om at medierne har
en forankrende og organiserende funktion for de faellesska-
ber, der udspiller sig, eksempelvis i en daginstitution.

Oftest er den offentlige debat szrligt fokuseret pa store
berns og unges fallesskaber, online og offline, og iser nar
disse er problematiske pa den ene eller den anden mdde. Det
er ogsa den gruppe, der forskningsmaessigt har veeret stgrst
fokus pa. Men virkeligheden er, at bgrn fra en ganske ung
alder er dybt engageret i relationer, venskaber og fellesska-
ber til og med andre bgrn, hvori medierne ofte spiller en stor
rolle. Derfor har jeg valgt at beskaftige mig med de yngste
begrn — fra vuggestuen og op til den tidlige skolealder — for at
se pa, hvad der kendetegner bgrns fellesskaber med medier
i henholdsvis 0-2-arsalderen, 3-5-arsalderen og i den tidlige
skolealder. De konkrete nedslag ma nedvendigvis forstas
som netop eksempler pd, hvordan fzllesskaber med og om-
kring medier kan udspille sig. Disse eksempler kan aldrig

vere daekkende for alle
teenkelige forskellige prak-
sisser i alle tenkelige kon-
tekster. Formadlet med dette
kapitel er derfor ferst og
fremmest at prasentere en
analytisk model, som kan
bruges til at beskrive og for-
sta andre konkrete eksem-
pler. Modellen forholder sig
til mediernes betydning pa
flere forskellige mader og



kan forhabentlig veere medvirkende til at kvalificere den pze-
dagogiske diskussion om mediernes rolle i bgrns liv. Kapitlet
kan sdledes fungere som inspiration til den padagogiske
praksis 1 forbindelse med indfering af kommunale, digitale
strategier eller i konkrete situationer, hvor begrns brug af me-
dier er til debat i personalegruppen eller blandt foraeldrene.

Teoretisk ramme: medialisering
Den forstaelse, jeg tager udgangspunkt i, ser barndommen
og dens strukturelle betingelser som medialiseret. Medialise-
ring skal i denne forbindelse forstds bade som et overordnet,
teoretisk begreb for samfundets strukturering i forhold til
medier og teknologi og som erfaringer med konkrete medi-
ers betydning og indflydelse i hverdagslivet for individer og
grupper. Medialisering som begreb har varet kendt siden
1970’erne, men det er iszr i lgbet af det seneste arti og seer-
ligt sammenfaldende med udbredelsen af digitale teknologi-
er, at begrebet er blevet anvendt mere bredt. Udgangspunk-
tet for anvendelsen af begrebet er, at mediernes indflydelse (i
bredeste forstand) md ses som et fundament for en lang
rekke sociale og samfundsmaessige forandringsprocesser.
Medialisering er ikke det samme som mediering. Medie-
ring er et udtryk for, at en given praksis “saettes pa medie-
form”, hvorimod medialisering henviser til en overordnet
samfundsmeessig forandring (Couldry & Hepp, 2013: 197).
Medialisering er en metaproces, som pa linje med processer
som globalisering og kommercialisering har indflydelse pa
samfundet som helhed, bade pa de overordnede strukturer
og de konkrete praksisser, og ikke mindst pa hverdagslivets
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kommunikation mere generelt og den made, de digitale me-
dier gennemsyrer dette pa.

Medialiseringen kan forstas gennem bade et institutio-
nelt, et sociokulturelt og et materielt objektiv (Lundby (red.),
2014: 10 f.; Hepp, Hjarvard & Lundby, 2015: 4), der fremhze-
ver forskellige aspekter, som hver isar er relevante og ind-
byrdes relaterede. De tre aspekter udger tilsammen en model,
som man kan bruge til at beskrive og forsta den konkrete

Sociokulturelt
niveau: For
eksempel bgrnenes
feellesskaber og
praksisser

BORNS DIGITALE
FALLESSKABER

Materielt Institutionelt
niveau: For niveau: For
eksempel mediernes eksempel kommer-
muligheder og cielle medievirksom-
udtryksformer heder, kommunale

IT-strategier

Figur 4.1. Niveauer i borns digitale fellesskaber.



praksis, der finder sted i barns fellesskaber. De tre aspekter
er vesentlige at have med i diskussionen, fordi de satter det
konkrete ind i et stgrre perspektiv og dermed giver os en
storre forstaelse af de ret komplekse problemstillinger, som
de digitale teknologier stiller os over for. Modellen (figur 4.1)
peger pa, at der sjeldent kun er én simpel arsag til, at felles-
skaberne i praksis udfolder sig, som de gor. Det er for eksem-
pel ikke ”iPad’ens skyld”, at bern agerer pa den ene eller den
anden made. Det er altid en konsekvens af et samspil mellem
flere aspekter og faktorer.

I en konkret analyse kan man sdledes pa det institutionel-
le niveau se pa, hvordan statslige institutioner og kommuner
— og specifikt skoler og dagtilbud — italeszetter og organise-
rer et overordnet gnske om digitalisering, hvilket eksempel-
vis fgrer til massive investeringer i netop de kommercielle
platforme og teknologier. Hvad betyder det for eksempel, at
der er blevet kgbt iPads og ikke en anden tablet? Hvilke mu-
ligheder og begraensninger giver det? Og hvordan spiller det
sammen med praksis? Med den overordnede IT- eller digita-
liseringsstrategi i kommunen? Og med malsatninger og lae-
replaner?

Pa det sociokulturelle niveau vil analysen kunne fokusere
pa bernenes praksis, pa hvordan deres fellesskaber finder
sted i skolen/SFO’en/dagtilbuddet og i hjemmet. Hvad er de
optagede af? Hvad vil de gerne? Hvordan rammesaetter vi de
fellesskaber, der eksisterer — og hvordan understgtter vi nye
1 at opsta? Hvordan er de voksne involverede — kigger de pa,
eller leger de aktivt med? Det tredje analyseniveau, det mate-
rielle, handler om, hvad den enkelte teknologi kan, og hvilke
muligheder den tilbyder brugeren (Norman, 1998). Hvad be-
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tyder det, om vi har fa eller mange iPads pa stuen? Om ber-
nene selv ma bruge dem, eller om de voksne bestemmer? Og
hvad betyder det, om vi primaert bruger en iPad som en spil-
lemaskine eller som et apparat, vi kan bruge til at udforske og
undersgge verden omkring os?

At anlegge et medie- eller medialiseringsperspektiv pa
berns faellesskaber har ikke til formal at foretage en vurde-
ring af, om medierne har en god eller en darlig indflydelse pa
berns fallesskaber. Det handler i hgjere grad om at forsta de
medieorienterede fellesskaber og praksisser pa en mere nu-
anceret made, sa man kan understotte dem bedst muligt. Og
det handler om at forstd, at medialiseringen har indflydelse
pa alle aspekter af vores dagligdag — ikke mindst vores berns.

Borns relationer
Som naevnt i kapitlets indledning er det kendetegnende for
den forskningsmaessige behandling af bgrns faellesskaber, at
kun relativt fa studier har beskzeftiget sig med mindre bgrns
kammeratskabsrelationer — og da slet ikke i relation til me-
dier og mediebrug. Corsaro (2014) beskaftiger sig med
begrns kammeratskabskulturer ud fra et perspektiv omhand-
lende fortolkende reproduktion (eng.: interpretive repro-
duction). Kammeratskabskulturer skal i Corsaros perspektiv
forstas som: ”.. et stabilt szt af aktiviteter og rutiner, arte-
fakter, veerdier og anliggender, som bgrn skaber og deler i
interaktion med kammerater” (Corsaro, 2014: 710, min
oversattelse).

Det vasentlige ved Corsaros perspektiv pd kammerat-
skabskulturer er, at han forstar bern som aktive og betyd-



ningsdannende i deres egen praksis. Det, de gor, er menings-
fuldt for dem, og man ma forsta deres handlinger fra deres
perspektiv og med udgangspunkt i det, der er szrligt for
bern i forskellige aldre. Corsaro foretager en inddeling i for-
skellige perioder af barndom og karakteriserer de specifikke
mader, begrn indgar i faellesskaber pd, i henholdsvis tod-
dler-alderen (vuggestuealderen), i pre-school-alderen (ber-
nehavealderen) og i pre-adolescent (eller tween-) -alderen,
det vil sige den tidlige skolealder mellem 6 og 12 ar. Jeg vil i
det folgende anvende de samme inddelinger som ramme for
de empiriske nedslag.

Stanek (2017) argumenterer for en analytisk adskillelse af
begrebet fellesskab og begrebet venskab. Et faellesskab er
det, der seges etableret i en institutionel sammenhaeng, ek-
sempelvis i skolen eller i dagtilbuddet. Det er en paedagogisk
opgave at sgrge for, at alle bern har en plads i feellesskabet,
og at de har nogen at lege med (ibid.). Disse legerelationer
kan udvikle sig til venskaber, der kan praktiseres i og uden
for institutionen. I denne sammenhang har jeg forst og
fremmest fokus pa fellesskaberne, i og med at jeg traekker pa
empiriske undersggelser fra dagtilbud og SFO. Der er dog
ingen tvivl om, at de legerelationer, der skabes omkring me-
dierne, og ikke mindst de relationer, stgrre bern skaber igen-
nem medier, ofte har karakter af dybe venskaber — ogsa nar
de foregar online (se for eksempel Larsen, 2013).

Voksnes betydning for berns relationer

Generelt er det kendetegnende for bgrns relationer til jeevn-
aldrende, at de i den vestlige verden — herunder i seerdeles-
hed i Danmark — i hgj grad finder sted og udspiller sig i en
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institutionel sammenhang. De fallesskaber, der kan opsta,
er derfor i hgj grad strukturerede af de fysiske og padagogi-
ske rammer, som vuggestuen, bernehaven, skolen og SFO’en
danner. Det er veasentligt at medtage dette perspektiv i den
overordnede forstaelse, ikke mindst set i lyset af det institu-
tionelle niveau af medialiseringen.

De medier, bern har adgang til, og de aktiviteter og prak-
sisser, der relaterer sig til brugen af medier, er saledes ikke
udelukkende organiseret og initieret af bgrn. I analysen her-
under vil jeg saledes eksempelvis trekke pa empiriske ek-
sempler fra en vuggestue, hvor paedagogerne brugte teknolo-
gi til at understotte berns kropslige og sociale leg og fra en
SFO pa en skole, hvor alle bern havde faet udleveret iPads.
Borns fellesskaber er altsa betingede af og relaterede til
voksnes rammesatning og engagement generelt og specifikt
i forhold til de medier, som bgrnene har adgang til.

At dagtilbud og skoler i de senere ar i sa hgj grad er be-
gyndt at inddrage digitale teknologier, er ikke udelukkende
et spergsmal om tilgeengelighed og lyst til at afprgve de di-
gitale muligheder; det er ogsa en konsekvens af politiske be-
slutninger. Og at 95 procent af danske bgrn under syv ar
(DR Medieforskning, 2017) har adgang til en tablet i hjem-
met, er ikke noget, bernene selv har ivarksat — det er voks-
ne, der har kebt de digitale dimser og platforme til dem. Ud-
bredelsen af digitale teknologier i dagtilbud er forseggt
kortlagt ad flere omgange (KL, 2014; Undervisningsmini-
steriet, 2016), men der findes ikke nyere, praecise opgerelser
over, hvor mange daginstitutioner der inddrager digitale
teknologier i den padagogiske praksis. Det er saledes ikke
muligt at fastsld praecis, hvad den egede digitalisering af



dagtilbud kommer til at betyde, hvis man udelukkende fo-
kuserer pa det institutionelle og materielle niveau. Eksem-
pler fra praksis kan dog give en forstdelse af de muligheder,
der ligger i at inddrage de digitale teknologier i den paedago-
giske virkelighed.

Sma bgrn - kropslige faellesskaber

De mindste berns fellesskaber er kendetegnede ved at veere
baseret pa kropslige og sanselige interaktioner (Johansen,
2008; Lgkken, 2005; Corsaro, 2014). I undersggelser af me-
dier og fellesskaber er det derfor meningsfuldt at laegge vagt
pa ikke blot sprogligt organiserede praksisser — for eksempel
rolleleg — men ogsa pd mere lgst strukturerede praksisser
med og omkring medier.

Det lille barn meder medierne i hjemmet og i stigende
grad i dagtilbud. I hjemmet finder den primare mediesocia-
lisering sted (Johansen, 2008), og medier fungerer ofte som
samlingspunkt for familiens faellesskab. Der er dog sket en
markant udvikling i de seneste ti ar, hvor smd, mobile skzer-
me — smartphones og tablets — for alvor har vundet indpas i
familien, og hvor mediebrugen derfor i stigende grad er ble-
vet noget, den enkelte har for sig selv. Det geaelder ogsa for de
allermindste bgrn, som i stigende grad bruger tablets og apps
som Netflix, DR Ramasjang og YouTube, nar de ser film og
tv-udsendelser. Fallesskaber omkring medier i familien er
derfor anderledes organiserede i dag end for ganske fd ar
siden, i kraft af bade de mobile teknologier og ikke mindst
det ggede udbud af medieindhold "on demand”. En mere in-
dividualiseret mediebrug i familien kan umiddelbart ses som
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en udfordring for fellesskabet, for eksempel blandt sgsken-
de, og ikke mindst for forzldre, som kan have svert ved at
folge med i, hvad deres bern er optagede af, nar det ikke er
tv’et 1 dagligstuen, der er deres primare medie.

De mobile, digitale teknologier er ogsa for alvor flyttet
ind i dagtilbud i de seneste ar. Dermed mgder de yngste bgrn
ogsa iPads, digitalkameraer og i stigende grad ogsa sma pro-
grammerbare robotter og andre teknologier i deres daginsti-
tution. I et projekt i en vuggestue i Vejle samarbejdede for-
skere, padagoger og kommunale IT-konsulenter om at
afpreve, hvordan digitale teknologier kunne inddrages i det
pedagogiske arbejde med bern pa et til to ar (Johansen,
2017).

Projektet var baseret pa en grundleggende forestilling
om, at voksne og bgrn sammen kunne skabe relevante eks-
perimenterende faellesskaber (Thestrup et al., 2015) ved ind-
dragelse af forskellige former for digitale teknologier. Blandt
andet udviklede de deltagende padagoger i projektet hen
over en laengere periode et legeforlgb, der pa forskellig vis
satte rammer for og understgttede bernenes leg og deres
nysgerrighed i forhold til at undersgge deres omgivelser,
herunder de digitale og analoge materialer, de havde adgang
til (Johansen, 2017). For eksempel blev en iPad og en lille
baerbar projektor brugt til at projicere videoklip (fra YouTu-
be) af en kgretur igennem den afrikanske savanne op pa vaeg-
gen, mens begrnene sad pa rad og rekke og legede ”bus”
foran. Billederne pa vaeggen, sammen med padagogens ita-
lesattelse af det, de viste, fungerede sdledes forankrende for
legen og skabte et felles fokus for bernene. Forlgbet blev
gentaget mange gange og blev hele tiden videreudviklet med



afsaet 1 bgrnenes og pedagogernes
indspil og ideer.

Hovedkonklusionen i projektet
var, at det ikke var de digitale tek-
nologier i sig selv, der var interes-
sante eller for den sags skyld satte
rammer for den leg og den interak-
tion, der fandt sted. I stedet var det
samspillet mellem aktgrerne og ikke mindst paedagogernes
blik for bernenes legende praksis, der var definerende for
det, der fandt sted. Og projektet viste, at det bestemt kan
vare meningsfuldt at lade de digitale teknologier spille en
rolle i rammesatningen af legen ved at bruge tablets og pro-
jektorer til at skabe rum, hvorudfra legen kan finde sin inspi-
ration. Medierne kan saledes bdde virke forstyrrende og
fremmende for faellesskaber blandt bgrn. De nye, mobile tek-
nologier ansporer pa den ene side til mere individualiseret
brug, men har pd den anden side potentiale til at understatte
legende praksisser i eksempelvis dagtilbuddet. Det kraever en
bevidst, paedagogisk indsats — eller en bevidst rammeszet-
ning i familien — hvis dette skal ske.

At se tv og filmklip og at spille sma og simple spil efter-
handen, som man kan navigere pa iPad’en, er dog ikke ude-
lukkende en individuel aktivitet. Nar bgrn er optagede af me-
dier, handler det bade om at slappe af og hygge sig, men ogsa
om at tilegne sig viden om fortzllinger, karakterer og genrer,
der kan danne udgangspunkt for rollelege og relationer til
andre bgrn. Det er is@r noget, der far betydning fra trearsal-
deren ved overgangen til bernehaven, hvor rollelegen, med
dens udgangspunkt i mediernes fortzellinger, hvad enten de
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handler om prinsesser, om LEGO Ninjago eller om Star Wars,
far en stigende betydning (Hjarvard, 2008; Johansen 2016).
Det er vigtigt, at de voksne, der mgder barnet i dagtilbuddet,
har en dbenhed over for de fortallinger, sange, karakterer og
sa videre, som bgrnene er optagede af, sa det enkelte barn
oplever, at det bliver anerkendt i sin interesse. Og det er op-
lagt at lade disse interesser danne omdrejningspunkt for
snakke, sange og lege, hvor flere bern kan byde ind og komme
til orde.

Bornehavebgrn - adgang til faellesskabet er betinget af
adgang til medier

Det er kendetegnende for bgrn i bernehavealderen — de tre-
til seksarige — at de i stigende grad danner fellesskaber og
skaber lege, der tager afsat i narrative universer, herunder
mediernes fortellinger og karakterer (Johansen, 2014).

Star Wars, superhelte, LEGO Ninjago, Pokemon Go og
MGP danner grundlaget for mange af de lege, bern i alders-
gruppen finder sammen om, og det er via deres efterhanden
specialiserede interesser for forskellige fortaellinger, at de
valger, hvem de vil veere sammen med. Det indebzerer, at det
i stigende grad betyder noget, om man har adgang til de rig-
tige medier og dermed kender til de rigtige fortellinger, som
man kan lege ud fra. Det er der sddan set ikke noget nyt i.
Mouritsen (1996) beskriver, hvordan eksempelvis drenges
vilde lege traekker pa referencer fra populerkulturens fort-
ellinger, og Marsh et al. (2009) viser, hvordan nyere medie-
forteellinger, skemaer og logikker efterhanden bevaeger sig
ind i bgrns egenorganiserede legepladslege.



Pa mange mader ligner legen saledes sig selv; bern gem-
mer sig, leger fange, laver klappelege og synger med pa ryt-
men, nar de gynger. Samtidig struktureres legen af de medi-
er, barnene omgiver sig med, og de logikker, som de tilbyder.
Den sociokulturelle praksis er saledes influeret af mediernes
materielle og tekstuelle strukturer. For eksempel kan man
”ga op i level” i en fangeleg, med inspiration fra computer-
spillets logik (Willett, 2015). Medialiseringen betyder altsa,
at ikke alene er medierne — eksempelvis tablets og spillekon-
soller — blevet mange bgrns foretrukne legetgj, og ikke alene
danner mediernes tekster grundlag for leg, men mediernes
strukturer og organisationsformer fungerer i sig selv som en
grundleeggende figur i legen. Adgang til feellesskabet er der-
for ogsa betinget af, at man kender til disse strukturer og kan
bidrage til at udvikle dem i legepraksissen. Det betyder pa
den anden side, at de bgrn, der ikke kender til mediernes
strukturer, forteellinger og genrer, kan have vanskeligt ved at
deltage i feellesskabet.

Tablets og computerspil
Det er ogsd i bgrnehavealderen, at begrn i stigende grad far
adgang til og mulighed for selv at anvende de digitale tekno-
logier og begynder at interessere sig for deciderede spil pa
eksempelvis tablet. Det kan vare alt fra simple puslespil og
spil/legeuniverser, hvor man skal samle eller bygge noget
(for eksempel apps fra Toca Boca og lignende) til mere kom-
plicerede spiluniverser som Minecraft og The Sims til game-
plays som Subway Surfer eller LEGO.

Kendetegnende for disse spil er, at de ikke 1 sig selv ind-
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byder til samarbejde, men at de er narrativt og teknisk kon-
struerede til at blive spillet af ét barn ad gangen. Det er dog
ikke det samme som, at der ikke kan opsta feellesskaber om-
kring spillene. Det er der set mange eksempler pa, hvilket
eksempelvis Jessen (2001) har beskrevet med afsaet i studier
fra leenge for iPad’ens tid. Det afggrende er — ogsd her —
hvordan de integreres i den paedagogiske praksis.

I mange dagtilbud har man kun en eller maske to iPads pa
en stue, og her hgrer jeg ofte, at man laver ventelister, som
begrnene kan blive skrevet p3, for sd at fa lov at spille 10-15
minutter. Dette er i mine gjne en uheldig made at anvende
tablets pd, da det for det farste ikke har fokus pa fallesskabet,
for det andet gor det umuligt at spille gode spil (som kraever
tid og fordybelse) og for det tredje risikerer at virke decideret
gdelaeggende pa den leg, der kunne finde sted, hvis man ikke
havde travlt med at sta i ke for at spille.

Hvis voksne — hvad enten det er forzldre eller paedago-
ger — gnsker at understgtte medierelaterede fallesskaber
blandt bern i barnehavealderen, kraver det, at de satter sig
ind i, hvad det er for fortaellinger og dynamikker, der kende-
tegner de medier, bgrnene er optagede af. Der er mange mu-
ligheder for at ”bygge videre” pa forteellinger og genrer fra
medierne; at lege Minecraft med papkasser, at holde MGP
for hele bgrnehaven eller at grave efter guldmenter og point
i sandkassen, eller at bruge mediernes muligheder for selv at
vare kreative og skabende ved at lave Stop Motion-film eller
lege med green-screen teknologi.



Skolebgrn - skriftsprog og frihed til selv at bestemme

Med overgangen til skolen sker der for mange bern et skift,
bade i deres made at veere i bernefaellesskaber pa og i deres
made at anvende medier pd. Fellesskaberne far gradvist
stgrre betydning, medierne bliver personificerede, og med
mestringen af skriftsproget folger adgangen til en mere so-
cial og kommunikerende made at bruge medier pa — en be-
vagelse fra fallesskaber omkring medier til fellesskaber
igennem medier. Johansen & Larsen (2016) beskriver, hvor-
dan bern, der lige er begyndt i 0. klasse, sa smat begynder at
vise interesse for at kommunikere med andre og i endnu he-
jere grad at orientere sig imod den viden og de narrativer,
som er vasentlige at kende til for at kunne deltage i felles-
skaberne.

For de mindste skolebgrns vedkommende er det dog fort-
sat kendetegnende, at mediebrugen feorst og fremmest er
knyttet til familien og er betinget af de rammesatninger,
som foraeldre skaber for deres bgrns brug. Det betyder blandt
andet, at der er forskel pd, hvordan og hvornar bgrn har ad-
gang til internettet og til de sider og programmer, de gerne
vil bruge.

Danske foraldre er generelt positive over for deres bgrns
brug af teknologi, men satter samtidig pragmatiske rammer
for deres berns mediebrug. Det handler i mindre grad om
restriktioner i forhold til bernenes sociale brug af medier,
men derimod hvornar og hvor laenge de ma bruge eksempel-
vis en iPad, ligesom tekniske forhold har betydning for, hvad
begrnene kan fa adgang til hvornar (for eksempel i henholds-
vis mors og fars hjem, nar foraldrene er skilt) (ibid.).
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Personlige medier

Fra skolealderen og frem bliver medierne personlige for
mange bern. Efterhanden som faerre og feerre familier har en
fastnettelefon i hjemmet, bliver det mere og mere alminde-
ligt, at bern far deres egen mobiltelefon, typisk sammenfal-
dende med at bgrnene begynder at ga hjem fra skole selv.
Ligeledes har mange bern faet deres egen iPad i forbindelse
med de kommunale investeringer i 1:1-modeller. Udgangs-
punktet for disse ordninger har varet at understotte leerin-
gen i folkeskolen ved hjzlp af de digitale teknologier. Men
bgrnene har som hovedregel kunnet disponere over deres
“private” iPad, ogsa i SFO og derhjemme.

Johansen (2016) peger pd, hvordan begrn i en SFO, pa
trods af at de havde adgang til hver deres iPad, indgik i bade
lgst organiserede og mere fokuserede fallesskaber med hin-
anden. Typisk kunne en sterre gruppe af begrn sidde i det
samme lokale, lytte med pa den samme musik og udveksle og
dele deres individuelle aktiviteter med iPad’en med hinanden
(Johansen, 2016: 112 ff.). Der kan saledes tales om, at de in-
dividuelle — private — teknologier skaber mulighed for, at et
praksisfaellesskab (Lave & Wenger, 2003) kan udvikle sig.
Fokus for dette praksisfaellesskab var bade at skabe en god
legestemning her og nu, men i hgj grad ogsa at udvikle kom-
petencer, som var vasentlige for bgrnene, for eksempel at
blive god til at spille bestemte spil.

I den konkrete SFO havde paedagogerne valgt, at bernene
1 hgj grad selv matte bestemme, hvad de ville lave, og hvem
de ville vaere sammen med omkring iPad’en. Men mulighe-
derne for at inddrage iPads og andre digitale teknologieri det
paedagogiske arbejde er mange. Som tidligere naevnt er det



— ogsa for de stgrre bern — afgerende vigtigt, at de voksne
ser og anerkender deres aktiviteter. Det handler ogsa om at
understgtte de dannelsesprocesser, som er sa betydningsful-
dei et gennemdigitaliseret og -medialiseret samfund, og som
blandt andet handler om at kunne bega sig kommunikativt i
en lang raekke forskellige ssmmenhzenge.

Vejen ud pa de sociale medier

Efterhanden som bern tilegner sig skriftsproget, abnes nye
muligheder for engagement med og i sociale medier. Der fin-
des sociale medier, der er malrettet tween-malgruppen, ek-
sempelvis Momio og LEGO Life, ligesom DR Ultra har for-
segt sig med en app med sociale elementer. Disse apps har pa
hver sin made et formal, der handler om at laere bgrn at bega
sig pa de "rigtige” sociale medier. Og noget tyder p4d, at der
kan vare behov for en sadan legeplads eller kravlegard. De
sociale spilleregler kan veere vanskelige at afkode (Herman-
sen & Johansen, 2016), og man kan let komme til at gore,
sige eller skrive noget, som kan blive misforstaet.

Der er saledes et paradoksalt forhold mellem pa den ene
side voksnes (forstaet bide som det overordnede kommu-
nalt-strategiske niveau og de konkrete voksne, paedagoger og
foreldre, der mgder begrnene i dagligdagen) gnske om, at
bern skal tilegne sig bestemte — om end ikke saerligt konkre-
te — kompetencer gennem deres brug af medier, og pa den
anden side et bgrnefallesskab, som de samme voksne ikke
rigtig kender eller forstar. Det betyder blandt andet, at ber-
nene i hgj grad er overladt til sig selv, nar de oplever konflik-
ter eller andre ubehagelige ting online, fordi de voksne ikke
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forstar de medielogikker, der organiserer bgrnenes felles-
skaber. Og derfor er det ngdvendigt, at paedagoger, som jo i
forvejen har fokus pa fellesskaberne og relationerne, ogsa
setter sig ind 1 og forstar, hvad medierne betyder — ogsa for
de mindste bgrn.

Opsummering
Der findes ikke ét digitalt barnefaellesskab, og der findes ikke
én barndom, der er geldende for alle bern, end ikke i et land
som Danmark. Bern mgder de digitale medier i en reekke for-
skellige sammenhange, og de prasenteres for deres mulig-
heder pa mange forskellige mader. ”Generation Swipe” kan
saledes ikke beskrives entydigt, og forestillingen om media-
liseringen af barndommen og berns fallesskaber ma kunne
rumme nuancer, modsatninger og paradokser.
Medialiseringen omfatter bade de institutionelle, de so-
ciokulturelle og de materielle aspekter og finder sin konkrete
form igennem praksis. Det er op til beslutningstagere og
praktikere, hvilken rolle de di-
gitale medier skal spille i de
konkrete institutioner, og pa
hvilken made det digitale kan
eller skal fungere i forhold til
berns fellesskaber.

Der er i den offentlige
debat meget fokus pa digitale
medier i relation til mobning
og andre former for chikane
online. Det er en relevant og



ngdvendig debat, men som det fremgar ikke et emne, jeg har
forholdt mig konkret til i dette kapitel. Ikke desto mindre
forekommer kapitlets anbefalinger at vaere relevante — ogsa i
et antimobningsperspektiv. Som jeg har fremhavet flere
gange, er det vigtigt, at voksne sztter sig ind i, hvordan de
digitale medier fungerer, og hvordan de konkret bruges af
bern.

Det handler bade om at kunne forsta og rumme det, bern
er optagede af, men ogsa om at kunne understotte en kon-
struktiv — og faellesskabende — brug heraf. Bern har brug for
voksne, der ter ga bagved, ved siden af og nogle gange foran,
ogsa i forhold til digitale medier.

Om tablets fungerer understgttende for faellesskaber eller
ej, er derfor 1 hgj grad et spergsmal om, hvilke praksisser
voksne rammesatter og initierer. Og det kraever indsigt i
ikke kun feellesskabernes, men i hgj grad ogsa mediernes dy-
namikker at kunne det. Som kapitlet her har vist, er det i
samspillet mellem bgrn, voksne og de digitale teknologier, at
de gode faellesskaber kan udfolde sig.

Spergsmal til refleksion

De folgende refleksionsspergsmal er tenkt som

opleeg til diskussioner i den paedagogiske praksis, i

forste omgang blandt det paedagogiske personale, :
men de kan ogsa danne grundlag for diskussioner pa foral-

dremgder.

e Hvordan ser I pa den mediebrug, som bgrnene i jeres in-
stitution har? Oplever I medierne som et problem eller
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som en mulighed i forhold til jeres praksis og i forhold til
bernenes fellesskaber?

Hvordan taler I om medier — indbyrdes og med bgrnene
og deres forzldre? Taler I eksempelvis med bernene om
de medier, de er optagede af?

Hvad ved I om bern og medier? Hvad vil I gerne vide
mere om?

Hvordan har I lyst til at inddrage medier og teknologi i
jeres praksis? Hvordan kan I bruge medier til at under-
stotte paedagogiske processer og ikke mindst sterre eller
mindre faellesskaber mellem bgrn?

Hvad skal der til, for at I kan gere ovenstidende? Har I
eksempelvis brug for kurser eller videreuddannelse? Har
I brug for hjaelp fra kommunens IT-konsulenter?

5 gode rad

Lyt til bernene. Find ud af, hvad de er optagede

af, og om det kan inddrages pa en god made i I

de paedagogiske aktiviteter. :

Ga foran og vis bgrnene, at digitale medier er meget mere
end Netflix og YouTube. Inddrag de digitale medier, nar
det giver mening.

Ga ved siden af bgrnene, og eksperimentér sammen med
dem. Underseg, hvad I sammen kan bruge tablets, Go-
Pro-kameraer og maske VR-udstyr til.

Ga bag ved bgrnene og serg for, at alle er med i feellesska-
ber omkring og med digitale medier. Maske er der brug
for stette, alle bern har ikke lige adgang — heller ikke til
medier.



¢ Leg med medier. Det bedste ved digitale teknologier er, at
man altid kan slette, tage nye billeder eller spole frem og
tilbage.
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Et faelles ansvar

- konstruktivt samarbejde med foraeldre
omkring mobning

Af Nina Hein

(...) som foraelder synes jeg, at det er sddan en balance-
gang mellem at tage hdand om nogle ting selv og sd vide,
hvorndr man ligesom skal sige, at det her det er skolens
ansvar, ikke? Altsd, det er en hdrfin balance. Og hvorndr
skal man bede om hjzelpen, og hvorndr skal man sige, at
det skal vi sorge for hjemme hos os selv?

(Mor til Camilla, 9 dr)

Camillas mor er bekymret for sin datters trivsel i skolen. Ca-
milla har igennem laengere tid givet udtryk for, at hun feler
sig socialt isoleret i sin klasse, og samtidig vokser hendes fag-
lige vanskeligheder. Moren er i tvivl om, hvad der egentlig er
Camillas situation i skolen, og hun synes, det er svert at
finde ud af, hvornar det er i orden at bede skolen om hjzlp.
For hvornar er det foraeldrenes, og hvornar er det skolens
ansvar at tage hand om et problem omkring en elev i mistriv-
sel?

Dette kapitel handler om kommunikation og samarbejde
mellem forzeldre og skole i forbindelse med mobning. Med
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udgangspunkt i forskning om foraeldres positioner i berns
mobning i skolen gor kapitlet det klart, hvordan en skolepo-
litisk strategi om ansvarsfordeling mellem skole og hjem - i
kombination med en udbredt, individualiseret forstaelse af
mobning — gor det meget svaert for foraeldre og skole at indga
iet frugtbart samarbejde, nar det handler om mobning blandt
eleverne. Pd baggrund af dette samt indsigter fra forskningen
i relationer mellem larere og elever foreslds alternative til-
gange til et konstruktivt samarbejde med foraeldre omkring
mobning og trivsel i skolen.?

Foraldrepositioner i mobning

For mange laerere og paedagoger er det at kommunikere og
samarbejde med foraldre ikke den del af deres job, de er al-
lermest begejstrede for. Som bade forsker og foralder til sko-
lebgrn har jeg ofte hort samarbejdet med foraldrene beskre-
vet som en stor udfordring.

Groft skitseret forstas foraldre i dag typisk som vaerende
enten meget kraevende og pylrede omkring deres bgrn; som
overengagerede i deres barns trivsel og varen i skole og in-
stitution, eller de forstas som for lidt engagerede, som nar
de ikke ”bakker op” om skolens arbejde og anvisninger om-
kring deres barns behov for ekstra lektielaesning, graense-
s@tning, nattesgvn, med mere (se Hein, 2012). Som gruppe
synes moderne foraldre ofte at blive forstaet som ”"ansvars-

2 Idet kapitlet er baseret pa forskning i skole/hjem-samarbejde omkring mob-
ning, henvender teksten sig primeert til skolens professionelle. Mange af indsig-
terne og overvejelserne i kapitlet vil imidlertid ogsa vare relevante for paedago-
ger og ledere i daginstitutioner, der gnsker at opna en mere konstruktiv
samarbejdsrelation med foraldrene.



fraleeggende” (ibid.), eller
slet og ret som ”vanskeli-
ge” (Knudsen, 2010).

Om foreldrene histo-
risk set tager mindre an-
svar for deres bgrn, eller
om de er blevet vanskelige-
re at samarbejde med, er
svert at afggre, men kra-
vene og forventningerne til
forzeldrene som en del af deres berns skoleliv har zendret sig
markant igennem de sidste 200 ar (se Knudsen, 2010: 98). I
dag synes ansvar — foraldreansvar — at vaere det helt afgo-
rende begreb i forventningen til foraeldrenes samarbejdsre-
lation til skolen.

Irelation til problematikker omkring mobning og mistriv-
sel blandt bgrn i skolen spiller ideen om foraldreansvar ogsa
en afgerende rolle i den made, hvorpa skolens professionelle
mgder og kommunikerer med foraldrene. I det folgende vil
jeg give et kort indblik i, hvordan skole/hjem-samarbejdet
omkring mobning kan opleves fra forzldres perspektiver, og
hvordan forstaelser af foraldrenes ansvar for bgrnenes ad-
feerd og veeren i skolen er med til at afmaegtiggere savel sko-
lens professionelle som foraldre og elever, nar elever mistri-
ves blandt deres kammerater i skolen.

Samtaler med en raekke forzeldre til bgrn, der har oplevet
sig mobbet i skolen (Hein, 2009: 2012), peger pa, at forael-
drenes position er praeget af en udbredt tvivl om, hvad der
egentlig er deres barns situation i skolen. Disse foraldre ma
forsgge at danne sig et indtryk af barnets skolehverdag ud fra
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barnets og typisk dets leereres fortallinger. Ofte er barnets
forstdelse af sin situation i klassen forskellig fra leerernes for-
staelser af barnets position blandt sine kammerater.

Er det "2gte” mobning?

I mange tilfeelde er der uenighed om, hvorvidt der er tale om
mobning eller blot "pigefnidder”, "almindeligt drilleri” eller
maske et barn, der synes at tage alting for naert? Efter mgder
med skolen plages foraldrene derfor ofte af tvivl og forvir-
ring: Hvad sker der egentlig for deres barn i skolen? Hvad
skyldes deres barns mistrivsel? Er det barnets egen skyld, at
det ikke er med i klassens fallesskab(er)?

Efter aftale med barnets lerere vender foraeldrene derfor
hjem med et fokus pa barnets egen mulige andel i problemer-
ne; barnets fglsomhed, indadvendthed, overvaegt, umoden-
hed eller andet, som pa mgdet er blevet draget frem som mu-
lige grunde til dets oplevelse af at fele sig mobbet eller
udenfor i sin klasse.

Nar foraeldrene efter et stykke tid har erfaret, at deres sgn
eller datter — pa trods af deres med skolen aftalte indsats for
at gare barnet mindre fglsomt, indadvendt, overvagtigt eller
andet — stadig oplever sig ekskluderet fra fellesskabet eller
decideret mobbet af sine klassekammerater, er de gaet tilba-
ge til skolen. De har bedt om hjalp igen. De har varet radvil-
de, frustrerede, maske skingre i tonen, sandsynligvis krze-
vende: Skolen ma gore noget! Af barnets leerere og maske
ogsa skolens leder er de blevet mgdt med en ny vinkel pd ar-
sagen til, at barnet ikke trives i skolen: Nar barnet fortsat
giver udtryk for mistrivsel i skolen, skyldes det mdske forzel-



drenes store fokus pa problemet, der nu er blevet til et om-
sorgs- og opmerksomhedsgivende emne for barnet der-
hjemme? Eller det skyldes maske, at foraldrene aldrig har
leert barnet at tale modstand? Eller at mor pylrer for meget
om sin datter eller sgn?

I mange tilfeelde synes den grundleggende besked fra
skolen at vare, at der ikke er tale om mobning, men om en
situation, der dybest set skyldes barnets mangler eller szr-
heder eller/og foraeldrenes made at vaere foraldre pa. Og at
ansvaret for at lgse disse problemer derfor ligger i hjemmet.
Forzldrene star her med et barn, der fortsat giver udtryk for
en mistrivsel, som i mange tilfaelde eskalerer, og som begyn-
der at udmente sig i hovedpiner, maveonder, mareridt og de-
pressionssymptomer. Forzldrene, der stadig grundleggen-
de er i tvivl om, hvad der egentlig foregar for deres barn i
skolen, foler sig magteslgse.

Nogle gange er skolen enig med barnet (og foraldrene) i,
at der er tale om det, man forstar som egentlig mobning
blandt eleverne. I disse tilfeelde er det skolens formelle an-
svar at forsege at handtere problemet ved at igangszette den
“handlingsplan mod mobning”, som alle folkeskoler i landet
har veret lovmeessigt forpligtede pa at formulere og imple-
mentere siden 2009. Men ogsa her vil ansvaret for proble-
mets opstden og lgsning alligevel hurtigt pege hjemad.

Foraldre forstas nemlig bredt som varende ansvarlige
for bgrnenes opfersel i skolen. Ogsa, nar det handler om
mobning. Det er der to sammenhangende grunde til. Den
ene er, at den forstaelse af mobning, der har veret helt domi-
nerende i det danske skolefelt, siden mobning kom pad dags-
ordenen i 1999, er en forstaelse baseret pa den svensk/nor-
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ske psykolog og forsker Dan Olweus’ pionerarbejde pa
omradet (1973; 1977; 1978; 1980; 1992). Denne forstaelse
tager udgangspunkt i, at mobning er noget, der foregar imel-
lem nogle sarlige typer af individer, nemlig "mobbere” og
“mobbeofre”. Med Olweus’ perspektiv forstas de begrn, der
mobber andre ("mobbere”) og de, som selv bliver mobbet
(mobbeofre”), som varende szrlige personlighedstyper,
som er blevet, som de er, pa grund af nogle specifikke og
problematiske vilkar og relationer i hjemmet (Hein, 2012).
Skolen som kontekst for mobningen blandt skolebgrn tilskri-
ves ikke nogen egentlig betydning i denne forstaelse. Og ef-
tersom elevens problematiske adfeerd og personlighed for-
stdas som verende blevet til derhjemme, er det primeert
foraeldrene, der ma forsege — eventuelt igennem deres mader
at veere foraldre pa — at regulere pa barnet.

Den anden grund til, at ansvarspilen vil pege hjemad, nar
et barn ikke synes at trives socialt i skolen, er, at vi i Danmark
de sidste ca. 15 ar har haft en skolepolitik, der har haft sigte
pa at fordele ansvaret for elevernes skolegang og udvikling
imellem hjem og skole pad en szrlig mdde. Skolen sgges til-
delt det primaere ansvar for det, der forstas som det faglige
(forstaet som det, undervisningen drejer sig om); hjemmet
soges tildelt det primare ansvar for det, der forstas som det
sociale i skolen, hvilket typisk forstas som noget, der ligger i
direkte forleengelse af elevernes opdragelse og forhold i
hjemmet (Hein, 2012: 175 ff.; Knudsen, 2010: 89-107).

I det folgende skal jeg precisere, hvorfor det er relevant
blandt andet at interessere sig for de sidste artiers skolepoli-
tiske strategier, nar vi gnsker at forsta og finde alternativer til
et samarbejde med forzeldre i forbindelse med mobning og



trivselsproblematikker, der i mange tilfeelde ender i hard-
knude og lader de bergrte elever i stikken.

Ideen om fordeling af ansvaret for barns skoleliv

I mit arbejde med forskning omkring mobning har jeg medt
en del leerere og skoleledere, som har givet udtryk for deres
frustrerede forsgg pa at fa foraeldrene til at tage ansvar for
elevernes adfeerd i situationer, hvor mobning eller mistrivsel
blandt elever giver anledning til samarbejde mellem hjem og
skole. Med gentagne henvisninger til "skolens kerneopgave”
og til det pres, de som larere og skoleledere oplever i forhold
til opmaerksomheden pa deres faglige resultater med elever-
ne, fastholder mange skoleprofessionelle, at det er foraeldre-
nes ansvar at sgrge for, at eleverne “opferer sig ordentligt i
skolen”. Disse laerere og skoleledere har ikke sat spgrgsmals-
tegn ved forstdelsen af, at ansvaret for bernenes skoleliv pa
denne made kan og ber fordeles mellem skole og hjem. Sale-
des har de — som oftest sandsynligvis uden at vare sig det
bevidst — forsggt at fore en skolepolitisk strategi ud i livet,
der helt primeert har til formal at forbedre de danske elevers
resultater i internationale test.

At vi skal fordele ansvaret for elevernes skoleliv imellem
skole og hjem pa sarlige mader, er en logik, der er affedt af
en specifik skolepolitisk plan for at opna bedre og mere kon-
kurrencedygtige resultater i de internationalt sammenlig-
nende test. Ansvarsfordelingslogikken er dermed ikke et ud-
tryk for ”den rigtige” eller den mest konstruktive made at
handtere samarbejdet mellem skole og hjem pa. Nar det er
relevant at dykke lidt ned i denne skolepolitiske strategi, er
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det, fordi den — i samspil med den dominerende forstaelse af
mobning — har og leenge har haft en afgerende indflydelse
pa, hvordan skolens professionelle kan mgde forzeldre i for-
sog pa samarbejde omkring mobbeproblematikker i skolen.
@nsker man at opna et mere frugtbart samarbejde med for-
eldrene, er det ngdvendigt at forsta, hvorfor ansvarsforde-
lingsmodellen er szrligt problematisk i forhold til at samar-
bejde om problemer med mobning og trivsel i skolen.

PISA-resultater og mobning i fokus
I drene op til Danmarks forste deltagelse i PISA-undersogel-
sen i 2000 var en skelnen imellem ansvar for opdragelse (for-
staet som foraeldrenes) og ansvar for undervisning (forstdet
som skolens) begyndt at dukke op i tekster om dansk skole/
hjem-samarbejde (se Knudsen, 2010: 95). Hidtil havde det
varet begreber som dialog og felles ansvar, der praegede den
made, man beskrev skole/hjem-samarbejdet pa (Kryger,
2008), men efter offentliggerelsen af de danske skoleelevers
forste PISA-resultater skaerpedes det politiske fokus pa an-
svarsfordelingen mellem skole og hjem markant.
Sammenlignet med de af vores nabolande, der deltog i
PISA-undersogelsen, la de danske elevers resultater nemlig
overraskende lavt, og det vakte politisk bekymring. Pa dette
tidspunkt havde der allerede siden Danmarks medvirken i en
stor international leeseundersggelse (International Associati-
on for the Evaluation of Educational Achievement, IEA) i
1990-1991 veret rettet en tiltagende skarp, politisk kritik af
lererne, som man mente, manglede “ambitioner pa elever-
nes vegne” og brugte al for megen tid pa ”sociale aktiviteter



og sniksnak” (daverende uddannelsesordfgrer Frank Dahl-
gaard (C) i Politiken d. 24. nov. 1996.) Man gnskede at hgjne
de danske skoleelevers faglige resultater og mente tilsynela-
dende, at en made at opna dette pa, var ved blandt andet at
forpligte leererne pa at fokusere mere pa det faglige indhold i
undervisningen.

Efter PISA 2000 nedsatte Undervisningsministeriet sale-
desi2002 en arbejdsgruppe, hvis opgave det var at ”(...) klar-
gore fordelingen af ansvaret mellem forzldre, skole og det
gvrige samfund for bgrnenes skolegang og udvikling samt
stille forslag til en klarere rollefordeling”.? Fordelingsstrate-
gien syntes i grove traek at ga ud pa, at en skeerpelse af forael-
drenes ansvar for elevernes opdragelse dels ville stille forael-
drene til ansvar for den uro, der forstyrrede undervisningen
og ansas for at vaere en af hovedarsagerne til elevernes skuf-
fende resultater i de internationalt sammenlignende test,
dels ville kunne forpligte foraldrene pa ansvaret for elever-
nes sociale adferd og indbyrdes trivsel i skolen. Og skolen
kunne dermed fa arbejdsro til at varetage sit skaerpede an-
svar for at forbedre elevernes faglige resultater (se Hein,
2012: 153-183).

Omtrent samtidig med den forste danske deltagelse i den
internationale PISA-undersggelse introduceredes mobning
som begreb i det danske skolefelt. I pjecen "Mobning — skal
ud af skolen”, udarbejdet og udgivet af Kgbenhavns Larer-
forening i 1999 og siden genudgivet af Undervisningsmini-

3 Kommunernes Landsforening og Undervisningsministeriet (2003): Klargorel-
se af opgave- og ansvarsfordelingen mellem skole, foreldre og det omgivende sam-
fund. . Http://brugfolkeskolen.dk/wp-content/uploads/Rapport-om-ansvarsfor-
deling-i-skole-hjem-samarbejdet.pdf
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steriet i samarbejde med Danmarks Laererforening, Skole &
Samfund og KL, henvises til ovenfor naevnte Dan Olweus og
hans definition pa mobning, ligesom der fra Olweus’ arbejde
(1992) viderebringes en forstaelse af “mobbere” som szerligt
aggressive og “mobbeofre” som szrligt sarbare og sdkaldt
”jeg-svage” individer, hvis sarlige personligheder ses som
resultatet af problematiske vilkar og relationer i hjemmet.

Denne forstaelse af, at det er forzeldrene, der ved deres
mader at opdrage og behandle deres bgrn i hjemmet pa for-
mer bernene til at blive for eksempel “mobbere” eller "mob-
beofre” i skolen, ndr saledes skolefeltet og den danske offent-
lighed, kort for at man politisk lancerer en strategi om en
serlig ansvarsfordeling mellem skole og hjem. Og dette far
store konsekvenser for skole/hjem-samarbejdet omkring
mobning.

Ansvarsfordelingsstrategiens logik om, at ansvaret for
bgrnenes skoleliv og -udvikling kan opdeles i en faglig og en
social del, som henholdsvis skole og foraldre skal patage sig
hvert deres ansvar for, bekraeftes og styrkes igennem forsta-
elsen af, at mobning er noget, der foregar mellem szrlige
typer af bern, hvis opdragelse og relationer i hjemmet i en vis
grad er problematiske. Og forstdelsen af mobning som noget,
hvis drsager skal findes i hjemmene, bekraeftes og styrkes
omvendt af fordelingspolitikkens logik om, at foraldrene ma
tage sig af barnenes sociale adfaerd i skolen.

I forhold til skole/hjem-samarbejdet omkring mobning
har disse to samvirkende elementer betydet, at der i skolefel-
tet savel som i offentligheden er blevet skabt en udbredt for-
staelse af, at nar bern opferer sig problematisk i skolen, uan-
set om det handler om at forstyrre undervisningen eller at



vere del 1 mobning, da skal arsagen til bgrnenes adfeerd
soges i hjemmet. Med bedre opdragelse hjemmefra vil ele-
verne hverken forstyrre undervisningen eller mobbe hinan-
den (Hein, 2012: 165, 177). Med denne forstdelse bliver det
forzeldrenes indsats, der skal sikre “den gode klasse” eller
den “mobbefri skole”, herunder stoppe mobning, hvis den
forst er opstaet. Denne forstaelse af foraeldres rolle og ansvar
udtrykkes blandt andet i den seneste kampagne fra Bgrns
Vilkar (2015) med titlen ”De voksnes ansvar”. I kampagne-
materialet hedder det: ”"Det er de voksnes ansvar at stoppe
mobning — bade dem, hvis bern mobber og bliver mobbet.
Men der ligger ogsd et ansvar hos de andre forealdre i klas-
sen.”

Ja, det er de voksnes ansvar at stoppe mobning. Men at
placere det primaere ansvar for at forebygge og stoppe mob-
ning blandt skolebgrn hos forzaldrene er en fejltagelse med
alvorlige konsekvenser, blandt andet for det konkrete skole/
hjem-samarbejde omkring mobning. Forstaelsen skaber en
enorm afmagt, bade
hos forzldrene, der
trods iherdige ind-
satser ikke kan fa
mobningen blandt
begrnene i skolen til
at hgre op, og hos
skolens professio-
nelle, der oplever
ikke at lykkes med
at fa forzeldrene til
at “tage ansvar” pa
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en made, der faktisk andrer elevernes adfeaerd i skolen. Re-
sultatet er, at eleverne i mange tilfaelde overlades til sig selv
med deres relationelle problemer, mens foraldre og skole
diskuterer ansvarsfordeling. Men hvorfor kan forzldre ikke
gives hovedansvaret for at endre elevernes sociale adfeerd i
skolen?

Forzeldre kan ikke overlades ansvaret for "det sociale” i
skolen

At det er en darlig ide at placere ansvaret for elevernes indi-
viduelle adferd og indbyrdes trivsel i skolen hos foraldrene,
skyldes primzert, at hjemmets og skolens pavirkning af ele-
ven ikke kan behandles som indbyrdes uathangige faktorer.
Men ideen er ogsa uholdbar, fordi foraeldre som gruppe ikke
er kvalificerede til at lofte denne opgave. Lad mig uddybe
disse pastande.

Samspil mellem hjem og skole

Nar foraeldres indflydelse pa deres barn ikke kan ses som en
1soleret faktor i forhold til at forsta elevens adfeerd i skolen,
sa skyldes det blandt andet, at barnet i sit mgde med skole-
konteksten ikke mgder et vakuum. Selvfglgelig pavirkes bern
af deres forzldre og af de relationelle og sociogkonomiske
vilkar, de har i deres hjem. Men nar denne pavirkning brin-
ges ind i skolekonteksten, mgdes eleverne blandt meget
andet af laerere og padagoger, der selv bringer noget med sig
ind i klasserummet og ind i relationen med den enkelte elev.
Dette “noget” er for eksempel mader at reagere pa og hand-



tere det, der kan opleves som elevers udfordrende adfeerd,
som den enkelte professionelle dels bringer med sig fra sit
eget liv, dels bliver til i mgdet med de enkelte elever og med
de historiske, kulturelle og organisatoriske betingelser, der
kendetegner den specifikke skolekontekst (Hargreaves,
2002).

Pa skolen og i leererteamet omkring den enkelte klasse
dominerer sarlige normer, verdier, forventninger til og an-
tagelser om eleverne. Larernes kendskab til elevernes foral-
dre, som baseres pa savel egne som pa kollegers erfaringer
med forzeldrene samt pa antagelser om forskellige typer af
foraldre (se Hein, 2009; 2013; Knudsen, 2010; Hargreaves,
2002; Prakke et al., 2007), er i hgj grad med til at skabe for-
ventninger til, forstaelser af og reaktioner pa de enkelte ele-
vers adfeerd i skolen.

Laerernes reaktioner pa
de forskellige elevers ad-
feerd sker 1 et klasserum,
hvor 20-30 elever er i gang
med at leere, hvad der er
godt og skidt, rigtigt og for-
kert i skolen. Eleverne er
meget opmarksomme pa3,
hvad der udlgser laererens
ros og venlighed, og hvad
der udlgser skald ud og op-
givende blikke (Hein, 2017,
in prep.).

Studier i relationer mel-
lem lerere og elever peger
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pa, at eleverne tager ved leere af deres lerer, ogsa ud over det
faglige indhold. Nar en elev gentagne gange af sin leerer ud-
peges som forkert, problematisk, irriterende eller andet, vil
dette ofte pavirke klassekammeraternes opfattelse af og
sympati for denne elev (Green et al., 1980; Kinderman, 1993;
Ladd, 1990; Wentzel og Asher, 1995 og Hein, 2017, in prep.).

At hore til

Forskning i elevers fallesskaber i skolen (Osterman, 2000)
peger pa, at det at opleve, at man hgrer til i fellesskabet, er et
ekstremt vigtigt element savel i skoleelevers motivation og
engagement i undervisningen som i forhold til elevernes re-
lationer til andre elever. Ifglge Karen Osterman deler vi alle
et behov for at opleve os sikkert forbundet med andre i vores
omgivelser. Dette, mener hun, kan overszettes til et behov for
at hore til 1 de feellesskaber, vi indgar 1.

I en omfattende gennemgang af forskningen pa omradet
peger Osterman pd, hvordan elever, der oplever sig sikkert
forbundet til fellesskabet i skolen, men ikke i sportsklubben,
vil fungere bedre der, hvor deres behov for tilhgr bliver medt.
Elever, der oplever at hore til i et klasse-/skolefallesskab, op-
forer sig anderledes end de elever, der ikke har denne ople-
velse. De har mere positive attituder i forhold til skolen, klas-
searbejde, leerere og kammerater. De har storre sandsynlighed
for at kunne lide skolen og er ogsa mere engagerede i det
faglige. De elever, der foler sig afviste eller ekskluderede i
forhold til skolen, har ofte adfaerdsmaessige problemer i klas-
sen (enten i form af aggression eller social tilbageholdenhed),
har mindre interesse i skolen og darligere faglige resultater.



Osterman henviser desuden til forskning, der viser sam-
menhang imellem afvisning og ensomhed i skolen, vold og
selvmord, og citerer Baumeister & Leary (1995) for deres
forstaelse af, at utilpasset (f.eks. voldelig) adfaerd i skolen
kan tolkes som ”desperate forsgg pd at etablere eller fast-
holde relationer med andre mennesker eller ren frustration
og oplevelse af formalslgshed, nar ens behov for at hgre til
ikke imgdekommes” (Osterman, 2000: 342, min oversat-
telse).

Nar der opleves mobning og/eller mistrivsel blandt elever
1 en klasse, kan det derfor vere relevant at overveje, hvorvidt
de mest bergrte/involverede elever oplever sig som en del af
klassens fallesskab, samt hvad der karakteriserer og konsti-
tuerer dette fellesskab.

Foraldremangler

Mark er tit meget negativ, og hans mor sidder (til
skole/hjem-samtaler, NH) og snakker pd samme mdde
og lukker grimme ord ud, og jeg ved, at hans far gdr ind
for, at man straffer folk, hvis der er noget ... Sd der er jo
en forklaring pd det meste af det, vi ser (med Marks ad-
faerd i skolen, NH).

(Interview med Lars, klasselaerer i 7. klasse)

I mine samtaler med forskellige leerere, skoleledere og for-
eldre (Hein, 2012) er jeg ofte stedt pa, at elevers adfeerd i
skolen tolkes i direkte forleengelse af kendskabet til deres
forzldre. Dette gelder bade for skolens professionelle og
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for foraeldre, der sgger at forsta deres berns klassekamme-
rater.

Hvis en elevs foraldre forstas som nogle, der ikke "statter
op om” og tager "deres foreldreansvar” for barnets skole-
gang alvorligt; hvis foraldrene ikke sgrger for, at eleven far
lavet sine lektier, far sgvn nok eller en god madpakke med til
skoledagen; hvis de ikke laeser skolens beskeder pa Foreel-
dreintra og ikke meder op til forzeldremederne, synes det li-
geledes at pavirke de skoleprofessionelles forventninger til,
forstdelser af og reaktioner pa barnet pd en made, som far
konsekvenser for, hvordan barnet kan blive til som elev i sko-
lekonteksten. Pa den made risikerer bgrn, der kommer fra
hjem med mindre overskud til at stotte barnets udvikling,
eller fra hjem med egentlige (sociale) problemer, at blive
dobbelt udsat i mgdet med skolen. Larernes forstdelse af ele-
vens eventuelle problematiske adfeerd i skolen som mod-
stand og som noget, de ikke kan @ndre pa, synes at blive
bekrzeftet og forsteerket af deres erfaring med forzeldrenes
manglende opbakning til skolens arbejde og deres antagelser
om hjemmets problematikker (Hein, 2017, in prep.).

Forskning peger da ogsa pa, at elever, hvis forzldre giver
dem megen stotte og stimulering derhjemme, opnar bedre
relationer med deres paedagoger og larere og udvikler fer-
digheder og adfzerd, som forbereder dem pa at blive positivt
engagerede i klasserummet og med deres lerere (Pianta,
1999). Men ikke alle bern far denne statte fra deres foraldre,
som regel fordi foraeldrene ikke har det overskud eller de res-
sourcer, dette kraver. Disse bern star derfor som udgangs-
punkt relativt svagere i forhold til at udvikle gode relationer
til deres leerere og kammerater og har et stort behov for, at



leererne gor noget ekstra for deres trivsel og udvikling i sko-
len (se Roorda, Koomen, Spilt & Oort, 2011).

Et studie af Buyse et al. (2011) har vist, at bgrn, der kom-
mer i skole med forskellige typer af tilknytningsvanskelighe-
der, i mange tilfeelde vil udvikle mindre teette relationer til
deres leerere end de bern, der ikke har tilknytningsproblemer
i forhold til deres primzre omsorgsgivere. Men studiet viste
ogsa, at i de tilfaelde, hvor lereren udviste hgj sensitivitet
over for bgrnene med tilknytningsproblemer, blev relationen
til leereren lige sa teet som hos de andre elever (Sabol & Pian-
ta, 2012: 217).

Hjemmets og skolens indflydelse pa elevens adfeerd i sko-
lens kontekst kan altsd ikke skilles ad og kan ikke behandles
som to indbyrdes uafhangige faktorer. Den indflydelse, for-
eldrene og hjemmet har pd en given elev, ma forstds som
noget, der altid vil blive kaldt frem og blive til pa serlige
mader i mgdet med skolen. Nar en elevs opfersel i skolen
opleves som upassende eller mangelfuld, giver det derfor
ikke mening blot at pege tilbage pa elevens foraldre og kon-
kludere, at de gor noget galt. Den ”problematiske elev”,
“mobberen” og “mobbeofferet” ma ligesom alle de andre
bern forstas som elever, der hele tiden er i gang med at blive
til igennem en raekke forskellige, men samvirkende kraefter i
blandt andet hjem og skole. Dette er en del af grunden til, at
det ikke giver mening at forsgge at fordele ansvaret for ele-
vers skolegang og udvikling mellem skole og hjem samt at
give foraeldrene ansvaret for elevernes sociale trivsel i skolen,
mens skolen palaegges ekstra pres pa ansvaret for at produ-
cere bedre faglige resultater.
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En professionel opgave

Den anden del af grunden til, at det er meningslest at placere
ansvaret for elevernes indbyrdes trivsel i skolen hos forael-
drene, er, at foraeldre som gruppe ikke er kvalificerede til at
lgfte denne vigtige opgave. De fleste foraldre har en hold-
ning til mobning. De har typisk ogsd en rakke forslag til,
hvordan mobning kan imedegas eller afhjelpes. De samtaler,
jeg har haft med en rakke forzldre til skolebgrn (Hein,
2009), peger dog pa, at ogsa foraldre oftest traekker pa de
stereotype forstaelser af mobning, som har varet domine-
rende i skolefeltet og i offentligheden, siden mobning blev et
(aner)kendt feenomen i Danmark for snart 20 ar siden. De
deler i stort omfang de forstaelser af mobningens dynamik-
ker som nogle, der i sidste ende drejer sig om enkeltindivider
med personlige eller familiemassige problemer, som hidtil
har vaeret dominerende i det danske skolefelt.

Mange forzldre deler i forleengelse deraf ogsa en over-
ordnet forstaelse af, at de bgrn, der mobber andre bgrn i sko-
len, bar udpeges og straffes (se Hein, 2009; 2012). Forzldre
til bern, der selv udszettes for mobning, giver i mange tilfael-
de udtryk for et gnske om, at “mobberne” i bedste fald bort-
vises fra skolen. Hvis disse bgrn ekskluderes fra skolen, vil
mobningen ophgre, lyder logikken her. Hvis foreldre efter
bedste evne forsgger at tage ansvar for at bringe mobbepro-
blematikker i deres barns klasse til opher ved hjalp af disse
forstdelser, er der stor sandsynlighed for, at deres anstren-
gelser vil virke modsat hensigten. Nye "mobbere” vil sand-
synligvis tage de gamles plads i en utryg klassekultur praeget
af foragt som den primeere fellesskabende faktor (se Sgnder-
gaard, 2009).



At komme mobning til livs er en stor og vanskelig opgave,
som kraever specialiseret indsigt i sociale dynamikker og
grundig viden om den specifikke skole- og klassekontekst,
man befinder sig i. At forebygge og bekaempe mobning kree-
ver desuden et engagement og en indsats, der ngdvendigvis
ma initieres og opretholdes af den professionelle part — sko-
lens ledelse og dens lerere og pedagoger — og derfra distri-
bueres ud til foreldre og elever. Der er gode grunde til at
undervise foraldre i nye forstaelser af mobningens dynamik-
ker, hvilket jeg uddyber i det folgende. Opgaven at forebygge
og stoppe mobning blandt bgrn i skolen ma vzre en, som
foraldre og skole — med skolen i front — patager sig et felles
ansvar for at lgse.

Faelles ansvar - alternative veje til et frugtbart skole/hjem-
samarbejde omkring mobning

Hvis man som skole gnsker at opna et reelt samarbejde om-
kring problemer med mobning og trivsel med en bred grup-
pe af foraeldre, kraever det et opger med forstdelsen af forde-
ling af ansvar mellem skole og hjem. Ansvaret for elevernes
skolegang og udvikling i skolen ma varetages som et genuint
felles anliggende og ansvar mellem skole og foraldre, base-
ret pd en forstaelse af, at disse to primaere kontekster i ele-
vernes liv virker sammen pa komplekse mader, hvis indfly-
delse ikke kan skilles ad.

Som den fagligt kvalificerede (og kvalificerbare), profes-
sionelle part i skole/hjem-samarbejdet ma skolen, dens le-
dere, leerere og padagogiske personale ga forrest i forhold
til at vise eleverne — og deres foraldre — hvilke sociale spil-
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leregler, veerdier og normer
skolen veerner om. Skolen
ma vise vejen, dels ved at
vare tydelig omkring sine
forventninger til bade an-
sattes, elevers og foraldres
sociale adferd i relation til
hinanden og skolen, dels
ved at patage sig opgaven at
soge og formidle ny, forskningsbaseret viden om mobnin-
gens dynamikker til foraeldre, elever og ansatte.

Pa foreldremgder ma foraldre introduceres til nye mob-
beforstaelser, sa de far bedre muligheder for at forsta — og at
hjzelpe deres bgrn med at forsta — mobning som andet end
dynamikker mellem ”aggressive mobbere” og ”svage mobbe-
ofre”.

Tolkningerne af skoledagens hzndelser over middags-
bordet derhjemme kan herved bidrage til at sprede forstaelse
og tolerance for forskellighed i klassen, snarere end til at
kaste ved pa et allerede ulmende bal. Som et led i dette ma
forzldrene undervises i vigtigheden af, at alle — bade bgrn og
voksne — arbejder for at ggre den enkelte klasse til et trygt og
tolerant leeringsfeellesskab for alle bgrn.

Foraldrene skal hjalpes til at forsta, hvordan dette ogsa
vil komme deres eget barn til gode. For uanset foraldres ge-
nerelle engagement i klassens sociale liv vil deres barns triv-
sel og udvikling i skolen som regel veere det primzre omdrej-
ningspunkt for deres engagement. Dette er ikke udtryk for
en forzeldregenerations overdrevne fokus pa deres bgrns vel-
befindende. Det ligger i opgaven at vaere forzldre, at vi skal



drage omsorg for vores afkom og vere deres primzere be-

skyttere. Ogsa nar vi ikke er sammen med dem, for eksempel
nar de er i skole.

I forhold til det konkrete samarbejde med foraldre i for-

bindelse med mobning og trivselsproblematikker anbefaler

jeg derfor, at skolens padagogiske, fagdidaktiske og admi-

nistrative personale er serligt opmarksomme pa felgende
forhold.

Gode rad til foreldresamarbejdet

Ver bevidst om, at ideen om ansvarsfordeling

mellem skole og hjem er udtryk for en skolepo- '
litisk strategi til at hgjne danske skoleelevers :
faglige niveau, snarere end det er udtryk for den mest
konstruktive made at organisere samarbejdet med forael-
drene pa.

Seg ny viden om mobning, lad eventuelt en mindre grup-
pe af skolens medarbejdere vare primare vidensperso-
ner og -formidlere. Diskutér i samlet flok skolens sociale
normer, regler og veerdier samt jeres forstaelse af mob-
ning, herunder jeres egen savel som foraldrenes rolle
heri.

Invitér alle skolens forzldre til mgder, hvor I formidler
skolens sociale normer, regler og verdier og formidler
nye forstaelser af mobning.

Forsgg at mgde alle forzldre uden fordomme: Prgv at
styre uden om populare forstaelser af foraeldre som "res-

).

sourcesvage” eller som “ansvarsfraleeggende”, “forbru-

» »

gerforaldre”, “curlingforaldre” og sa videre, som matte
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florere i medier og faglige sammenhznge. Disse forstael-
ser er gdelaeggende for en konstruktiv dialog og et frugt-
bart samarbejde med forzldrene.

Tag udgangspunkt i, at ansvaret for elevernes trivsel i
skolen ngdvendigvis ma vere delt i forstaelsen falles med
forzldrene, ikke fordelt imellem forzeldre og skole. Som
samarbejdspartnere byder foraldrene og skolens profes-
sionelle ind med forskellige kompetencer og forskellige
perspektiver pd barnet: Lyt til foraeldrenes viden om bar-
net, som de kender det derhjemme og i andre kontekster
uden for skolen. Denne viden kan veere en afgerende
nggle til at forsta barnets adfeerd i mgdet med skolekon-
teksten.

Ver opmarksom pa3, at elevens adfeerd, som du mgder
den i skolen, er et produkt af flere forskellige, samvirken-
de kraefter, hvoraf din og skolens made at forsta og mede
eleven pa er én, og elevens forhold og relationer i hjem-
met er en anden af disse tet forbundne og samvirkende
kraefter.

Vear opmarksom pa din egen rolle, bade i forhold til de
sociale dynamikker imellem eleverne i klassen, men ogsa
1 forhold til forzeldrene: Gor dig umage med at mede for-
eldrene som samarbejdspartnere, der — med forskellige
forudsatninger og midler — forsgger at gore det, forael-
dre skal, nemlig at drage omsorg for deres barn. Det er et
godt udgangspunkt for samarbejdet, at alle foraldre vil
deres barn det bedste, og at forzldrene forstdeligt nok
bliver pavirkede folelsesmaessigt, hvis deres barn synes
at trives darligt i skolen. Hvis der er viden om, at der er
eller har vaeret egentlige sociale problemer i hjemmet, er



der ekstra god grund til at lytte til bade barn og forzldre
og at patage sig et professionelt ansvar for at hjalpe bar-
net. I disse tilfaelde kan paedagoger, leerere og skolelede-
re gore en enorm forskel for barnets udviklingsmulig-
heder.
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Kapitel 6



Klasseledelse som
indgang til at
modvirke mobning

Af Helle Plauborg

Dette kapitel er drevet af en interesse for at udforske, hvor-
vidt og i givet fald hvordan leereres klasseledelse rummer et
potentiale for at lede sociale processer pa rette vej. Interes-
sen herfor er blandt andet nzeret af studier, der peger pa klas-
seledelse som en virkningsfuld indgang til at modvirke mob-
ning. Men hvordan kan klasseledelse blive en sadan
virkningsfuld indgang til at modvirke mobning? Hvordan
kan Kklasseledelse praktiseres, sa positive faglige og sociale
samspil mellem eleverne opbygges, og mobning som mulig-
hed derved reduceres? Med afsat i en ambition om at ga
praksisneert til vaerks fokuserer kapitlet pa spgrgsmalet om
“hvordan?”.

Mobning forstas ofte som eksklusionsprocesser drevet af
individuelle aggressionsmgnstre (se eksempelvis Olweus,
1992), der foregar mellem bgrn, og som i szerlig grad udspil-
ler sig, nar de voksne ikke er til stede. Derfor bliver ideer til,
hvordan mobning kan reduceres, ogsa ofte gjort til et sporgs-
mal om at opdage berns udstedelsesprocesser og pabyde, at
begrnene satter en stopper for dem ved pa forskellig vis at
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appellere til deres empati. Men sadanne pabud giver ofte kun
ganske fa informationer om, hvordan bgrnene i stedet skal
vaere sammen, og dermed ogsa fa indsigter i, hvordan sociale
processer pa afveje kan ledes ind pa spor, der peger i andre,
mere opbyggelige retninger.

Nyere mobbeforskning udforsker imidlertid mobning
som et socialt og kontekstathangigt fenomen, der domine-
rer nogle klassers elevfellesskaber (Kofoed & Sgndergaard
(red.), 2009; Kofoed & Sgndergaard (red.), 2013; Schott &
Sendergaard (red.), 2014). Derved sattes andre horisonter
for at handle og intervenere, og fokus flyttes fra enkeltindivi-
der til interesse for elevfallesskabet, som det udfolder sig i
skoleklassen (Hansen, 2014; Sendergaard, 2014).

Dette kapitel traekker pa disse nyere forstaelser af mob-
ning og er drevet af en interesse for at udforske, hvorvidt der
kunne ligge et potentiale for at modvirke mobning i at flytte
blikket til undervisningen: Til situationer, hvor positive fag-
lige og sociale samspil mellem eleverne kan opbygges, og
hvor gode relationer ikke er et mal i sig selv, men forbundet
med madderne, hvorpa fagligt engagement og deltagelse
soges initieret. Det er her, klasseledelse kommer ind i bille-
det, om end den ikke bliver et direkte middel til at modvirke
mobning. Klasseledelse kan snarere blive et middel til at
skabe mobningens antitese. Eller formuleret med andre ord:
Tankegangen bag kapitlet er, at nar elever ledes ind i me-
ningsfulde og vardighedsproducerende undervisningssam-
menhange ved, at lereren retter opmaerksomhed mod at
indholdsudfylde, hvad der konstituerer konstruktive og po-
sitive faglige og sociale samspil i specifikke sammenhznge,
sa reduceres mobning som mulighed.



Interessen for at udforske, hvor-

vidt klasseledelse kan blive en

indgang til at modvirke mob-

ning, er blandt andet inspireret

af David Galloway og Erling Ro-

lands forskning i mobning, idet

de opererer med en tese om, at

et decideret antimobningsfokus ikke nedvendigvis er den
mest effektive strategi til pd lang sigt at demme op for mob-
ning (Roland & Galloway, 2004: 38). De peger i stedet — og i
lighed med andre studier (se eksempelvis Allen, 2010; McE-
voy & Welker, 2000; Kousholt & Fisker, 2015) — p3, at netop
klasseledelse rummer en overset men virkningsfuld indgang
til at deemme op for mobning (Roland & Galloway, 2002:
309).

Men disse studier fokuserer ikke pd, hvordan klasseledel-
se og mobning interagerer (fordi forskningsinteressen i stu-
dierne er en anden). Af samme grund bibringer de ikke ind-
sigter i, hvordan klasseledelse kan blive en indgang til at
modvirke mobning. Det er omdrejningspunktet i dette kapi-
tel med afsat i en ambition om at ga praksisnaert til vaerks.
Den ambition forfelger jeg ved at benytte et eksempel til at
vise og reflektere over, hvordan klasseledelse kan udeves
sadan, at sociale processer gennem det faglige arbejde i un-
dervisningen ledes pa rette vej. Og dermed ogsd sddan, at de
udstedelsesprocesser og den foragtproduktion, som Dorte
Marie Sgndergaard har peget pa som en af hovedingredien-
serne i mobbepraksisser (Sendergaard, 2009), bliver mindre
oplagte samvarsformer, mindre oplagte mader at skabe fal-
lesskaber og socialt overblik pa i en skoleklasse.
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Det eksempel, som analyseres i kapitlet, er derfor ogsa ngje
udvalgt ud fra et gnske om at observere en klasseledelses-
praksis, som andre (naturligvis forskeren inklusive) ville
kunne lzeere noget af, og som ville illustrere, hvordan klasse-
ledelse kan styrke klassers faglige og sociale sammenhangs-
kraft. Jeg kontaktede derfor leereren Marianne Sgvsg, hvis
klasseledelsespraksis jeg har haft forngjelsen af at observere
for. Det empiriske materiale bag kapitlet bestar saledes i ob-
servationer fra to dansklektioner i en tredje klasse pa Tove
Ditlevsens Skole, som Marianne har haft siden forste klasse.
Materialet bestar ogsa i et interview med Marianne, hvori
hun reflekterer over sin klasseledelsespraksis.

Kapitlet er struktureret sadan, at jeg i det folgende disku-
terer begreberne klasseledelse og mobning. Sadanne begrebs-
diskussioner ma med, fordi de bidrager til at kaste lys over,
hvordan klasseledelse kan blive en indgang til at modvirke
mobning. Derefter prasenteres leeseren for et uddrag af det
empiriske materiale, som i den efterfglgende analyse benyt-
tes til at udlede nogle bud pa, hvordan klasseledelse kan styr-
ke det faglige og det sociale gensidigt pa mdder, der gger me-
ningsfuldheden og verdighedsproduktionen og dermed
bliver en sterk, forebyggende og reparerende praksis i for-
hold til social mistrivsel og mobning. Som en afrunding pa
kapitlet opsummerer jeg de pointer, jeg anser for at vaere de
vasentligste, i form af nogle anbefalinger til praktikere.

Klasseledelse
Klasseledelsesbegrebet udlaegges ofte sddan, at klasseledelse
har at gore med at tilvejebringe et velordnet arbejdsmiljg



som grundlag for, at eleverne kan engagere sig fagligt og ud-
vikle sig i prosocial retning. Eksempelvis skriver Evertson og
Weinstein:

[...] vi definerer klasseledelse som de handlinger, laerere
udforer for at skabe et miljg, der statter og befordrer
savel faglig som social-emotionel laering. Med andre ord
har klasseledelse to tydelige formdl: Den sager ikke blot
at etablere og opretholde et velordnet miljo, sd elever
kan beskaeftige sig med meningsfuld faglig leering, men
sigter ogsd mod at fremme elevernes sociale og folelses-
maessige vakst.

(Evertson & Weinstein, 2006: 4, min oversattelse)

Klasseledelse har altsa at gere med at danne ramme om un-
dervisningen, og bemzrk den sondring mellem klasseledelse
og undervisning, der figurerer i citatet: Klasseledelse udger
det fundament, undervisningen skal hvile pda, det, der er
rundt om undervisningen, men som samtidig adskiller klas-
seledelse fra andre aspekter af det at undervise. Eller formu-
leret med andre ord: Klasseledelsesbegrebet affagliggares, og
didaktikken sorteres fra. Det er problematisk af mindst to
grunde: For det forste fordi man med den sondring skiller
noget ad, der i praksis er ulgseligt forbundet. Man isolerer og
afgraenser altsd noget, der ganske enkelt ikke agerer isoleret
og afgrenset.

Problematikken bestar dog ikke blot i, at opdelingen mel-
lem klasseledelse og undervisning er ude af trit med den vir-
kelighed, der prager praksis. Citatet kaster ogsa lys over et
andet problem: I klasseledelsesbegrebet gar ledelsesambitio-
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nen ikke blot pa at regulere adfeerd og via rammen om un-
dervisningen tilvejebringe leeringsmuligheder for eleverne.
Den gar ogsa pa at forsgge pa at lede pad klassekulturen og
elevernes indbyrdes forholdemader. Man kunne ogsa sige, at
der i klasseledelsesbegrebet er en ambition om at lede pa
mader, der styrker bade det faglige og det sociale. Men ved at
hive didaktikken og dermed ogsa maden, hvorpa faglighed
tilrettelegges og gores, ud af klasseledelsesbegrebet ligger
det lige for at overse det potentiale, der kunne ligge i at gore
det til et omdrejningspunkt for klasseledelsespraksis at sam-
menteenke det faglige og det sociale, sa de forenes. Det inde-
baerer, at didaktikken taenkes ind i klasseledelsesbegrebet
(Plauborg, 2016).

I det empiriske materiale, jeg analyserer i kapitlet, er det
netop her, vi finder kimen til at udvikle bud pa, hvordan klas-
seledelse kan modvirke mobning.

Mobning

Som naevnt trekker jeg i kapitlet pa nyere forstaelser af mob-
ning. Naermere bestemt er jeg inspireret af det arbejde, som
forskerne i eXbus (Exploring bullying in schools) har lavet (se
eksempelvis Kofoed & Segndergaard, 2009; Kofoed & Sen-
dergaard, 2013; Schott & Sgndergaard, 2014). Deres arbejde
er baseret pa en socialpsykologisk forstdelse af, at mennesker
er eksistentielt afthangige af at vere en del af fellesskaber
(Sendergaard, 2009). I forleengelse heraf udforskes mobning
som et socialt og kontekstafhaengigt fanomen snarere end
som en relation mellem individuelle mobbere og deres ofre,
og det er et komplekst fenomen, hvor mange typer interage-



rende krzefter bidrager til at skabe mobningens sociale kon-
tekst (Kofoed & Segndergaard, 2009, se ogsd Helle Rabgl
Hansens kapitel 11 bogen her).

Mobning forstas i trad hermed som en szerlig social dyna-
mik, der dominerer nogle skoleklassers elevfallesskaber
(Kofoed & Segndergaard, 2009), og det er grunden til, at in-
terventioner, der sigter mod at demme op for eller modvirke
mobning, i reglen vil vere rettet mod klassen som sadan og
det sociale feellesskab — ikke mod individuelle elever.

I dette kapitel rettes — i trdd med den tenkning, der
preger eXbus-forskernes arbejde — opmarksomheden mod
klasseledelsesvirksomheden som omdrejningspunkt for at
modvirke mobning (Hansen, 2014; Sendergaard, 2014). Det
adskiller sig fra en lang raekke eksisterende interventionstil-
tag mod mobning, idet de laegger op til, at der undervises i
mobning som et element adskilt fra den faglige undervis-
ning. Det gelder eksempelvis Klassemgdet, Trin-for-trin og
Girafsprog (Jergensen, 2016). I dette kapitel er afszettet ikke
at undervise i mobning, men at udforske det potentiale, der
kunne ligge i at undervise pd mdder, der modvirker mobning
(Hansen, 2014).

Dansk i tredje klasse
I det folgende skal laeseren prasenteres for et uddrag fra det
empiriske materiale, som przasenteres i nogen leengde:

Tredje klasse skal arbejde i deres team i dansk. De er i
faerd med at laere om miljo. "Ndr vi arbejder med miljo i
dansk, hvad er miljg sa?” Morten svarer, at det handler
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om tid og sted. "I gdr arbejdede vi med nogle opgaver i
Fandangobogen. Kan I huske, hvad de gik ud pd?” Sine
siger, at der var noget med stedet, og at stedet var olde-
mors stue. Hvad hedder det, ndr der star noget om tid og
sted?” sporger Marianne. "En beskrivelse,” siger Anders.
Nu vil Marianne vide, hvad det, man forestiller sig inde i
hovedet, ndr man fdr en beskrivelse, hedder. Ida fortael-
ler, at man laeser mellem linjerne, og at det kaldes indre
billeder. Marianne supplerer: "Det vil sige, at ndr I fdr
laest en historie hajt, hvor forfatteren har gjort noget ud
af beskrivelserne, sd bliver det lettere for jer at danne
billeder inde i hovedet. Sd hvis vi laeser beskrivelsen af
rummet, vi laeste om 1 gdr [det vil sige oldemors stue], sd
har vi ikke et moderne rum inde i hovedet, ndr vi for ek-
sempel leser, at bornholmeruret tikker pd vaggen. Ele-
verne giver flere eksempler fra teksten, der indikerer, at
rummet ikke er moderne.

”Om lidt bliver I delt i to hold — et gront og et rodt. 1
skal arbejde i team, og jeres team er delt i to, sd man er
sammen med sin stave- og laesemakker.” Marianne teg-
ner en streg ned gennem smartboardet og skriver "be-
skrivelse” i den ene side. "Det rade hold skal skrive en
beskrivelse pd et af de her bld stykker papir [som hun
laegger pd et bord]. I skal lave en skriftlig beskrivelse af
et rum. I skal forestille jer et rum sammen. Hvad skal der
veere i det her rum? Hvordan skal det se ud? Hvor skal
hvad std? De andre — det gronne hold — skal lave et bil-
lede [hvilket Marianne skriver pd den anden side af stre-
gen pd smartboardet]. Det, der er vigtigt for begge pro-
dukter, er, at det skal vare ret detaljeret. Sd jo bedre en



beskrivelse I laver, jo lettere er det at lave et billede. Lad
os lige snakke sammen om, hvad er vigtigt, ndr man skal
lave en god beskrivelse?” Thomas: At man kan forestille
sig det.” Marianne: ”Ja, I skal have detaljer med. I skal
ogsd have en masse stedsangivelser og forholdsord, det
vil sige, hvor tingene er i forhold til hinanden: Pd bordet,
under sengen, ved siden af vinduet, pd vaggen. Og I skal
bruge tillzgsord. Hvad er det nu tillaegsord er? Kan du,
Sofie, komme med et eksempel?” Sofie responderer: "Et
rodt hus.”

“Herovre [Marianne peger pd den del af smartboar-
det, hvor der stdr "billede” og tegner et rum] skal I gore
Jjer umage med at lave en detaljeret tegning og snakke
om, hvor hvad skal vaere og hvorfor. I far et kvarter til
det her. Ndr der sd er gdet et kvarter, sd skal I bytte,
men det skal jeg nok forteelle jer om, ndr vi ndr dertil.
Leeringsmdlene, vil I hore dem?” Mange elever svarer
drillende ”Nej”. Marianne griner og siger: "Det fdr I lov
til alligevel. Laeringsmdlet for det rode hold er: Jeg kan
lave en beskrivelse ud fra et billede. Laeringsmdlet for det
gronne hold er: Jeg kan lave et billede ud fra en beskri-
velse.”

Marianne deler et gront kort ud til det gronne hold og
et rodt til det rode. Hun rykker lidt rundt i teamene,
fordi nogle elever er fravaerende i dag. Der er ingen, der
kommenterer gruppekonstellationerne. Da alle elever er
kommet i en gruppe, siger Marianne: "Lyt rigtig godt
efter. De rode er dem, der skal skrive. I md saette jer,
hvor I vil [i klasserummet]. Det hvide papir er til at
tegne pd. Er alle med pd opgaven? Eleverne markerer
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med en tommeltot vendt op eller ned, hvorvidt de er med
eller ej. Nasten alle tommeltotter er oppe, nogle enkelte
svinger mellem vandret og lodret position. Dem opsager
Marianne, da teamene gar i gang.

Otto og Anders er i faerd med at tegne et gammelt
hus. ”Skal der vare en kiste pd loftet?” sporger Otto. Det
synes Anders, er en god ide. Marianne gdr rundt og taler
med eleverne om deres tegninger. Til nogle piger sporger
hun, ”Er det Mona Lisa? Og er det Eiffeltdrnet? Sd vi er
i Paris? Husk at fd nogle farver pd.” En anden gruppe er
ved at lave en beskrivelse. Det er Mads, der skriver, mens
Sofie fortaller, hvad der skal std. Line er ogsd med. Hun
kommer med forslag til teksten. Efter 12 minutter afbry-
der Marianne arbejdet og siger: "Nu kommer der en fel-
les besked om, hvad I skal. Lige om lidt, ndr I fdr et ‘go,
sd skal I sette jer sammen i hele teamet. Teamet er orga-
niseret sadan, sd den ene halvdel har lavet beskrivelser,
mens den anden har tegnet. Sd dem, der har lavet be-
skrivelser, skal lzse deres beskrivelse hajt for dem, der
har tegnet, og I Iytter selvfolgelig rigtig godt efter, for
bagefter skal I tegne et rum ud fra den her beskrivelse.
Nar beskrivelsen er lest hajt, skal dem, der har tegnet,
gennemgd tegningen. I forklarer altsd, hvad der er pd
tegningen, og I lytter selvfalgelig rigtig godt efter, for ndr
I bliver skilt ad, hvad tror I sd, I skal? En elev svarer:
”Lave en beskrivelse?” ”Ja, sd skal I lave en beskrivelse af
tegningen.”

I et team er Anna i gang med at laese en detaljeret be-
skrivelse op. Derefter beskrives teamets tegning: Der er
et fiernsyn, en playstation, en trappe op til et barneva-



relse med et skilt pd doren: “Ingen adgang’. Det er en
luksuslejlighed, fdar vi at vide. Da tegningen er gennem-
gdet, bytter teamet tegningen og beskrivelsen rundt.
Marianne: ”"Godt. I skriver jeres navne pd, og sd lagger I
dem lige op pd mit bord. Og det gor I nu.” Da eleverne
igen sidder ned, siger Marianne: "Nu skal jeg lige hore,
jer der har vaeret rade i dag. Jeres laeringsmdl: Jeg kan
lave en beskrivelse ud fra et billede. Markér lige med en
tommeltot, hvordan det gik med det.” De fleste elever
markerer med en oprejst tommelfinger, at leringsmdlet
blev opfyldt. Marianne noterer navnene pd dem, der
med tommeltotten markerede usikkerhed. ”I morgen
prover vi at lave en lille gettekonkurrence, hvor vi leser
beskrivelserne op, og sd skal I prave at gaette, hvilket bil-
lede der horer til. Er I med pd den?” Det er eleverne. "De
gronne elever: Jeg kan lave et billede ud fra en beskrivel-
se. Marker lige med tommeltot, hvordan det gik det mdl.”
Alle tommelfingre er oprejst.

Organisering i team

Lad os indlede analysen af uddraget fra det empiriske mate-
riale med at bemaerke de rutiner, der ser ud til at vaere indar-
bejdet i relation til elevernes teamsamarbejde. Med undta-
gelse af de team, hvor der pa grund af fraveer omrokeres en
smule, ved eleverne pa forhand, hvem de er i team med, de er
bekendte med teamets underinddeling i leese- og stavemak-
kere, og de er tilsyneladende vannet til, at gruppekonstella-
tioner ikke er noget, der traeffes beslutninger om i feellesskab.
Fra interviewet med Marianne ved jeg, at det pa skolen er
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organiseret sadan, at alle elever arbejder i team gennem hele
deres skoletid. Det er primerlereren, der laver teamene,
som skifter hvert halve ar, og det er det samme team, elever-
ne arbejderii alle fag.

Sd langt i analysen skal vi gogre et ophold ved to aspekter
ved det at udeve klasseledelse, der har at gore med teamsam-
arbejdet, nemlig (for det forste): Der er en ensartethed i
maden, hvorpa leererne griber elevsamarbejdet an pa skolen,
og denne ensartethed skaber genkendelighed i hverdagen for
eleverne og gor det lettere for dem at orientere sig i, hvilke
forventninger der er til dem i specifikke samarbejdssammen-
hange. Ensartetheden letter ogsa leerernes arbejde, idet de
ikke i specifikke situationer skal ind og (gen)forhandle med
eleverne om, hvordan samarbejdet skal forlgbe. Det, at man
pa skole- og leererteamniveau laver aftaler, som ensarter le-
reres klasseledelsespraksis, er en pointe, der understgttes i
forskningslitteraturen. Eksempelvis peger studier af succes-
fulde klasseledere pd, at de tilskriver aftaler om ensretning
pa organisationsniveau stor betydning for deres klasseledel-
sespraksis (Plauborg et al., 2010).

Det andet aspekt, der skal gares et ophold ved, handler
om, at det ikke er op til eleverne at beslutte, hvem de vil sam-
arbejde med. Det pdtager leererne sig et ansvar for at beslutte
med afsat i kriterier, eleverne er bekendte med. Disse krite-
rier varierer. De kan eksempelvis ga pa, at eleverne inden for
et specifikt fagligt omrade skal vaere pa niveau med hinan-
den, eller at de skal kunne noget forskelligt fagligt, sa de kan
supplere hinanden. Kriterierne kan ogsd handle om at gore
forseg pa at bryde en social orden i klassen eller at reducere
undervisningsforstyrrende uro, og kriterierne kan variere i



forhold til elevteamene, sa nogle team sammensattes af
nogle grunde, mens andre sammenszttes af andre.

Nar lererne beslutter, hvem der skal samarbejde med
hvem og af hvilke grunde, bliver der det fernaevnte rum for
at forsgge at lede elevernes indbyrdes forholdemader, herun-
der ogsd rum for at arbejde for at positionere eleverne som
interessante for hinanden via elevteamsamarbejdet. Pointen
er altsa for det forste, at det er tydeligt for bade leerere og
elever, at der ligger kriterier til grund for sammensatningen
af teamene, og at disse kriterier kan tjene forskelligartede
formal, herunder bade at styrke velfungerende sociale klas-
sekulturer, men ogsa at forsegge at pavirke dysfunktionelle
ditto. For det andet er pointen, at det aldrig — uanset klasse-
trin — overlades til eleverne at beslutte, hvem de samarbej-
der med. Derved tages brodden af den eventuelle frygt, nogle
elever kunne fgle for, hvorvidt der nu ogsa er nogen, der en-
sker at samarbejde med dem, om de kommer til at sta afviste
tilbage eller maske havner i den gruppe, der var til rest. Det
nevner jeg ogsa, fordi det
er mit indtryk fra observa-
tioner i mange klasser pa
mange forskellige skoler, at
netop gruppesammensat-
ninger ofte bliver et aspekt,
eleverne tildeles medbe-
stemmelse i forhold til. Det
sker maske med tanke pa
folkeskolelovens bestem-
melse om, at fastleggelse af
arbejdsformer, metoder og
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stofvalg i videst muligt omfang skal forega i et samarbejde
mellem leerere, paedagoger og elever (§ 18, stk. 4).

Samarbejde

Pa skolen er det ogsa koordineret sadan, at eleverne traenes
og undervises i, hvordan man samarbejder. Nar eleverne
starter i et nyt team, laver de derfor en teamplakat, hvor de
eksempelvis skriver lidt om, hvad de er gode til hver for sig
og sammen, hvad de kan blive bedre til, og hvad de vil arbej-
de med i teamet. Som et eksempel navner Marianne i inter-
viewet, at det kunne vare at blive bedre til at lytte til hinan-
den og skiftes til at fa og tage ordet.

Denne tilgang til elevteamsamarbejdet har leerere og le-
delse pa skolen udviklet pa baggrund af nogle temadage, og
de har tenkt en progression ind hen over skolearene. I 0.
klasse er omdrejningspunktet sdledes via elevteamsamarbej-
det at satte ord pd, hvad det vil sige at samarbejde, mens
eleverne i udskolingen ogsa tager et ansvar for at holde sam-

men pa teamet, eksempelvis ved
at give hinanden lektier for, nar
de arbejder med specifikke pro-
jekter.

Hvis vi kaster et blik pa forsk-
ningslitteraturen i klasseledelse,
peger den blandt andet p3, at det
er naivt at tro, at elever bare
sadan kan samarbejde (Gran-
strom, 2006). Det skal man un-
dervises 1, og det skal traenes,



hvilket jo netop er det, der er i fokus pa skolen i det empiriske
materiale. Det er imidlertid afgerende, at det faglige og det
sociale ikke skilles ad i den proces ved, at undervisningen og
treeningen i at samarbejde bliver til en aktivitet i sig selv —
bliver til indholdet i undervisningen. Elevernes evner til at
samarbejde skal opgves gennem beskzeftigelse med et me-
ningsfuldt fagligt indhold (Plauborg, 2015; 2016). Eller med
Mariannes ord: "Man kan ikke skille det [faglige og sociale]
ad. Det tror jeg faktisk ikke. Det skal jo give mening. Der skal
veare et produkt eller et indhold i det — ogsa for bgrnene.”

Instruktioner
Et sadant indhold bliver der i lektionerne her. For undervis-
ningen er velforberedt, hvilket blandt andet afspejles i, at
Marianne pa forhand har taget stilling til, hvilke informatio-
ner eleverne har brug for for at kunne lgse opgaven, og hvilke
informationer de far senere ("Nar der sa er gaet et kvarter, sa
skal I bytte, men det skal jeg nok fortaelle jer om, nar vi nar
dertil”). Instruktionen er minutigs, hvorved eleverne far et
indtryk af, hvad der skal til for at gore det godt. Eksempelvis
forteeller Marianne eleverne, at de grupper, der skal lave en
beskrivelse, skal forestille sig et rum sammen, og at dem, der
leeser beskrivelsen, skal kunne forestille sig rummet: "Hvad
skal der vere i det her rum? Hvordan skal det se ud? Hvor
skal hvad sta?” Spergsmal formuleret af Marianne med hen-
blik pa at tilskynde til, at eleverne efterfelgende stiller sig
selv og hinanden de selv samme spgrgsmal.

Og med speorgsmalet “Lad os lige snakke sammen om,
hvad er vigtigt, nar man skal lave en god beskrivelse?” invite-
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rer hun til at treekke forbindelser til tidligere leert stof. Der-

ved understreges vigtigheden af, at man kan forestille sig

det, beskrivelsen beskriver, og at beskrivelsen bliver detalje-

ret med stedsangivelser, forholdsord og brug af tillegsord.

Disse ordklasser repeteres ved at eksemplificere, hvad sted-

ord, forholdsord og adjektiver kunne vere. Det sker for-

mentlig for at understotte elevernes evne til at traekke for-

bindelser fra det, de allerede har lart. Derved gges

sandsynligheden for, at eleverne far billeder pa nethinden af,

hvad der skal til for at lave en beskrivelse, som skaber de

indre billeder, der er omdrejningspunkt for undervisningen.

Og hvad angdr tegningerne, bliver det via instruktionen

klart, at detaljeringsgraden spiller en afgerende rolle, lige-

som spgrgsmalene om, hvor hvad skal vaere og hvorfor, bli-

ver talt frem som inspirationskilder til de spgrgsmal, elever-

ne, der skal lave billeder, efterfglgende skal stille sig selv og
hinanden.

Eleverne kledes altsd minutigst pa til opgaven gennem

det, man kunne kalde ”vardighedsproducerende didaktise-

ring” af undervisningen. De hjal-

pes til at forstd, hvordan opgaven

kan gribes an, hvilke forbindelser

de kan traekke til tidligere lert stof,

og hvad skal der til for gere det

godt. Derved bliver det menings-

fuldt og attraktivt at deltage og bi-

drage, lade sig inddrage og forme.

Gennem vardighedsproducerende

didaktisering af undervisningen,

hvor vagten laegges pa at gore ar-



bejdet med det faglige indhold meningsfuldt for eleverne,
styrkes det faglige og det sociale saledes gensidigt. At en
sadan vaegt pa fagligheden i undervisningen er afgerende i
forhold til at demme op for mobning, begrundes i, at mob-
ning eskalerer, ndr det faglige indhold ikke didaktiseres som
varende attraktivt for eleverne (Plauborg, 2015; 2016) og i,
at undervisning, som af eleverne opleves som kedelig, mak-
simerer konflikter eleverne imellem (Christoffersen, 2017).

Relationer

Relationer mellem laerer og elever er et omrade, der har veeret
og fortsat bliver tildelt megen forskningsmaessig opmaerk-
somhed — ogsd pa klasseledelsesomradet. Elev-elevrelatio-
ner nyder imidlertid ikke naer den samme opmaerksomhed,
til trods for at man som naevnt i mange udlegninger af klas-
seledelsesbegrebet ville kunne fa blik for en keren sig om og
ledelsesambition i forhold hertil. Et af de studier, der beskaef-
tiger sig med elev-elevrelationer i forhold til klasseledelse, er
udarbejdet af Kjeld Granstrom. Han peger pa, at klasserum-
met ud over at veere rum for faglighed, er en arena for social
og relationel formation og opbygning af venskaber og til-
hersforhold. Eleverne har saledes, siger Granstrom, et stort
behov for at udvikle og dyrke relationer til deres kammera-
ter, og derfor ma undervisningen indrettes sadan, at disse
sociale kontakter kan dyrkes og plejes, for eksempel ved at
iveerksatte undervisningsformer, hvor eleverne far mulig-
hed for at laere af hinanden (Granstrom, 2006). Elevteam-
samarbejdet kan vere et led 1 at imgdekomme dette behov.
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Elevteam
Elevteamene er en integreret del af elevernes hverdag i sko-
len. Det er nemlig ogsa elevteamene, der er dukse sammen,
de gar sammen (i underdelingerne, som for tiden er leese- og
stavemakkerne), nar de skal pa tur, de kan satte sig sammen,
nar de spiser, og pa forzldrenes foranledning er de ogsa
sammen i nogle legegrupper derhjemme. Ifglge Marianne
betyder det, at ”[...] de aldrig har den her usikkerhed med,
ma vi veere sammen? Hvem skal jeg ga sammen med, nar vi
skal pa tur? Hvem skal jeg sidde sammen med i bussen?”.
Elevteamene afvabner altsa den sociale eksklusions-
angst, som ofte ulmer i de sammenhznge, hvor deltagere er
henvist til at fungere sammen (Sendergaard, 2009). Social
eksklusionsangst er et begreb, som er udviklet af Dorte Marie
Sendergaard. Det peger pad ”[...] angsten som noget, der op-
star, nar den sociale indlejring bliver truet, og habet om og
leengslen efter tilher til et feellesskab trues” (Sendergaard,
2009: 29). Men i det empiriske materiale, der ligger til grund
for kapitlet her, ser elevteamene ud til at spille en central
rolle i forhold til at opbygge klassekulturer, der modvirker, at
fellesskaber og sociale indlejringer trues. Det er afgerende,
fordi undersggelser peger pa, at klassers kultur har stor be-
tydning for mobbeforekomst (Hansen, Henningsen & Kofo-
ed, 2014).

Forbundne elementer

Klassekulturer skabes naturligvis ikke gennem elevteam-
samarbejde alene. Faktisk er der i kapitlet her allerede givet
en rekke eksempler pa elementer, der i det empiriske mate-



riale ser ud til at have stor handlekraft i forhold til at bidrage
til at etablere en velfungerende klassekultur: Der er blandt
skolens personale falles aftaler i hvert fald i forhold til den
del af praktiseringen af klasseledelse, der har at gere med
elevteamsamarbejdet; det faglige indhold i undervisningen
vigtiggeres gennem grundige instruktioner, som ogsd inde-
holder informationer om, hvilke forbindelser til tidligere leert
stof eleverne med fordel kan trakke pa. Derved hjzlpes ele-
verne til at fa indblik i, hvilke forventninger der er til dem, og
hvordan de og deres makker kan geore det godt; elevteamene
er integrerede 1 andre aspekter af skolehverdagen end de
specifikt faglige, eksempelvis ndr eleverne er pa tur, og det
bidrager til at afvaebne angsten for social eksklusion; elever-
ne er bekendte med, at ansvaret for teamkonstellationerne
ikke uddelegeres til dem, men organiseres med afsat i krite-
rier, som eleverne er medvidende om; via undervisning og
treening udspecificeres det for eleverne, hvordan man bliver
til pa passende og vaerdighedsskabende mdder i samarbejds-
regi. Disse elementer far ogsa den effekt, at det bliver tydeligt
for eleverne, at deres indbyrdes forholdemader ikke er noget,
det er overladt til dem selv at mangvrere rundt i og tage an-
svar for. Det er et aspekt af skolelivet, som de voksne ogsa
drager omsorg for og intervenerer i.

Men med en sddan opremsning kunne man maske som
laeser foranlediges til at tro, at der er tale om elementer, der
lever et isoleret og afgraenset liv i klasserummet. Det er imid-
lertid ikke tilfeldet. Tvaertimod viser uddraget fra det empi-
riske materiale netop betydningen af, at der er tale om ele-
menter, som altid allerede heenger sammen og er forenede.
Sa det er kun af hensyn til analysens laesbarhed, at jeg her
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remser dem op i forleengelse af hinanden. I det folgende fgjer
jeg endnu et element til, som Marianne betoner i interviewet:

Der er mange individuelle aftaler med eleverne derinde:
For eksempel md Erik satte sig ned i hjornet med hore-
vaern, ndr vi laver stavebog. Vi er meget dbne om, at vi
har mange aftaler. Eske og Martin md lave makkerlaes-
ning, ndr vi har faglig fordybelse og skal lave lesebdnd,
for Eske er ikke saerlig god til at laese, men Martin hjzel-
per ham og gor det pd en fin mdde. Og det ved alle ele-
ver, og det er de meget vant til. Det er ikke sddan "Arh,
det er snyd”. "I er jo 28 barn, og I er helt forskellige, og I
har forskellige mdder at blive opdraget pd derhjemme og
forskellige ting I md og ikke md og kan og ikke kan’.

I det empiriske materiale ser disse individuelle aftaler med
eleverne ud til at vaere en eksplicit made at appellere til ele-
vernes rummelighed pa, og samtidig markerer aftalerne
plads til at arbejde pa forskellige mader og et stort individuelt
raderum. Fzellesskabet tilrettelegges saledes ikke blot som
noget, eleverne skal tilpasse sig. Det tilpasser sig ogsa den
enkelte elev.

Undervisningsdifferentiering
Adspurgt om, hvorvidt klasseledelse kan vzre en indgang til
at modvirke mobning, svarede Marianne i interviewet:

Jeg er fuldstaendig overbevist om, at det demmer op for
mobning at arbejde tydeligt og struktureret med team-
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samarbejde om et fagligt indhold, hvor de sammen
mestrer nogle opgaver og lerer i faellesskab. Kunsten for
lzereren bestdr i at skabe nogle samarbejdsopgaver, hvor
alle i teamet kan byde ind og bidrage. Undervisnings-
differentieringen er derfor saerdeles vigtig. Det var for
eksempel min tanke med, at nogle skulle skrive, mens
andre skulle tegne.

Laereren er nodt til hele tiden at have for gje, hvordan
man gor alle i klassen til attraktive samarbejdspartnere.
Ndr man hele tiden arbejder med at skulle og kunne
samarbejde og gor eleverne bevidste om, hvad det vil sige
at vare attraktive i et teamsamarbejde, sd oges elever-
nes sociale bevidsthed, for eksempel hvad det vil sige at
kunne lytte til andre. Og hvordan det foles for mig, ndr
andre lytter. De kompetencer tager de med sig ud i fri-
kvarterne, og vi kan altid referere til dem uden, at det
bare bliver tomme floskler.

Marianne betoner sdledes, at undervisningsdifferentiering
er et vigtigt led — og en gennemgdaende teenkning — i hendes
klasseledelse, som bidrager til at opbygge positive faglige og
sociale samspil mellem eleverne. Undervisningsdifferentie-
ring bidrager nemlig til at skabe den fgrnaevnte plads til at
arbejde pa forskellige mader og udger samtidig et centralt
led i at positionere eleverne som interessante for hinanden.
Undervisningsdifferentiering er sdledes et vigtigt aspekt i
en vaerdighedsproducerende didaktisering af undervisnin-
gen.

I interviewet gar vendingen “hele tiden” igen. Pa den
made understreger Marianne, at det at skabe gensidig re-
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spekt og forstaelse og det at bidrage til den enkeltes og klas-
sens opbygning af positive faglige og sociale samspil og fal-
lesskaber er et arbejde, der kontinuerligt er i gang. Det er
ikke kun noget, man taler om som et ideal. Det er ogsa noget,
der praktiseres og indholdsudfyldes i undervisningen, sa ele-
verne fiar de nedvendige informationer om og erfaringer
med, hvordan man kan vaere sammen pa mader, der leder
sociale processer pa rette vej.

Opsummering

Som nzevnt indledningsvis afspejler dette kapitel en interes-

se for at kaste lys over, hvordan klasseledelse kan blive en

virkningsfuld indgang til at modvirke mobning. Der synes
° nemlig at vaere et fravaer af

studier, der beskaftiger sig

Undervisnings- med spegrgsmalet om hvor-
dan, til trods for at en

differentiering bidrager
nemlig til at skabe den
fornaevnte plads til at
arbejde pa forskellige

mdder og udgor samtidig
et centralt led i at

positionere eleverne
som interessante
for hinanden
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rekke undersggelser indi-
kerer sammenhange mel-
lem mader, hvorpa klasse-
ledelse udeves, og klassens
sociale milje. Analysen af
det empiriske materiale,
der ligger til grund for dette
kapitel, bekraefter, at klas-
seledelse kan udgere en
indgang til at modvirke
mobning, men der er -
materialets omfang taget i



betragtning — tale om et beskedent bidrag. Der er derfor
behov for flere undersogelser, som fokuserer pa at producere
praksisnzer viden om, hvordan klasseledelse kan praktiseres
for at demme op for mobning.

Mens vi venter pa denne forskning, kan vi dog bruge de
pointer, der er belyst i kapitlet, om end de ikke skal forstas
som manualiserede tilbud: Man kan ikke uden videre overfe-
re én made at udgve klasseledelse pa til andre situationer og
sammenhange. Der vil altid efterlades et oversattelsesarbej-
de til den praktiker, der matte lade sig inspirere, fordi det at
udeve klasseledelse er et professionelt stykke arbejde, der
kraever omtanke i forhold til den konkrete situation og sam-
menhzng, som klasseledelsen skal forega i. Kompetent ekse-
kvering heraf lader sig derfor ikke szette pa en enkel formel.

Dertil kommer, at en forudszetning for, at klasseledelse
kan blive et middel til at skabe mobningens antitese, er, at
klasseledelse forstds som mangt og mere end blot at danne
ramme om undervisningen. I klasseledelsesbegrebet ma ogsa
det didaktiske og dermed maden, hvorpa faglighed tilrette-
leegges og gennemferes, tildeles en central plads. Den over-
ordnede ambition med klasseledelsespraksis bliver saledes at
skabe sammenhang mellem maderne, hvorpa det faglige og
det sociale spiller sammen via vardighedsproducerende di-
daktisering af undervisningen.

Anbefalinger til skolens klasseledere

e Patag dig ansvaret for at beslutte, hvem elever-
ne skal samarbejde med, og involvér eleverne i I
de kriterier, der ligger til grund herfor.
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¢ Givindhold til, hvad det vil sige at samarbejde i specifikke
situationer, ved at treene og undervise eleverne heri —
ikke som en aktivitet i sig selv, men med udgangspunkt i
et meningsfuldt fagligt indhold.

e Lag vaegt pa at gore arbejdet med det faglige indhold at-
traktivt for eleverne ved at lave grundige instruktioner, sa
det bliver klart for eleverne, hvordan de kan gere det
godt, og hvilke forbindelser til tidligere lert stof de skal
forsgge at etablere.

e Sgrg for at rammesztte undervisningen pa mader, der
gor det muligt for eleverne at arbejde pa forskellige mader
med det faglige indhold, og som modsvarer elevers for-
skellige faglige forudsatninger og behov, sa alle far mu-
lighed for at deltage i undervisningen som attraktive
samarbejdspartnere.
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Kapitel 7



Mobning i dagtilbud

Af Kit Stender Petersen

I mange dr har der veeret fokus pa mobning som et fenomen,
der primeert udvikler sig og kommer til udtryk mellem skole-
bgrn, men i dag ved vi, at mobning ogsa finder sted pa ar-
bejdspladser blandt voksne, og at mobning kan finde sted i
alle sociale ssmmenhznge, hvor mennesker indgar i relatio-
ner med hinanden.

Nar mobning kobles sammen med dagtilbud, er der dog
stadig en del usikkerhed omkring, hvorvidt mobning kan ud-
spille sig blandt helt sma bgrn, men forskning viser, at mob-
ning ogsa kan forekomme i dagtilbud.

Dette kapitel bestar af fire dele. Forst vil jeg ganske kort
skitsere den forstaelse af mobning, vi i dag tager udgangs-
punkt i, som bunder i de seneste ti
ars forskning, og hvordan det er
relevant i en dagtilbudssammen-
haeng. Derefter prasenterer jeg
nogle af de tal, vi har om mobning
pa dagtilbudsomradet, inden vi
skal se neermere pa, hvordan mob-
ning mere konkret kan komme til
udtryk i bgrnehaven.

Til sidst diskuterer jeg behovet
for at genteenke spgrgsmalet om
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skyld og ansvar og altsa ogsa de mader, hvorpa vi griber ind
over for mobning, ndr mobning anskues som et socialt feeno-
men frem for et individuelt problem.

Mobning gentaenkt og mobning i dagtilbud

Gennem de sidste 10 ar har forskning vist, at mobning kan
neres og lindres af mange sammenvavede krafter som for
eksempel elev-elev-relationer, lerer-elev-relationer, grup-
pehistorikker, personlige historikker, fysiske rammer, so-
ciale medier, digitale redskaber, foraldre, ledelsen, virtuelle
praksisser og sa videre. Det vender jeg tilbage til senere i
kapitlet.

Det er dog kun en lille del af den forskning og litteratur,
der er findes om mobning, som handler om mobning i dag-
tilbud. En af arsagerne kan vere, at der i dagtilbud er en lang
tradition for at arbejde med berns sociale kompetencer, og at
man her har et steerkt fokus pa, at bernene skal leere at omgas
hinanden pa veerdige mader, give plads til forskellighed samt
udvikle konstruktive venskaber og relationer. Det, at udvik-
ling af sociale kompetencer er et kerneomrade, kan maske
skabe en forestilling om, at mobning ikke kan finde sted i en
kultur, hvor det sociale netop er i centrum.

Et andet bud kan vere, at mange voksne betragter sma
bern som ”uskyldige” og uden ansvar for egne handlinger. At
diskutere, om mobning kan finde sted i dagtilbud, kan der-
med skubbe til uenigheder om, hvorvidt bern i dagtilbudsal-
deren overhovedet har de kognitive evner, der skal til for at
udelukke andre systematisk over leengere tid.

Med det nye mobbeparadigme er der dog kommet et gget



fokus pd, at mobning ogsa
kan finde sted i dagtilbud,
netop fordi det ikke place-
rer mobbeproblemet inden i
individet, men i stedet ser
pa, hvordan det skabes mel-
lem mennesker og som en
kultur, der kan forandres.

Tal og lovgivning pa dagtilbudsomradet

Kigger vi mere specifikt pa de tal, der findes pa dagtilbuds-
omradet i forhold til mobning, er der ikke meget at komme
efter.

De fa undersggelser, der findes, peger pa, at ikke alle bgrn
trives i dagtilbuddene, og at drilleri, ondt i maven og "ked af
det-hed” fylder hos en raekke af de bern, der hver dag bruger
mange timer i deres vuggestue eller bernehave. Sd selvom
der saledes ikke har veeret massivt fokus pa mobning blandt
bernehavebgrn, sd er der undersggelser, der viser, at flere
bern ikke er glade for at ga i bernehave, og som oplever at
blive udelukket fra faellesskabet.

Selvom der ikke har vaeret et saerligt fokus pa at underse-
ge mobning i dagtilbud ud fra en mere kvantitativ tilgang, sa
er der heldigvis i Danmark stadig fokus pa god trivsel og en
hverdag uden mobning i praksis.

Ser vi pa lovgivningen herhjemme, er der flere tegn pa, at
dagtilbuddene forventes at arbejde mere malrettet med bgrns
sociale trivsel og psykiske “arbejdsmilje”. Eksempelvis valgte
regeringen 1 2016 at lave en aktionsplan, der eksplicit naev-
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ner, at bern har ret til “at vaere en del af positive, faglige og
sociale leringsfeellesskaber — ingen skal opleve mobning”, og
denne plan gelder ogsa for dagtilbud.

Ud over aktionsplanen fremgar det ogsa mere implicit i
leereplansbeskrivelserne, at dagtilbuddene er forpligtigede
til at beskrive, hvordan arbejdet med ”det gode bgrnemilja”
bliver en del af det almene paedagogiske arbejde, og at
begrnemiljget skal evalueres og vurderes i et bgrneperspek-
tiv. Selvom det saledes ikke fremgar eksplicit, at dagtilbud-
dene skal arbejde med mobning, sa ligger det implicit i
ideen om bade det gode bgrnemiljg og om et godt psykisk
bgrnemiljg.

De fleste ved, at en kultur og et miljg praeget af mobning
ikke er befordrende for god trivsel. Et fokus pa, at bernemil-
joet skal undersgges i et bgrneperspektiv, skal hjzlpe os til
ikke at blive forbleendede af vores egne forestillinger om,
hvorvidt bernene trives. I stedet skal vi lytte til bernene og
deres perspektiver pa, hvordan bgrnemiljget ser ud.

I praksis er der saledes et steerkt fokus pa, at bern har ret
til og krav pa at trives og vaere glade for at ga i vuggestue og
bgrnehave, men pa trods af dette kan der stadig opstd mob-
ning, og det er vigtigt at holde sig for gje som praktikker. Vi
er ikke sikrede mod mobning, fordi vi arbejder malrettet med
god trivsel. Det er en god forebyggende tilgang, men vi ma
stadig vere klar pa at kunne reagere og intervenere, hvis
mobning alligevel skulle fa naring nok til at udvikle sig i
vores praksis.



Mobning i dagtilbud - det foregar vel kun blandt bgrn?

Nar talen falder pa mobning i dagtilbud og skoler, omhandler
den ofte noget, der sker mellem bern. At det er bern, der
udelukker og mobber hinanden, og som sammen skaber et
miljg, hvor mobningen kan fa liv og sla til.

Det er selvfolgelig ikke forkert, at mobning ofte er noget,
der udspiller sig mellem bgrn, men traekker vi pa nyere forsk-
ning, sd ved vi, at der altid er mange krafter pa spil. Det er
kraefterne, som kan vare med til at gore kulturen betaendt
med mobning, og de kan ogsd nares af voksnes mader at
handle og agere pa i kulturen. Desveerre kan vi som paedago-
ger let glemme, at vi har stor indflydelse pa bgrnenes mader
at vere sammen pd, og at den made, hvorpa vi valger at
udgve vores praksis, aldrig er uskyldig. Derfor skal voksnes
egen rolle altid medteenkes, nar man forsgger at intervenere
1 mobbeprocesser.

I 2011 lavede jeg feltarbejde i en begrnehave, hvor mit
fokus var rettet mod bgrnenes indbyrdes relationer. Under-
vejs i feltarbejdet gik det op for mig, at der var meget mere pa
spil, og at det ikke kun er mennesker, der kan veere med til at
naere mobning, men at ogsa ting og materialiteter kunne
blande sig med mobbeprocesserne og fa sarlig betydning for
mobningens tilblivelse.

Hvad det mere konkret gar ud p3, vil jeg uddybe gennem
to fortaellinger fra en bgrnehavesammenhzeng. Den forste
handler om Magnus og hans historie i Bgrnehaven Blamej-
sen. Om de mader, han bliver set og medt pa, af bade bern og
voksne, og hvordan de alle helt overser, at Magnus star uden
for fellesskabet og mistrives pa en made, der far ham til at
sige: ”Jeg ville onske, jeg var ded ... Der er ingen, der kan lide
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mig ...” Ikke fordi de voksne og bern, han er omgivet af, er
onde, men fordi kreefter (eksempelvis nogle af dem, jeg ogsa
kort naevnte tidligere i kapitlet) kan spille sammen pa mader,
der gor de andre blinde for, at Magnus ogsa har krav pa at
vare en del af fellesskabet.

Den anden fortelling handler om firedrige Emma fra
Bornehuset Elmevej, hvor Emmas mor oplever, at Emma ud-
settes for mobning. Det afvises af institutionen, der haevder,
at Emma selv traekker sig fra faellesskabet. Fortaellingen tager
afsaet i et foreldreperspektiv og viser, hvordan det kan ople-
ves at std pd den anden side af dagtilbudslagen, og den af-
magt, der ofte folger med, nar samarbejdet mellem dagtilbud
og hjem udvikler sig til placering af skyld.

Men inden vi hopper videre til eksemplerne, skal vi have
lidt mere viden om, hvad ideen om de mange krzefter egent-
lig gar ud pa.

Et afsaet for at forsta mobning i praksis
Den synsvinkel, der ligger til grund for min praesentation af
de to praksisforteellinger, er praget af de seneste ars forsk-
ning i mobning og relationer. Som jeg tidligere var inde pa,
handler det om at se mobning som et socialt og kulturelt fe-
nomen, hvilket indebzerer, at vi ikke ser pa og forstar indivi-
derne som isolerede fra hinanden, men i stedet ser pd, hvor-
dan de spiller sammen, og hvordan de ogsa spiller sammen
med alt det andet, der indgar i de kulturelle sammenhange
og iverden generelt.

I de sammenhange, vi indgar i, kan der pa den made
vaere mange kreefter pa spil, der blander sig med hinanden og



giver betydning til, hvad der bliver muligt og umuligt pa alle
niveauer i praksis. Ideen med de mange kraefter er netop, at
fokus er pa, at det ikke kun er levende mekanismer, der udger
en kraft og kan have betydning. Derimod kan alt potentielt
forstas som en kraft, og hvad der far betydning, afgeres ud
fra de intra-aktioner, der finder sted. I modsatning til inter-
aktionsbegrebet, beskriver intra-aktion ikke to afgraensede
subjekter, der for eksempel meder hinanden, men forsgger
derimod at vise, at intet gar forud for intra-aktionerne, og at
alt netop bliver til gennem sammenvavninger (Barad, 2007).
Et barns adferd og handlinger kan pa den made ikke isoleres
til barnet alene, men ma forstds gennem de krafter, der blan-
der sig med og giver betydning til netop denne adferd og
barnets handlinger. At forsgge at regulere pa barnets adfeerd
alene vil derfor typisk ikke have nogen szrlig effekt, da bar-
net er veevet sammen med mange andre krzefter som for ek-
sempel andre bern, fysiske ram-
mer, pedagoger, foreldre og sa
videre.

I forhold til mobning er det
saledes interessant og vigtigt at
se pa, hvordan disse kraefter gor
mobning mulig og umulig i ser-
lige sammenhzenge. Nogle af
disse kraefter har stegrre vaegt
end andre, sa en af opgaverne er
ogsa at have blik for, hvad det er
for krefter, der kan vare pa
spil, da det giver mulighed for at
styrke det, der kan vaere med til
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at bekempe mobningen, eller forstyrre de kreefter, der er
steerke og ger mobningen mulig, sddan at de far mindre styr-
ke og betydning. Og lad os sa se pa et konkret eksempel fra
praksis.

Magnus

Magnus er fem ar og gar i Bernehuset Blamejsen. Her har
han gdet, siden han var 10 maneder og startede i bernehusets
vuggestueafdeling. Barnehaveafdelingen er aldersopdelt, og
Magnus gar nu pa gren stue, som er for de fem-seksarige
bern.

Paedagogerne i institutionen har gennem al den tid, Mag-
nus har gaet der, oplevet ham som en dreng med et voldsomt
temperament. Han kommer ofte i konflikter med de andre
bern, og han indgar for tiden i en drengegruppe, der for det
meste leger godt sammen, men som ogsa har mange konflik-
ter med voldsomme rab og ofte ogsa slaskampe.

En dag bliver det for meget for Olivers foraldre. De ople-
ver, at deres dreng flere gange har givet udtryk for, at Mag-
nus er for voldsom, og at han er bange for Magnus. Foraldre-
ne laver derfor en underretning til kommunen, hvor de
skriver, at de gerne vil have skaermet Magnus fra deres dreng.

Kommunen, som altid skal handle pa sidanne henven-
delser, kalder dagtilbudslederen til mede, og der treeffes be-
slutning om, at Magnus skal skaermes fra Oliver i en periode
i habet om, at der sa falder ro pa situationen. Men der falder
ikke ro pa situationen. I stedet spreder bekymringen sig efter
lidt tid til flere andre foraldre i dagtilbuddet. Foraldrene til
drengene i drengegruppen har veret i kontakt med hinan-



den, og der er nu flere foraldre, som henvender sig og beder
om, at Magnus ogsd skeermes fra deres bgrn.

Institutionen velger at folge foraeldrenes gnske — stadig i
hab om, at der kan falde lidt ro pa gruppen. De valger derfor
dagligt at satte en fast voksen pa Magnus, der, nar han sgger
kontakt til de andre bern, skal tilbyde ham noget andet at
lave, sa han pa den made ledes vak fra kontakten til de pa-
geldende bgrn.

Magnus er dog meget opsat pa stadig at kunne lege med
den drengegruppe, han hele tiden har vzret en del af, og han
seger jeevnligt adgang til feellesskabet. Desvaerre er han over-
vaget af en voksen dagen lang og ledes derfor hele tiden vaek
fra de muligheder og sprakker, der kan vare for kontakt.

Da jeg meder Magnus, har hans hverdag set sadan ud 1
naesten et ar. Nar han har forsegt at fa adgang til fellesska-
bet, er han blevet mgdt med afledningsmangvrer og tilbud
om andre aktiviteter. Forhold, der ifglge en af paedagogerne
har fdet ham til at ytre, at han lige sa godt kunne vare ded,
fordi ingen alligevel kan lide ham.

Kigger vi pa Magnus’ situation med udgangspunkt i den
forstaelse af mobning, jeg tidligere praesenterede, sa bliver
det her tydeligt, at der er mange kraefter pa spil — en rakke
bern, fagvoksne, en underretning, foraldre, en kommunal-
forvaltning og meget mere. Alle disse krafter filtrer sig ind i
hinanden, og ud af dem opstar en situation, hvor Magnus
star uden for fellesskabet. Desvarre er der ingen, der opda-
ger det, fordi sammenfiltringerne skygger for at se Magnus
som et offer og som et barn i en vanskelig position.

Foraldrenes bekymringer og selve underretningen filtrer
sig sammen med forvaltningen, der igen filtrer sig ind i dag-
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tilbuddets personale og ledelse. Ud af disse sammenfiltringer
opstar der en strategi og en handleplan, der forudsaetter, at
Magnus skaermes fra en raekke bern i dagtilbuddet, og lang-
somt ledes han leengere og leengere vk fra fellesskabet.

Strategien, som besluttes sammen med forvaltningen,
synes at blive en serlig steerk kraft, der filtrer sig sammen
med paedagogernes handlinger, og som kommer til at betyde,
at de, hver gang Magnus sgger tilhgr med sine bernehave-
kammerater, leder ham vak fra fallesskaberne.

Padagogerne forsgger at imgdekomme en raekke frustre-
rerede foraldre. De forsgger samtidig at folge en strategi om
at understgtte fallesskabet og herunder den resterende bor-
negruppes trivsel og gleede ved at gd i bgrnehave. I den bevee-
gelse misser de, at ogsa Magnus har krav pa at trives og vere
en del af et faellesskab i bernehaven.

At Magnus systematisk isoleres og ekskluderes fra de
andre, bliver maske overset, fordi mange af de andre krzefter
fylder sa meget, at det bliver sveert for bade fagvoksne, forzel-
dre og bgrn at se, at det, Magnus udsaettes for, ikke er accep-
tabelt eller veerdigt. Her kunne man som laeser maske fa lyst
til at seette spergsmalstegn ved, om det egentlig er mobning,
Magnus udszettes for. En af grundene til det kan veere, at der
her ikke indgar nogen former for direkte mobning. Der er
ingen, der kalder Magnus grimme navne, skubber til ham
eller slar ham. Men mobning kan ogsa forega indirekte, og
det, der er omdrejningspunktet i denne sag, er, at Magnus
systematisk over leengere tid ikke har adgang til feellesskabet,
og at hans eksistentielle behov for tilhgr ikke bare er truet,
men blokeret. Netop systematikken og nedlukkelsen af mu-
ligheden for at indga i et feellesskab er gode indikatorer pa, at



der kan tales om mobning — ogsa selvom de, der er med til at
forme disse omsteendigheder, ikke ngdvendigvis selv er klar
over, at det er det, der foregar.

Hvis man saledes ud fra dette eksempel skulle komme
med et par gode rad til praktikere, kunne de se sddan her ud:

Gode rad

e Medtenk altid mange krafter i mobbeproces-
serne. Mobning er ikke kun noget, der skabes '
af og nares af bgrn. Ogsa andre krafter kan fa
betydning for, at mobning kan blive til.

e Mobning kan bade forega direkte og indirekte, og det
haender, at vi som fagvoksne ikke selv kan se, hvad der er
pa spil. Lyt derfor altid til bernene, og hold gje med deres
kropssprog. Det giver ofte et godt indblik i, om barnet
trives eller ej.

e Alle bgrn har ret til og krav pa at trives. Reflektér derfor
over paedagogiske strategier, og serg for, at alle bern er
en del af et fellesskab i dagtilbuddet. Det er ikke nok, at
flertallet af bern trives og er glade.

Emma
I casen med Emma star det noget anderledes til. Her er dag-
tilbuddet flere gange blevet gjort opmarksom pa, at Emma,
ifalge sine forzldre, udsattes for mobning af pigerne i grup-
pen.

Emmas mor, Fie, har flere gange henvendt sig til dagtil-
buddet, fordi hun oplever, at hendes datter ikke er glad for at
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gad i bearnehave. Emma forteeller hjemme, at hun bliver spar-
ket af de andre piger, og at de ikke vil have hende med i deres
lege. Fie kan se pa Emmas krop, at hun har mange bla meer-
ker, s hun er ikke i tvivl om, at der foregar et eller andet, der
ikke er godt.

Emma forteeller ogsd, at de andre piger siger, hun lugter,
at hendes flyverdragt er den forkerte farve, og at hendes har
ikke ligner de andres.

Selvom Fie har henvendt sig flere gange til institutionen,
sa er svaret det samme: “Tag det ikke sa tungt. Alle bern bli-
ver holdt udenfor og sldet og sparket en gang imellem.” Men
for Emma er det ikke en gang imellem, og det udvikler sig
hurtigt til at veere dagligt, at hun kommer hjem og graedende
fortaller om episoder, hvor hun er blevet holdt udenfor eller
fysisk har vaeret udsat for overgreb.

Fie forteeller, at Emma selv oplever, at hun forsgger at
indordne sig efter alle de regler, som pigegruppen satter op
for hende, men lige lidt hjelper det. Sd snart hun formar at
leve op til en regel, @ndrer den sig prompte til en ny, som
hun ikke kan efterkomme.

Fie forsgger igen og igen at fa de fagvoksne i tale, og hun
begynder samtidig at fele, at de oplever hende som en over-
beskyttende mor. Hun forsgger ogsa at tage det op pa et for-
eldremgde, men ogsa her mgder hun modstand. Der er
ingen, der vil betegne problemerne som andet end lidt almin-
deligt drilleri eller konflikter, og Fie oplever, at de andre for-
eldre finder det yderst ubehageligt at tale om bgrnenes harde
omgangstone og ekskluderende adfaerd. Der bliver derfor
ikke truffet beslutninger om, at noget skal @ndres, og efter
mgdet bliver Fie kaldt til samtale med lederen, hvor hun far



at vide, at personalet oplever, at det er Emmas sociale fer-
digheder, der er mangelfulde — hgjst sandsynligt fordi hen-
des foreldre er skilt. Efter dette megde giver Fie op og melder
Emma ind i en ny bernehave, men hun er stadig bekymret.
Mest fordi hun feler sig sikker pd, at en anden vil indtage
Emmas plads i hierarkiet, nar hun ikke laengere er der.

Ogsa i dette eksempel er det tydeligt, at der er mange
kraefter pa spil. Der er en masse bgrn, en raekke urolige og
usikre foraldre, professionelle, der ikke oplever, at der er et
problem, Emma og Emmas bekymrede forzldre, tgj, artefak-
ter og handlinger, som Emma skal have eller kunne mestre
for at fa adgang til legen, og sko og stevler, der giver Emma
bla maerker.

Skulle jeg ogsa her komme med et par gode rad til prakti-
keren, lyder de:

Gode rad

e Tag altid en henvendelse om mobning alvorligt
og ikke personligt. En bekymring om mobning
betyder ikke, at I er et darligt dagtilbud. Det
afgerende for en god paedagogisk praksis er, at der hand-
les pa bekymringen.

e Involvér alle forzeldre tidligt, og forklar dem, hvordan I
oplever, at de kan vere med til at gere en forskel, sa alle
bern bliver glade for at vere i dagtilbuddet.

e Brug ikke tid pa at diskutere, hvordan og hvem der har
skylden, men brug i stedet kraefterne pa at finde ud af,
hvordan der fremadrettet kan tages ansvar og handles pa
situationen.
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Skyld eller ansvar?
I trdd med det sidste rad her-
over kan det vaere ngdvendigt
at sette lidt flere ord pa forhol-
det mellem skyld og ansvar.
Emmas mor forteller un-
dervejs i vores samtale, at hen-
des oplevelse er, at hendes
henvendelser bliver mgdt med modangreb, og at det hele
tiden udvikler sig til en diskussion om, hvem der har skyl-
den, frem for at forsgge at finde lgsninger pa problemerne.

At placere skyld er noget, der ofte traekkes pd, nar sociale
processer gar i hardknude og ikke opleves som gode og veer-
dige. Skyld har ofte det mal, at det kan haeftes pa szerlige in-
divider, som sa kan bzre skylden for det, der er sket.

Nar vi forsgger at forsta fenomenet mobning gennem
den forstaelse, jeg praesenterede tidligere, hvor mobning er
et kulturelt faenomen, der skabes af mange sammenvavede
kreefter, bliver skyld og ansvar dog ngdt til at blive gentaenkt
pa nye mader.

Nar det kommer til skyld inden for en forstaelse, hvor
mobning skabes af mange sammenvzaevede krefter, bliver det
nemlig umuligt at udpege skyld pa mader, der kan hzfte sig
pa enkelte individer alene, da en sddan bevagelse kraever, at
man ma forstd individer som afgrensede enheder, og ikke
som nogen, der altid allerede er i en relation.

Hvis vi 1 eksemplet med Magnus skal forsgge at placere
skyld, ville vi mdaske fra den tidligere individorienterede
synsvinkel hafte skylden pa det foraldrepar, der lavede un-
derretningen, de fagvoksne, der hver dag isolerede Magnus



fra de andre bgrn og fra feellesskabet, eller maske pa Magnus,
fordi han har et voldsomt temperament, som han ma lere at
styre. Gjorde man det samme i eksemplet med Emma, kunne
skylden placeres hos de professionelle og ledelsen for ikke at
tage bekymringerne alvorligt og lade Emma ga hjem hver
dag med bld maerker og folelsen af ikke at here til. Hos de
andre foraldre for ikke at ville tale om problemet og bare feje
det ind under gulvtappet. Eller hos Emma selv og hendes
mor, fordi de er for pylrede og naertagende.

At placere skyld inden for det nye mobbeparadigme ville
dog vanskeliggore en sadan individorientering. For hvis
mobning forstds som et faanomen, der skabes af mange sam-
menvavede krafter, sa ville en skyldsplacering skulle haeftes
pa alle de krefter og sammenfiltringer, man kan fa gje pa. Da
alt anskues som krzfter, der indbyrdes pavirker hinanden,
ville der sdledes ikke kunne udledes noget af en sadan place-
ring af skyld. I sa fald ville alt og alle jo vaere skyldige, og hvor
ville det bringe os hen?

Ud over at skyld har det med at blive teenkt som noget,
der haefter sig til enkelte individer, sd synes det ogsa at vere
noget, der afgraenser sig til en saerlig tid og et szerligt sted.

Skyld er noget, som hzfter sig pa det, der allerede er sket,
og der er saledes ikke nogen fremdrift i at placere skyld. Men
nar vi i dag kigger pa mobning, sa er vi opmaerksomme pa, at
fortid, nutid og fremtid ikke kan skilles ad pa mader, der
fuldstendigt afgrenser det ene fra det andet. Hvis vi eksem-
pelvis tenker pa et menneske, der tidligere i sit liv er blevet
mobbet, sd ved vi, at det kan fa betydning for, hvordan det
menneske senere hen indgar i relationer til andre. Fortiden
vikler sig pa den made ind i nutiden og fremtiden.
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Kigger vi tilbage pa eksemplet med Emma, kan tankerne om,
hvad fremtiden vil bringe, hvis man ikke bakker de andre op
i, at Emma ikke skal vaere med i legen, fa betydning for, hvad
bgrnene gor i nutiden. For hvad hvis man ikke bakker det op?
Kan det sa komme til at gd ud over én selv? Sa ogsa her vikler
for-, nu- og fremtid sig sammen.

God mobbeforebyggelse og mobbeintervention kraever
altsd, at vi bevaeger os vk fra at tale om og forsege at place-
re skyld hos enkelte individer og i stedet for eksempelvis ar-
bejder med, hvordan der kan tages ansvar.

Der findes flere definitioner pa ansvar, og nogle af dem
ligner meget dem, vi tidligere sd i forhold til skyld. Altsd an-
svar som noget, der kobler sig til enkelte individer. Men hvis
vi forsgger at teenke ansvar ind i den samme teoretiske for-
staelse, som ogsa den nye mobbeforstaelse er en del af, sa
kan vi maske finde en anden interessant made at begrebsszet-
te det pa.

For hvis alting bliver til gennem mange sammenvavede
kreefter, sa betyder det, at
ansvar ikke er noget, som
nogen eller noget kan frasi-
ge sig. Selvom jeg maske
ikke oplever, at jeg var med-
virkende til, at Bolette blev
mobbet, sa ved jeg, at jeg
ogsa var en kraft, der havde
betydning for, at det kunne
ske. Derfor kunne jeg ogsa
have taget et ansvar for at
prove at stoppe det.



At teenke begrebet ansvar om pa nye mader kommer derfor
til at betyde, at ansvar er noget, ingen kan frasige sig, fordi vi
ogsa er kreefter, der er med til at betydningsszette, hvad der
sker og ikke sker. Ansvar er pa den mdde noget, alle har over
for hinanden og over for de krafter, de er filtret sammen
med i seerlige sammenhznge.

Fokus flyttes pa den made fra at handle om, hvem der skal
og kan tage ansvar, til hvordan der kan tages ansvar. Det skal
ikke forstas sadan, at alle kraefter kan tage lige meget ansvar.
Der er forskel pa, hvor steerk en kraft man udger i sammen-
filtringerne, og derfor kan man maske ogsa tale om, at nogle
krzefter kan tage mere ansvar end andre — uden dog at nogen
eller noget helt kan frasige sig ansvar.

Hvis vi for eksempel ser pa situationen med Magnus, sa
er der mange kraefter, der blander sig med hinanden, og som
kan tage ansvar. De voksne omkring Magnus kunne som
kraefter forsgge at reflektere over, hvilken betydning de selv
og den padagogiske strategi har for Magnus’ ekstreme eks-
klusion fra faellesskabet, og ogsa inddrage, hvordan andre
tiltag maske kunne vaere mere befordrende for bade Magnus
og de andre bern i fellesskabet. Deres refleksioner og nye
ideer kunne pa den made vaere med til at forstyrre de kreef-
ter, der fastholder Magnus i en position, hvor han star uden
for faellesskabet.

Foraeldrene kunne gore det samme og forsgge at invitere
Magnus mere med ind i feellesskabet igen ved for eksempel at
tage ham med hjem og pa den made tilbyde nye forteellinger
og erfaringer med Magnus.

I situationen med Emma kunne nogle af de samme ting
gore sig geldende.
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De professionelle kunne ogsa her reflektere over, hvorfor det
er sa vigtigt for dem at afvise Fies bekymringer, hvorfor de
ikke tager dem alvorligt og handler pa dem, selvom de ikke
selv umiddelbart lige kan se, at der er et problem?

De andre bgrns foraldre kunne abne for at tale om de
problemer, Fie fortaller om, og bgrnene kunne arbejde med
at turde vaere mere modige og sige fra, nar Emma bliver spar-
ket og slaet, eller troste hende, nar de kan se, at hun bliver
ked af det.

Alt dette er selvfplgelig langt lettere sagt end gjort, for
som det fremgar af kapitlet, sa er alt viklet sammen, og der er
derfor altid en masse pa spil, nar man skal forsgge at gore
noget andet end det, man plejer, eller pa anden vis skal for-
styrre sociale hierarkier og ordner.

Nar det alligevel er vigtigt at opholde sig ved denne dis-
kussion om ansvar og skyld, sa er det netop, fordi en forud-
setning for at komme mobning til livs er, at ansvar er ngdt til
at vere noget, der teenkes ind som en betydningsfuld kraft.
Det er netop ansvar, der kan veare med til at skubbe proces-
serne i nye retninger, og det er ansvar, som kan vare med til
at forstyrre de konstituerende krafter, der enten ger dem
mindre sterke eller helt for en stund punkterer dem.

En sidste vigtig pointe er, at nar der arbejdes med ansvar
ud fra denne optik, sa er ansvar noget, alle ma forholde sig
til. Mobning er saledes ikke blot bgrnenes problem og de
voksnes ansvar. Mobning er alles ansvar — ogsd bgrnenes.
Men dog pa en sadan made, at der ma tages hensyn til, hvor-
dan kraefterne blander med hinanden, og hvor meget det
egentlig er muligt at gere i den position, man kommer fra og
star i. Og her har paedagogerne en helt sarlig rolle: netop at



hjaelpe bernene med at lere at tage ansvar pa sig og praktise-
re det ansvar pd en verdig og respektfuld made over for deres
omverden.

Litteratur

Alsaker, F. & S. Valkanover (2004). The Bernese program against victimi-
zation in kindergarten and elementary school. I: P.K. Smith, D. Pepler
& K. Rigby (red.). Bullying in schools. How successful can interventions
be? Cambridge: Cambridge University Press.

Barad, K. (2007). Meeting the Universe Halfway. Durham N.C.: Duke Uni-
versity Press.

Barad, K. (2010). Quantum entanglements and hauntological relations of
inheritance: dis/continuities, spacetime enfoldings, and justice-to-
come. Derrida Today, 3, 240-268.

Bjork, G. (1995). Mobbning — ett spel om makt. Fyra fallstudier om mobb-
ning i skolmiljo. Master of Science Dissertation, Department of Social
Work. Géteborg: Goteborgs Universitet.

Crick, N.R., J.F. Casas & H.C. Ku (1999). Relational and physical forms of
peer victimization in preschool. Developmental Psychology, vol. 35,
376-385.

Hansen, H.R. (2005). Grundbog mod mobning. Kebenhavn: Gyldendal.

Hansen, H.R. (2011). Larerliv og Mobning. Ph.d.-athandling. Kebenhavn:
Danmarks Padagogiske Universitet, Aarhus Universitet.

Hein, N. (2012). Forzldrepositioner i elevmobning. Ph.d.-athandling. Ke-
benhavn: Danmarks Padagogiske Universitet, Aarhus Universitet.

Heinemann, P.P (1972). Mobning blandt born og voksne. Kebenhavn: Fo-
rum.

Helgesen, M. (red.) (2016). Mobning i bornehaven. Aarhus: Forlaget Klim.

Hagglund, S. (1996). Perspektiv pd mobning. Goteborg: Goteborgs Univer-
sitet.

Jorgensen, S.K. (2016). Mobning og interventioner — positioneringsanalyser
af gruppesamtaler med born. Ph.d.-afhandling. Aarhus: Aarhus Univer-
sitet.

193



194

Kochenderfer, B.J. & G.W. Ladd (1996). Peer victimization: Cause or con-
sequence of school adjustment? Child Development, vol. 67, 1305-1317.

Kofoed, J. & D.M. Sgndergaard (red.) (2009). Mobning. Sociale processer
pd afveje. Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Kofoed, J. & D.M. Segndergaard (red.) (2013). Mobning gentankt. Kgben-
havn: Hans Reitzels Forlag.

Midtsand, M., B. Monstad & F. Sgbstad (2004). Tiltak mot mobbing star-
ter i barnehagen. Trondheim: DMMHs publikasjonsserie nr. 2.

Monks, C., R. Ortega-Ruiz & E. Torrado (2002). Unjustified aggression in
preschool. Aggressive Behavior, vol. 28, 458-476.

Nordhagen, R., A. Nielsen, H. Stigum & L. Kohler (2005). Parental repor-
ted bullying among

Nordic children: a population-based study. Child: Care, Helth and Devel-
opment, vol. 31.

Olweus, D. (1973). Hackkycklingar och éversittare. Forskning om skole-
mobbning. Stockholm: Almisphere Press.

Olweus, D. (1978). Aggression in schools: Bullies and whipping boys. Was-
hington DC:

Hemisphere Publ. Corp.

Olweus, D. (1992). Mobning i skolen. Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Perren, S. (2000). Kindergarten children involved in bullying: Social behavi-
our, peer

relationship, and social stauts. Ph.d.-afhandling. Bern: Universitat Bern.

Petersen, K.S. (2008). Mobning i bornehaven? Et kvalitativt studie af,
hvorvidt og hvordan mobning konstitueres i en dansk barnehave Spe-
ciale. Kgbenhavn: Danmarks Padagogiske Universitet, Aarhus Uni-
versitet.

Petersen, K.S. (2010). Kan mobning ga i bernehave? Om udsatheder og
eksklusionsprocesser i bernehaven. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift,
vol. 47 (5), 409-420.

Petersen, K.S. (2015). Mobning i en bornehavesammenhang.
Ph.d.-afhandling. Roskilde: Forskerskolen for Livslang Laering, Roskil-
de Universitet.

Pettersen, R.]J. (1997). Mobbing i barnehagen. Oslo: SEBU Forlag.



Plauborg, H. (2016). Klasseledelse gentenkt. Kebenhavn: Hans Reitzels
Forlag.

Rigby, K. & P.T. Slee (1999). Australia. I: P.K. Smith et al. The Nature of
School bullying London: Routledge.

Salmivalli, C., K. Lagerspetz, K. Bjorkqvist, K. Osterman & A. Kaukianen
(1996). Bullying as a group process: Participant roles and their relati-

ons to social status within the group. Aggressive Behavior, vol. 22, 1-15.

Wendelborg, C. (2012). Mobbing, diskriminering og uro i klasserommet.
Oslo: NTNU. Samfunnsforskning, Mangfold og inkludering.

195






Fri for Mobber]

Det gode feellesskab begynder tidligt

Af Birgitte Krogh Therkelsen, Christina Staer Mygind, Mary
Fonden, & Signe-Marie Paludan Bageskov, Red Barnet

Mobning topper pa skolernes mellemtrin, men vi ved, at de
mgnstre og mader at veere sammen pa, som skaber grobund
for mobning, opstar tidligere, og at effektive antimobbered-
skaber spiller en afgerende rolle, hvis vi for alvor vil mobning
til livs. Vi ved ogsa, at mobning er tilleerte handlinger, der
opstar i feellesskaber, og som derfor ogsa kun kan forebygges
eller afleres i feellesskaber — og jo tidligere, des bedre.

Fri for Mobberi er Danmarks fgrste stgrre, samlede ind-
sats mod mobning pa dagtilbuds- og indskolingsniveau. Pro-
grammet har siden lanceringen i 2007 haft de yngste berns
sociale relationer og forebyggelse af mobning som omdrej-
ningspunkt. Ved at udstyre bernene med basale sociale spil-
leregler, der leerer dem at bega sig sammen med andre, styr-
ker Fri for Mobberi det gode bgrnefaellesskab og bgrnenes
forstaelse af deres egen rolle i det.

I et godt bgrnefzellesskab er den indbyrdes tolerance og
respekt hgj. Bgrnene er opmarksomme pa hinanden pa en
omsorgsfuld made og pa, at alle kan bidrage med noget. Pa
den made kan man forenklet sige, at et godt bernefaellesskab
er modstandsdygtigt over for mobning.
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Fri for Mobberi leegger sarlig vaegt pa at bevidstgere de bern
og voksne, der er passive tilskuere til mobning, om, at de kan
gore en forskel, nar de oplever et barn blive uretfaerdigt be-
handlet. Gennem materialerne — og de mange tilknyttede
samtaler og aktiviteter — leerer bgrn og fagfolk at handtere
drillerier og mobning i hverdagen, ligesom ogsa foraldrene
inddrages, fordi de er centrale medspillere i berns trivsel.

Kapitlet her er en introduktion til Fri for Mobberis vardi-
baserede tilgang, de paedagogiske redskaber og overvejelser
samt erfaringer med, hvad der skal til for at skabe varige re-
sultater af antimobbearbejdet.

Fire vigtige vaerdier

Den paedagogiske praksis i Fri for Mobberi er bygget op om
fire grundleeggende vaerdier. Veerdierne udger rammen og en
faelles forstaelse af, hvad Fri for Mobberi handler om, og de

H.K.H. kronprinsesse Mary tog i 2005 initiativ til
Fri for Mobberi efter inspiration fra det austral-
ske program Better Buddies, der er udviklet af
The Alannah and Madeline Foundation. Den for-
ste udgave af kufferten kom i 2007.

Fri for Mobberi drives og udvikles i et samar-

bejde mellem Mary Fonden og Red Barnet.




Figur 8.1. Fri for Mobberi er et forebyggende antimobbeprogram til
born i vuggestue/dagpleje, barnehave og indskoling samt fagfolk og
forzeldre, som Mary Fonden og Red Barnet stdr bag. Programmet
bestdr af paedagogiske materialer, der gor det nemt mdlrettet at
styrke bornefallesskabet og forebygge mobning.

fungerer som pejlemaerker for bade bern og voksne. Vaerdier-
ne udger med andre ord fundamentet for den kulturforan-
dring, som forebyggelse af mobning forudsatter, hvis den
skal vaere virkningsfuld og vedvarende.

De fire veerdier er:

Tolerance: At vare i stand til at se og acceptere forskellighed
inden for fellesskabet.

Tolerance handler om at se forskelligheder som en styrke —
bade for det enkelte barn og for bernegruppen.

Respekt: At acceptere og tage hensyn til alle born i gruppen og
at vaere en god kammerat over for alle.

Respekt handler om at anerkende alle berns veerdi, vigtighed
og lige berettigelse til at vaere en del af fellesskabet.
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Omsorg: At udvise interesse, medfolelse, bekymring og hjzlp-
somhed over for alle born.

Omsorg handler om at se behovet for og tage initiativ til at
hjaelpe og troste yngre og jevnaldrende, der har brug for det.

Mod: At turde sige fra og markere egne graenser og at sige til,
ndr man ser barn, der overskrider andres grenser.

En modig kammerat er en, der er opmaerksom pa, hvornar
egne og andres graenser er naet, og som reagerer pa uretfaer-
dighed, for eksempel ved at blande sig og sige fra — ogsa nar
det er en kammerat, det gar ud over.

Nar bade bern, fagfolk og foraeldre er bevidste om, hvad veer-
dierne betyder — for dem selv individuelt og i fellesskabet —
bliver de udgangspunktet for et felles sprog og en rettesnor
for, hvordan store som sma i institutionen eller skolen skal
opfere sig i feellesskabet.

De fire vaerdier er indlejret i Fri for Mobberis materialer
og aktiviteter, og pa den made aktiveres og gves de i den pee-
dagogiske praksis. Effekten bliver dog allersterst, hvis arbej-
det med verdierne ikke afgranses til Fri for Mobberi-aktivi-
teter, men integreres i hverdagen. Hvordan man kan
inddrage vardierne bredere i sit paedagogiske arbejde, giver
bgrnehaveklasseleder Hanne D. Petersen fra Morten Bgrup
Skolen i Skanderborg eksempler pa her:

Da vi begyndte i 0. klasse, udsmykkede alle born en brik
i et puslespil. Vi talte meget om, at brikkerne er ens i
storrelse, men helt forskellige at se pd, og lige meget,
hvordan vi flytter rundt pd dem, sd passer de sammen —



Figur 8.2. De fire
vaerdier er pejle-
meerker i Fri for
Mobberi, og derfor
er det vigtigt, at
born, fagfolk og
foraeldre forholder
sig til dem. En god
aktivitet pd et
borne-, personale-
eller forzeldremade
er, at de involve-
rede saetter ord pd,
hvad tolerance,
respekt, omsorg og
mod betyder for
dem, for eksempel
ved hjzlp af denne
plakat.

FiA For Mobber:a

Fire vaerdier

Tolerance
N Respekt

‘

og der er hele tiden plads til nye. Ndr vi fdar nye i klassen,
sd dekorerer de ogsd en brik, sd de bliver en del af det
samlede puslespil. Barnene flytter tit selv rundt pd brik-
kerne, sd der skabes nye billeder.

Vi taler ogsd om vardierne, hver gang vi holder
barnemader, sd jeg ved, at alle kan satte ord pd dem.
Og ndr bornene for eksempel skal fremlaegge opgaver for
klassen, snakker vi om, hvordan vi kan vare et godt
publikum og tale om hinandens ting og give feedback,
ligesom vi i forbindelse med gruppeopgaver taler om,
hvordan man arbejder sammen. Vi kommer med kon-
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krete eksempler pd, hvad man kan sige til hinanden, hvis
man for eksempel er uenige med hinanden.

Vi skifter ogsd ofte plads, sd eleverne fdr beraring med
og kendskab til alle i klassen. Pd den mdde far vi talt om,
hvordan alle er forskellige, og hvordan man kan lere
noget af hinanden. Efter en uge med nye pladser samler
Vi op og taler om, hvordan var det var at sidde ved siden
af en ny, og eleverne fortzller, hvad de har laert eller op-
daget af nye ting, eller hvordan de har udvist hensyn til
hinanden eller omsorg.

Taenk, hvis lgsningen I3 i en kuffert

Fri for Mobberi bestar af paedagogiske materialer, der gor det
nemt at arbejde malrettet og systematisk med berns felles-
skaber og forebyggelse af mobning.

Programmet er bygget op om en rakke sociale praksisser,
der styrker faellesskabsfolelsen og opbygger bgrns mulighed
for at deltage og handle i fellesskabet, ogsa i udfordrende
sociale situationer. Sidelgbende understgtter konkrete akti-
viteter fellesskabet ved at arbejde pa forskellige mader med
de fire veerdier, sd bgrnene lerer dem at kende og gver sig i
at seette ord pa dem og leve efter dem. De sociale praksisser
— for eksempel bgrnemgder og massage — er gennemgdende
elementer, som skal bruges systematisk, mens aktiviteterne
kan valges til og fra athangigt af tid og behov.

Materialerne er samlet i en kuffert, som findes i tre vari-
anter malrettet forskellige aldersgrupper — vuggestue/dag-
pleje, bernehave og indskoling — samt digitalt i Fri for Mob-
beri Universet, som er designet til interaktive tavler i skolen.



Da voksne er vigtige rollemodeller i bgrns sociale liv, inde-
holder kufferterne ogsa materialer til fagfolk og forzldre. I
det folgende praesenteres de vigtigste sociale praksisser og
aktiviteter 1 Fri for Mobberi.

Social praksis: Bamseven

Bamseven er alle bgrns fzlles ven og en central figur i arbej-
det med trivsel og fellesskabet i Fri for Mobberi. Bamseven
er teenkt som den omsorgsfulde hjeelper, der minder bernene
om de fire verdier og om, hvordan man er en god ven, men
dens rolle defineres i hgj grad af, hvad de fagfolk, der skal
bruge den, selv fgler sig tilpas med.

Figur 8.3. Fri for Mobberi-kufferten findes i tre varianter til hen-
holdsvis vuggestue/dagpleje, barnehave og indskoling. I arbejdet med
de xldste kan materialet ogsd tilgds digitalt pd Fri for Mobberi
Universet.
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Figur 8.4. Bamseven er alle borns ven og et redskab til at tale med
bornene om folelser. Pd bornemoder kan Bamseven for eksempel sig-
nalere, at det barn, den sidder pd skodet af, har ordet. Pd den mdde
hjzelper den med til at gore det trygt for barnene at ytre sig. Bamse-
ven kan ogsd komme med hjem pd besog og dermed fungere som bin-
deled mellem institution og hjem og skabe opmaerksomhed om pro-
grammet hos barnenes foraldre. Foto: Jakob Carlsen.

Bamseven er udformet som en handdukke og kan, nar den
bruges aktivt, vaere med til at fange eller skaerpe bgrnenes
opmerksomhed. Den kan for eksempel tale direkte til berne-
ne eller hviske til den voksne, som kan fortalle videre til bor-
nene. Det kan vere, at Bamseven tager emner op pa bgrne-
mgdet (uddybes senere) og er den, der lytter og forholder sig
til bernenes synspunkter. Nar den fagvoksne gennem Bam-
seven satter ord pa folelser, bidrager det til at udvikle proso-
ciale egenskaber som for eksempel empati og hjelpsomhed



blandt bgrnene. Bornene kan ogsa selv benytte Bamseven
som talergr, hvis der er noget, de synes, er svert at sige til
andre. Pa bgrnemgder kan Bamseven ogsa signalere, at det
barn, den sidder pa skedet af, har ordet. P4 den made kan
den vaere med til at gore det trygt for bernene at ytre sig.

Bamseven er blgd og god at kramme, og for bernene er
den et velkendt og handterbart objekt, som kan hjalpe med
noget sd kraevende som at trgste. At trgste bliver pa den made
noget, flere bgrn kan vaere med til, fordi man som kammerat
kan vise sin omsorg blot ved at hente Bamseven.

Erfaringsmeessigt har Bamseven sterst verdi blandt de
mindste bgrn, men hvis bgrnene har kendt Bamseven, siden
de var helt sma, kan den stadig have en betydning, nar de gar
12. klasse. Den kan samtidig vere en tryghedsskabende over-
gangsfigur, nar bgrnene skifter fra vuggestue til bernehave
og fra bgrnehave til skole.

I Fri for Mobberi for vuggestue/dagpleje og bernehave
indgar der — foruden den store Bamseven — ogsd sma bamser
til alle bern pa stuen, sa bernene hver iser far deres egen
personlige bamse, som de far med videre, nar de forlader
bgrnehaven.

Social praksis: Samtaletavler

Fri for Mobberis samtaletavler viser scener fra bgrns bgrne-
have- og skoleliv og er et konkret redskab til at fa bernene til
at tale om forskellige situationer i bernegruppen og om,
hvordan de handterer dem pd en made, der bidrager positivt
til situationen.
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Figur 8.5. "Hvad tror I, der sker pd billedet?’, "Hvad ville I gore, hvis
Ivar med pd gyngen og sd, hvad der skete?” "Hvordan har man det,
ndr nogen hjzlper én?” "Hvad kunne man sige, hvis man var den, der
sad pd gyngen?”. Ved hjelp af samtaletavler kan den fagvoksne trene
bornenes evne til at satte sig i andres sted og til at reflektere over,
hvordan forskellige situationer loses.

Situationerne kan forstas pa mange mader, og det er vigtigt,
at den fagvoksne i1 samtalerne med bernene fglger bernenes
tanker og betragtninger om situationen pa tavlen. Abne
sporgsmal pa bagsiden af tavlerne kan bruges til at hjalpe
dialogen pa vej.

Samtalerne vil typisk handle om, hvad bgrnene ser pa bil-
ledet, om de har oplevet noget lignende, og hvad de vil fore-
sla at gere for at lgse situationen. I institutioner og skoler,
der malrettet arbejder med tavlerne og vardierne, oplever
pedagoger og lerere, at barnene over tid udvikler deres evne



til at reflektere over situationerne pa tavlerne. Hvor bgrnene
ibegyndelsen ofte er fokuserede pa at finde den i billedet, det
gar ud over, og den, der har ”skylden”, sd far de med tiden
ogsa gje pa tilskuerne og inddrager dem, nar de taler om mu-
lige lgsninger. Gennem samtalerne tranes bgrnenes evne til
at satte sig i andres sted, og efterhdnden kan bgrn og voksne
ogsa vende situationer fra bernenes egen oplevede hverdag
ud fra samme metode og pa den made bruge erfaringerne
aktivt i hverdagen. De mere erfarne bgrn kan selv huske hin-
anden pa det, de har talt om i forbindelse med samtaletavler-

Figur 8.6. Fri for Mobberis samtaletavler er et redskab til at tale om
noget sd abstrakt som folelser og mobning. Denne tavle fra skolekuf-
ferten kan for eksempel lzegge op til at tale om bornenes erfaringer
med gdrdvagter, og i hvilke situationer man kan bruge dem. Fagfolk
kan ogsd bruge tavlen som udgangspunkt for diskussioner om de fag-
voksnes rolle i den afbillede situation.
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ne, mens den voksne i starten er afgegrende for, at refleksio-
nerne bliver hjulpet pa vej.

I materialet til de nul- til trearige er samtaletavlerne er-
stattet af plakater med genkendelige historier fra de mind-
stes hverdag. Den fagvoksne kan sammen med bgrnene
bruge plakaterne til at seette ord pa de mange folelser og si-
tuationer, som et lille barn oplever igennem en dag, og som
kan vaere sveere for sma bgrn selv at give udtryk for.

Social praksis: Massage

Bergring har stor betydning for relationer mellem menne-
sker. Nar vi rerer ved hinanden i en tryg og rar atmosfere,
frigives hormonstoffet oxytocin, der far os til at knytte os til
hinanden. Hormonet, der populert bliver kaldt det ”sociale

Figur 8.7. Beroring
kan bidrage til at
skabe et positivt, non-
verbalt fallesskab
mellem barn. Foto:
Jakob Carlsen.




hormon” eller “krammehormonet”, fremmer blandt andet
folelsen af forbundenhed, social nysgerrighed og oplevelsen
af ro i krop og sind.

Bergring kan ogsa bidrage til at skabe et positivt, nonver-
balt feellesskab mellem bgrn, og netop det er udgangspunktet
i Fri for Mobberis massageprogram ”Den, man rorer ved,
mobber man ikke”. Her giver bernene — to og to — hinanden
blid rygmassage med udgangspunkt i massagefortallinger,
som enten afspilles eller laeses hgjt, samtidig med at den fag-
voksne viser bgrnene, hvordan de udferer taktilmassagen pa
hinandens ryg.

Massagen er et af de mest populeere redskaber i Fri for
Mobberi-kufferten, og det er padagogers og lereres erfa-
ring, at den bidrager til indbyrdes tolerance og kommunika-
tion og til at gge bernenes kropsbevidsthed, selvfolelse og ro.
Nar forteellingerne er slut, giver bernene hand og siger hen-
holdsvis "Tak for massagen” og ”Tak for lan af din ryg”. Der-
efter bytter bgrnene plads, fortellingen bliver gentaget, og
det andet barn far massage.

Social praksis: Barne- og elevmader

Fri for Mobberi laegger op til ugentlige meder med bgrnene,
hvor bgrn og voksne tager temperaturen pa den sociale triv-
sel og sammen saetter ord pa, hvordan man er en god kam-
merat. Maderne, der er bygget op om klare spilleregler, kan
bruges til sammen at fa et indblik i, hvad der er sket socialt i
bernegruppen i lgbet af ugen, og det er ofte ogsa pa meder-
ne, at Fri for Mobberis samtaletavler, bgger og massagepro-
gram tages i brug.
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Milet er at skabe et konstruktivt forum med trivsel som
omdrejningspunkt, hvor bgrnene oplever voksne, der lytter
og viser interesse for deres sociale liv, og hvor bgrnenes for-
skellige perspektiver pa fellesskabet og kammeratskab dref-
tes. Det vigtigste er ikke selve mgdet, der ofte kun varer
15-20 minutter, men de falles indsigter, der kommer ud af
det, og som de fagvoksne efterfelgende kan bruge i konkrete
situationer med bgrnene for eksempel pa legepladsen, i gar-
deroben, over frokostbordet, og nar der opstar konflikter.

De nul- til trearige er for sma til bernemeder — i stedet er
der i kufferten til de mindste bgrn fokus pa fallesskabende
aktiviteter, hvor bgrnene gennem leg bliver introduceret for
Fri for Mobberis verdier.

Aktiviteter

Da klassen skulle lzere Stratego, laerte jeg forst to drenge,
hvordan man gjorde, hvorefter de to larte to andre det
og sd videre — indtil alle i klassen havde lert det. I en
periode har de spillet pd kryds og tvaers i klassen, og nu
spiller de det ogsd uden for med spillekort og dem selv
som brikker. Pd denne mdde skabes et fellesskab om-
kring en aktivitet. Et faellesskab, hvor man lerer hinan-
den noget, hjelper hinanden og leerer at vaere gode vin-
dere og gode tabere — samtidig med at man traener
strategi, overblik og tallene.

(Bornehaveklasseleder Hanne D. Petersen fra Morten
Barup Skolen i Skanderborg)




Aktiviteterne anbefalet 1 Fri for Mobberi varierer
athengigt af bernenes alder, men omfatter
blandt andet:

rytmik

indre styrketraening (mindfulness-gvelser)
boger — som afsat for samtaler om feelles-
skab og bgrnenes egne handlemuligheder

ryste sammen-lege

faglige, feellesskabende aktiviteter
digitale, feellesskabende lege med for
eksempel tablet

venskabsprogrammet ”Bedre Venner”.

Fri for Mobberis sociale praksisser suppleres af forslag til
fellesskabende aktiviteter og evelser, der hjelper bgrnene
med at opleve og gve de fire verdier i praksis. Positive, felles
oplevelser er samtidig med til at styrke feellesskabsfelelsen
og bernenes relationer, og derfor er malet med aktiviteterne
forst og fremmest at have det sjovt sammen. I felleslege far
bernene mulighed for at opleve andre sider af hinanden og
finde sammen i nye venskaber, ligesom de far erfaringer med
sociale spilleregler og samarbejde og ever vigtige sociale
kompetencer som at give plads til andre og respektere hinan-
dens greenser.

21



212

Aktiviteterne er udvalgt med fokus pa variation; der fin-
des bade aktive, stillesiddende, digitale, kreative, faglige og
musiske lege og gvelser, og de kan i vidt omfang bruges bade
inden- og udenders. Som eksemplet i begyndelsen af afsnit-
tet viser, kan Fri for Mobberis vaerdier og praksisser kobles
pa andre aktiviteter, sd de bliver fallesskabende.

Tilskuerne skal aktiveres

Sofus var en stille og vellidt dreng i bornehaven, der sjel-
dent var i konflikt og ogsd undgik at blande sig i andres. I
de sidste mdneder i Sofus’ bornehavetid begyndte nogle
af drengene at lege "klubhus” i buskene pd legepladsen.
Der foregik "hemmelige” ting, og drengene blev pd skift
holdt udenfor. De involverede ville ikke rigtig ud med,
hvad der foregik, og personalet havde svaert ved at hjel-
pe. Barnehaven havde gennem de sidste to dr arbejdet
med Fri for Mobberi, og pd et barnemade blev legen taget
op. For forste gang rakte Sofus hdnden op og beskrev,
hvad der foregik, og sd kunne paedagogerne hjelpe dren-
gene til at fd en god leg i "klubhuset” med plads til alle.

Som eksemplet viser, er bern en vigtig ressource i kampen
mod mobning, fordi de har en viden om, hvad der foregar
mellem bernene, som ikke altid er tilgeengelig for de voksne.
Samtidig ved vi, at det af mange ofre for mobning og eksklu-
sion opleves som accept, hvis tilskuerne — der ogsa kan veere
fagvoksne og foraeldre — ikke reagerer pa den uretfaerdighed,
de er vidner til.



Et vigtigt element i Fri for Mobberi er at udfordre tilsku-
ernes passivitet over for mobning og i stedet hjelpe dem til
at forsvare de bgrn, der ikke kan forsvare sig selv. En hands-
rekning fra en kammerat er nemlig ofte den mest effektive
hjalp, et barn kan fd, og ogsa den hjzelp, som bern udtrykker,
de gerne vil have.

Borns og voksnes forskellige roller i konflikter og mobbe-
situationer og fokus pa mod til at saette graenser og sige fra pa
egne og andres vegne er derfor gennemgaende i hverdagen
med Fri for Mobberi. Ansvaret bliver naturligvis aldrig ber-
nenes — det er for eksempel fint at hente hjzlp fra en voksen
— men malet er, at alle laerer at handtere konflikter, sa de ikke

Mobning kan vare et svert begreb for smad bern.
Derfor taler vi i Fri for Mobberi om "at drille for
sjov” og “at drille for alvor”. Nar bgrn driller hin-
anden for sjov, har alle det sjovt. Det er en positiv
form for kontakt, der gor, at born kommer teette-
re pa hinanden. Nar bgrn derimod driller for al-
vor, ger de hinanden kede af det og skubber hin-
anden vaek.

Den skelnen leerer ogsa bgrnene at kende for-
skel pa eget og andres perspektiv: At det, som er

sjovt for mig, kan vare alvor for en anden — og at
begge oplevelser er lige vigtige.
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udvikler sig til mobning, og at alle i og omkring en mobbesi-
tuation forstar deres egen rolle i lesningen af den. P4 den
made kan den passive tilskuerkultur over tid udvikle sig til en
kultur, hvor bern hjelper til med, at alle i gruppen har en
plads og foler sig godt tilpas.

Det sker, at bgrn siger: "Jeg vil ikke sladre”, nar de far at
vide, at de skal fortzlle en voksen, hvis de oplever, at der
foregar noget uretfeerdigt. Derfor er det vigtigt at tale grun-
digt med bgrnene om, at der er forskel pa at sladre og at vaere
en aktiv medspiller, som ger noget godt for et barn, det er
synd for.

Fri for Mobberi - ogsa for voksne!

Born gor, som voksne gor, og ikke som de siger. Det er derfor
vigtigt, at alt det, bernene leerer af Fri for Mobberi, ogsa
praktiseres blandt de fagfolk, der omgiver dem.

Det indebzerer for eksempel, at de voksne er opmaerk-
somme pa alle bgrn og ikke ignorerer dem, der for eksempel
ikke gar i deres gruppe eller klasse — og i det hele taget loben-
de reflekterer over egen praksis: Har vi en fzlles holdning til,
hvornar vi griber ind, eller hvordan vi stimulerer bgrns evne
til at drage omsorg for hinanden og lose konflikter? Er der
situationer i hverdagen — for eksempel i gruppeinddeling
eller i skolegarden — hvor negative menstre folder sig ud?
Hvilke verdier har institutionen, og hvad vil vi gerne blive
dygtigere til? Er vi konsekvent opmerksomme pa relationer-
ne mellem bgrnene? Og sa videre.

Det er afgerende for effekten, at Fri for Mobberi ikke blot
er en enkelt ildsjeels projekt, men at hele institutionen arbej-



Arbejdet med Fri for Mobberi kraever, at mindst
én person — og gerne flere — deltager i et instruk-
terkursus. Kurset formidler blandt andet den ny-
este viden om mobning og presenterer Fri for
Mobberis verktgjer og arbejdet med de tre mal-
grupper: bern, fagfolk og foraeldre. Milet er, at

deltagerne efter kurset skal fungere som inspira-
torer og videreformidle Fri for Mobberi til kolle-
ger i egen organisation. Fri for Mobberi tilbyder

derudover en raekke andre specialiserede kurser.

der systematisk med programmets verdier og redskaber.
Alle voksne omkring bgrn har et ansvar, og derfor er alle
nedt til at veere involverede i en eller anden grad — ogsa gerne
pedellen og kekkenpersonalet.

Andringer i berns adfeerd kommer ikke af sig selv eller
gennem samtaletavler og bernemeder alene, men afspejler i
hgj grad ogsa endringer i de fagvoksnes made at vare pa
over for bernene — og hinanden. En mobbefri kultur indebze-
rer saledes, at personalet ikke kun har fokus pa implemente-
ring af Fri for Mobberi blandt bernene, men ogsa selv arbej-
der pa at blive opmaerksomme pa hinanden og i stand til at
handtere forskellighed, uenighed og konflikter pa en kon-
struktiv made. Nogle vil mdske opleve at veere mere udfor-
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drede af arbejdet med Fri for Mobberi end andre, men alle
kan udvikle deres padagogiske praksis og relationer.

Fri for Mobberi-redskaberne til de fagvoksne, som blandt
andet omfatter samtaletavler, dilemmakort, dialogspil og
forskellige fellesskabende aktiviteter, laegger op til at se pa
sig selv som rollemodel og fa sat ord pa egne handlinger,
holdninger og de stemninger, man som voksen bringer med
ind i bernenes hverdag — inden problemerne opstar.

Foraldre: Vigtige medspillere

”Nu er det nok, nu md I altsd gore noget ved ham Ale-
xander. Min son siger hver dag, at han sldr og skubber og
siger, at han ikke md vaere med i legen,” klagede en mor
til sit barns paedagog. Paedagogen spurgte, hvad moren
selv gjorde i situationen, og moren fortalte, at hun
trostede sit barn og sagde til ham, at hun ville tale med
paedagogerne om det. Pedagogen benyttede lejligheden
til at tale med moren om at lere sit barn at sige til og
fra og om aktivt at handle i situationen — for eksempel
ved at sige det til en voksen og ikke vente, til han kom
hjem. Moren fik en ahaoplevelse. Sdadan havde hun ikke
selv teenkt pd at hdndtere situationen.

Jo mere involverede i og informerede om Fri for Mobberi
bgrnenes forzldre er, des bedre kan de bakke op om arbejdet
1 institutionen/skolen ved for eksempel at tale med deres
bern om de svere situationer, og des lettere kan de inddra-
ges i lgsningen af eventuelle problemer i bernefzellesskabet.



DILEMMAKORT TIL FORALDRE

Der er fzllesspisning pa skolen. Da du ankommer; ser du,
at to af de forzldrepar, du har det rigtig godt med, sidder

sammen ved et bord og hygger sig. Pa vej derhen
ser du et forzldrepar sidde alene. De er nye i klassen,
da deres sgn startede for en méned siden.

Hvad gor du?

Figur 8.8. Det er en god ide at konkretisere arbejdet med anti-
mobning for forzldrene. Det kan for eksempel vaere ved at lade dem
prove en social praksis eller ved at lade dem diskutere med hinanden,
hvordan de ville hdndtere et dilemma.

Forzldre kan ogsa gere en stor forskel i forebyggelsen af
mobning ved at bakke op om bernefaellesskabet og motivere
deresbgrntilatinteresseresigforalledeandreibgrnegruppen.

Ligesom de fagvoksne er forzldrene vigtige rollemodel-
ler, som bern identificerer sig med, iagttager og leerer af, og
Fri for Mobberi-redskaberne bakker op om de fagvoksnes
dialog med foraldrene om deres rolle i bgrnenes trivsel.
Redskaberne omfatter blandt andet foraeldretip, dilemma-
kort, dialogspil, samtaletavler, oplag til en social fadsels-
dagspolitik samt en raekke aktiviteter, der gger foreldrenes
kendskab til bade hinanden og bernene, og som hjzelper dem
til at blive bevidste om deres rolle i forbindelse med mobning
og medansvar for alle i bernegruppen.
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Fri for Mobberi som strategisk redskab

Fri for Mobberi som program er genialt, fordi et inklude-
rende mindset er vavet ind i programmet. Mdden, som
man taler og bruger materialerne pd, er en mdde at
praktisere inklusion pd.

(Minna Bogh Vindbjerg, pedagogisk konsulent, Herning
Kommune)

Fordi Fri for Mobberi gor arbejdet med berns trivsel konkret
for bade bern, fagfolk og foraeldre, og fordi programmet
samtidig er et godt redskab til en tryg overgang mellem dag-
tilbud og skole, benytter flere kommuner Fri for Mobberi
som strategisk trivsels- eller inklusionsindsats i deres dagtil-
bud og indskolinger.

For eksempel har Kgbenhavns Kommune siden 2014 til-
budt Fri for Mobberi-kurser og materialer til samtlige dagin-
stitutioner, skoler og SFO’er. Og i Herning — hvor alle dagtil-
bud og skoler som led i kommunens nye inklusionsstrategi
skal arbejde malrettet med forzeldre og et vidensbaseret anti-
mobbeprogram — anbefaler kommunen Fri for Mobberi til
dagtilbud og indskoling. Der holdes lgbende lokale kurser i
Fri for Mobberi, som er udbredt til omkring 80 procent af
kommunens dagtilbud.

Nar der lgber en red trad fra det paedagogiske arbejde i
institutionerne og videre ind i skolelivet, far bern, foraldre
og fagfolk et fzlles sprog for, hvad et godt bgrnemiljg er — og
nar de har en falles holdning til, hvordan de behandler hin-
anden og tackler drillerier og udelukkelser, sa forebygger det
mobning og eger inklusion.



Virker det?

En mor til en dreng i indskolingen fortalte om en episode,
hvor en dreng fra klassen tog kvalertag pd hendes son i
frikvarteret, og en dreng fra 5. klasse reagerede. De
kunne ikke finde en voksen, men den zldre dreng fik sagt
“stop”. Bagefter talte de alle tre om episoden og blev
gode venner — og sennen kom hjem og fortalte om op-
levelsen. Der var morens opfattelse, at drengen fra 5.
klasse reagerede og sagde stop, fordi han — ligesom
hendes son — var blevet opdraget med Fri for Mobberi i
hele sin tid i indskolingen.

Fri for Mobberi virker — hvis man bruger det! Det er det cen-
trale budskab fra de evalueringer og videnskabelige undersg-
gelser, der lgbende er foretaget, siden programmets intro-
duktion. Hvis Fri for Mobberi pa den korte bane skal lede til
en mobbefri adferd og pa lang sigt til en inkluderende og
omsorgsfuld kultur, hvor vaerdier og grundtanker er blevet
en naturlig del af omgangsformen, peger alle undersogelser
pa, at det kraever en kontinuerlig, synlig og proaktiv tilgang
til trivsel og handtering af konflikter.

I en evaluering foretaget af Oxford Research i 2013 angi-
ver 88 procent af knap 500 adspurgte Fri for Mobberi-in-
strukterer for eksempel, at de oplever, at Fri for Mobberi i
nogen eller hgj grad har fort til et mere inkluderende og om-
sorgsfuldt feellesskab blandt bernene, og 85 procent angiver,
at personalet i nogen eller hgj grad har fiet mere fokus pa
trivsel og forebyggelse. Fire ud af fem oplever, at Fri for Mob-
beri har medfert, at personalet er blevet bedre til at tale om,
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Ved udgangen af 2016 var Fri for Mobberi ud-
bredt til omkring halvdelen af alle danske bgrne-

haver og cirka 40 procent af alle skoler og SFO’er.

Omkring 20.000 fagfolk har siden 2007 vae-
ret pd et af Fri for Mobberis kurser i det forebyg-
gende arbejde mod mobning.

hvordan de stimulerer bgrnenes evne til at drage omsorg og
lose konflikter.

I institutioner og skoler, der arbejder systematisk med Fri
for Mobberi, beskriver fagfolk, at Fri for Mobberi udstyrer
bernene med et sprog til at tale om og forsta konflikter. De
kan sige "stop” og ogsa ofte tage ansvar for situationer, uaf-
haengigt af om der er en voksen til stede.

Den ngdvendige kulturforandring
”Mobning ... det er da ikke relevant at beskaeftige sig med blandt
smd born” Det var den udbredte indstilling, da Fri for Mob-
beri blev lanceret for ti ar siden. At teenke i forebyggelse af
mobning blandt de yngste var nyt, ligesom mange dengang
ogsa stadig ansa mobning som et problem fgrst og fremmest
med rod i enkelte bgrn og ikke — som vi nu ved — et symptom
pa utryghed i bgrnegruppen.

I dag star der Fri for Mobberi-kufferter i halvdelen af
Danmarks bgrnehaver og i omkring 40 procent af indskolin-



gerne, og Fri for Mobberi har gennem arene bidraget bade til
maden, vi taler om mobning pa, og til fagfolks viden om,
fokus pa og forebyggelse af mobning. Sidelgbende er vi ble-
vet bekraeftede i, at rummelige, positive bernefaellesskaber
ikke kun forebygger mobning, men fremmer psykisk og soci-
al sundhed og det gode berneliv, som ogsa har stor betydning
for kvaliteten af barnets liv som ung og voksen.

Mange har faet gjnene op for, at mobning er et problem,
der bekempes mest effektivt, hvis vi stotter bgrn i at veere
tolerante og i at skabe positive bgrnefellesskaber, men vi
ved, at det stadig kan veere en udfordring for mange fagfolk
at arbejde med kulturen som helhed og den rolle, de selv spil-
ler i den, samt at inddrage foraldrene, sd de ogsa bliver en
aktiv del af indsatsen. Det er ikke altid let at fa hele faggrup-
pen til at 2endre for eksempel sprogbrug eller at fa foraeldrene
til at teenke pa hele gruppen af bgrn for det enkelte barn, nar
det handler om mobning. Der er dog ingen tvivl om, at mob-
ning bedst undgas, hvis alle slutter op om arbejdet for at
skabe tolerante bgrnefallesskaber, hvor alle bgrn kan vare
sig selv uden at frygte udelukkelse.

Hvert ar begynder nye bgrn i institution og skole. Bgrne-
nes behov for at traede ind i og vere en del af et faellesskab er
lige sa presserende i dag som for ti ar siden. Derfor bliver Fri
for Mobberi ved med at vere vigtig.

Laes mere

Laes mere om Fri for Mobberi pa friformobberi.dk, hvor du
blandt andet finder Fri for Mobberis syv gode rad til forael-
dre.
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Spergsmal til refleksion

e Hovilke fordele og ulemper ser du ved at arbejde
med et paedagogisk program som Fri for Mob- .
beri i forhold til at forebygge mobning?

e Hvilke udfordringer er der ved at tenke i faellesskaber
frem for i individer?

e Hvad ser du som de stgrste udfordringer ved at imple-
mentere et program som Fri for Mobberi?

e Hvad betyder verdierne tolerance, respekt, omsorg og
mod for dig?

2005 Red Barnet modtager Kronprinsparrets Sociale
Pris pa 250.000 kroner. Pengene bliver start-
skuddet til organisationens antimobbearbejde.
En styregruppe nedszttes med henblik pa ud-
vikling af en forebyggelsesindsats mod mob-
ning malrettet fire- til ottearige bgrn. Hendes

Kongelige Hgjhed Kronprinsessen indgar i sty-

regruppen.

Mary Fonden og Red Barnet pilottester den for-
ste udgave af Fri for Mobberi-kufferten i berne-
haver og skoler i Gentofte, Kolding og Aarhus
kommuner. Pilottesten folges af professor Jan
Kampmann og kolleger fra Roskilde Universitet
med henblik pa at dokumentere og vurdere
indsatsen.
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Fri for Mobberi-skolekufferten udvikles pa
baggrund af evalueringen for at malrette ma-
terialerne yderligere, og venskabsprogrammet
Bedre Venner kommer til.

Fri for Mobberi Bgrnestafetten holdes for for-
ste gang i Kgbenhavn og Aarhus.

Et rytmikprogram tilfgjes Fri for Mobberi til
begrnehaver.

Opfelgningskurset introduceres for at give in-
spiration til, hvordan man kan videreudvikle
Fri for Mobberi efter at have arbejdet med pro-
grammet et stykke tid.

Kvalitativ evaluering foretaget af analyseinsti-
tuttet Wilke.

Falles i det fri-haeftet saetter fokus pa uden-
ders og aktive mader at arbejde med veaerdier-
ne i Fri for Mobberi pa.

Kvalitativ evaluering med fokus pa effekt fore-
taget af analyseinstituttet Oxford Research.

Et digitalt redskab, ”Fri for Mobberi Univer-
set”, tilpasset skolernes interaktive tavler in-
troduceres.

Kursus for ledere praesenteres, fordi evalue-
ringer peger pa, at ledelsen er afggrende for
graden af succes med Fri for Mobberi.

En Fri for Mobberi-kuffert malrettet arbejdet

med de mindste i vuggestue og dagpleje ser
dagens lys.

Kvantitativ effekt-evaluering foretaget af
Rambgll.
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Paedagoger og lzerere har afggrende betydning for at skabe de
mobbefrie miljger og staerke bagrnefaellesskaber, der er grund-
leeggende for barns trivsel og positive udvikling.

Mobning - viden og veerktgjer er en handsraekning til dette
vigtige arbejde. Bogen praesenterer den nyeste viden om
mobningens mekanismer og giver forskellige bud pd, hvordan
man som fagperson forebygger mobning eller handler, hvis
man oplever en barnegruppe, der er praeget af mobning.

Emnerne i bogen favner vidt og er bade madlrettet arbejdet
med stgrre og mindre bgrn i daginstitution og skole.

Mobning - viden og veerktgjer kan leses fra ende til anden eller
bruges som opslagsveerk. Efter hvert kapitel finder du gode rad,
arbejdsspargsmal eller anbefalinger, som kan stimulere til videre
refleksion og nye tiltag.

Antologien er udgivet i samarbejde med Mary Fonden og
Red Barnet, der sammen star bag det forebyggende anti-
mobbeprogram 'Fri for Mobberi'.
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