Forord

Dette speciale stiller skarpt pd en folkeskoleklasse med periodiske
trivselsproblemer. Med udgangspunkt i feaellesskabsdannelser og
gruppedynamik ses pa, hvilke sociale processer, der vanskeligger et bredt

klassefallesskab.

Min interesse i dette specialeemne farer tilbage til sidste del af min egen
skolegang, hvor en fascination af min klasses venskabsgrupperinger gjorde
mig interesseret i hierarkiske gruppeopdelinger. | klassen syntes at veere
usynlige filtreringer, som afgjorde hvilke elever, der hang sammen. Mit
daveerende mentale billede af folkeskoleklassen kan bedst beskrives som et
barn vil tegne et skib - med skorsten, et bredt deek og indadgaende skrog.
Saledes stod nogle elever og sa ud over horisonten helt oppe pa skorstenen,
andre stod trygt og godt pa daek, nogle stak hovedet ud af runde kogjer pa
skibssiden, mens nogle fa elever svgmmede rundt i balgerne omkring skibet.

Pa sociologiuddannelsens farste semester, stiftede jeg bekendtskab med
sociologen Kaare Svalastogos hierarkiske lagdelingsanalyse over samfundet
(Hansen 2004:94). Hans grafiske lgglignende figur gengav mange associationer
til skibsmetaforen. Sociologisk finder jeg det interessant, hvordan en tilfeeldigt
sammensat individgruppe forhandler, og konstruerer gruppetilhgrsforhold og
regler for inklusion og eksklusion. Nogle elever inkluderes helst ikke, mens
andre synes at vare normsattende for, hvad der er ret og forkert. Disse
erfaringer vaekker min nysgerrighed pa hvilke filtreringsfunktioner og
elementer, som ligger bag disse sociale udtryk. Processerne herfor er, hvad

dette speciale vil belyse.



Jeg gnsker varmt at takke elever, lerere og ledelse pa Holbergskolen for
indlevende at have medvirket til specialets gennemfarelse. Min vejleder Jan
Bradslev Olsen, skal serligt have tak for at veere klar i melet, inspirerende
og konstruktiv under forlgbet.

God laeselyst!

Liselotte Koldtoft

8. august 2012



English summary

This dissertation revolves around the theme of schoolchildren’s internal
communities through inclusion and exclusion in school. On basis of a
qualitative case study on social group processes and dynamics the project
ask how and why a school class is characterized by negative patterns, which
challenge a broad class community. The focus includes all pupils in a sixth’s

grade school class which are experiencing peer- and welfare problems.

The dissertation examines why and how these sixth’s graders have problems,
despite the focus on bullying and social exclusion. The center of attention is
on communities with main focus on examining how and why relations
between groups can result in and create a distinctions between “us and

them”.

The research question is examined from an adaptive point of view. The
inspiration to look into the pupil’s everyday life is assigned from theories
related to group theory, inclusion/exclusion, stigmatization and the
stigmatization tools: gossip and bulling. The empirical foundation consists of
nine qualitative interviews, a workshop class session, drawings from the
students and documentary studies. These sources should provide insight into
class welfare, issues and students' views on the matter. The theoretical teams

serve as guidelines in parts of the empirical foundation.

The analysis will provide an insight in how this class is characterized by
hurtful language, gender differences in behavior and pupil exclusion caused
by socio-economic parameters that can challenge the student's access or
complete relation to the class communities. Through the analysis the

dissertation shows that students draw upon markers of diversity, that in some
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ways can be detected as fragments of class distinctions where some
resources allocates symbolic value and sets the standard for recognition. In
the struggle for recognition, negative patterns will appear through gossip and

pretension of identity markers as a consequence of the inclusion desires.

In the end of the dissertation typologies are retrieved of community groups
and students based on the students' narratives and evaluations of each other.
This will provide information to detect what criteria students use to set up us
and them-gaps and why they continue the negative patterns.
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1. Problemfelt

Sociologien har gennem fremtreedende teoretikere som Emil Durkheim,
Norbert Elias, og Howard Becker undersggt, hvordan individer fremsztter
normer for accepteret handlen og sanktioner for afvigelser. Herpd kan
tilhgrsforhold og ikke-tilhgrsforhold dikteres og forhandles igennem
dynamiske processer som inklusion/eksklusion, sladder og stempling (Elias
1994, Becker 2005, Durkheim 1997).

Gruppeprocesser som disse er geeldende i mange sociale sammenhange,
hvor mennesker interagerer. Folkeskolen udger én af de sfarer, hvor
komplekse processer finder sted. Negative processer herunder mobning,
vides igennem praksis og forskning at have konsekvenser for et stort antal
individer direkte som indirekte (Schott 2009:237). Tilstedevarelsen og
udbredelsen af sociale initiativer og interventioner designet til at afhjelpe
problemstillingerne, bevidner om et behov og @nske om at forbedre
klasseveerelsets trivsels- og interaktionsprocesser. Disse tiltag anerkender
negative fenomener som sociale problemer, der bgr lgses (Halvorsen
2002:16, Ejrnaes 2008:223). Forskningen viser, at skoleelevernes sociale
kontrolprocesser er samfundsrelevante pa talrige niveauer sasom indleering
og psykosomatisk helbredstilstand — ogsad ind i voksenlivet (Institut for
folkesundhed 2011).

Klassevarelsets sociale dynamik og herunder mobning er ikke et nyt
feenomen, men forskningsdiskursen herfor er blot sma 40 ar gammel
(Christoffersen og Petersen 2011:10-11). Mobning og skoletrivsel som
begreber kom farst gradvist pa den danske politiske dagsorden fra midten af

1990’erne, hvor offentlige instanser udvikledes til at fokusere pa
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problemerne. Nogle af disse interessenter teller Bgrneradet (1994) og
videnscentret DCUM! (2002). Disse tilbyder Izsningsredskaber, foredrag og
intervenerende tilbud for at trivselssikre bgrne- og undervisningsmiljger og
sikre brede fallesskaber. Med et lovkrav i 2004 skulle alle danske skoler
have en mobbepolitik med oprettelse af handleplaner mod mobning. Dog
eksisterer der endnu ikke love, som direkte sikrer bgrns egentlig skoletrivsel
(Hansen 2005:11).

I en forskningsoversigt fra Social Forsknings Instituttet, Unges sociale
problemer (2005), refereres til tre overvejende kvantitative undersggelser,
der beskriver forekomster af mobning i 5. til 9. klassetrin®
Hovedresultaterne viser, at 25% af eleverne mobbes flere gang i skolearet
1999, hvor 32% mobber andre pa undersggelsestidspunktet. Ydermere stiger
mobningsniveauet, hvis bgrnene tilhgrer lave socialgrupper. 1 2004 fandt
man en sammenhang mellem det at mobbe og blive mobbet. En
mobilmobningsundersggelse viste, at mobning vinder indpas i privatlivet,
idet 53% har modtaget beskeder med ubehageligheder om en skolekammerat
(Jespersen og Sivertsen 2005:70,72). Skolebgrnsundersggelsen 2010, det
danske bidrag til WHOs internationale forskningsprojekt Health Behaviour
in School-aged Children (HBSC), viser et fald i skolemobning fra 25% i
1990°erne til 6,5% i 2010° (Due og Rasmussen 2010:81-82, Christoffersen
og Petersen 2011:57). | fglgende forskningsoversigt fremlaegges dele af den
forskning, der vedrgrer processer og arsager bag mobbeopgerelser som

disse.

! Dansk Center for Undervisningsmiljg.

2 Undersagelserne er fra hhv. 1999 (Due, Holstein og Jargensen) og 2004 (Willer og
Hansen, Frederiksen).

3 Faldet kan skyldes nye og klarer mobbedefinitioner, samt starre fokus pé
forebyggelsesarbejdet.
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1.1 Forskningsoversigt

Studier og forskningsprojekter i relationer til klasseveerelsesprocesser er
oftest indskrevet i  forbindelse med mobning.  Skoleklassers
feellesskabsprocesser indgar kun som delelementerne og ikke som egentlige
fokuspunkter i forskningen. Derfor afdekkes omradet med hovedvagt i de
“rene” mobbestudier. Nedenstdende indeholder en kort redegerelse for hvad,
den tidligere forskning indeholder i relation til specialets fokusomrade,
vedrgrende teoridannelser, arsagsforklaringer og metoder. Ofte vedrarer
forskningsomraderne rad og lgsningsmetoder (Franberg 2003:10), men da

dette falder uden for mit fokusomrade behandles dette ikke yderligere.

Med inspiration fra den amerikanske filosof Robin May Schott, der tilbyder
refleksioner over mobningsbegrebets baggrund, har jeg valgt at formidle og
kondensere forskningstraditionerne igennem to paradigmatiske tilgange.
Oversigtens formal er at opna viden, som kan inspirere problemstillingens

videre udfoldelse.

Hvert paradigme er repraesenteret af fa fremtreedende forskere pad hvert
forskningsomrade. Indledende redeggres kort for individualistiske arsager til
mobning. Her er barnets aggressivitet og personlighedsstrukturer det
primare fokuspunkt. Derefter fokuseres pa mobning som socialt relationelt
feenomen, hvor gruppedynamik og feellesskab bliver kernefokus for, hvordan

inklusion og eksklusion udspiller sig i en gruppeenhed.

1.1.1 Det individualistiske paradigme

Den svensk-norske psykolog Dan Olweus, betragtes som grundlaeggeren af
mobningens forskningsomrade, med opstarten i 1970’erne. Olweus har

fortaget mange kvantitative studier af, hvilke processer som driver en
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mobbesituation frem blandt skolebern. Olweus’ mobbedefinition er den mest
anvendte i forskningsfeltet (Schott 2009:227). Definitionen lyder som falger:
En person bliver mobbet eller chikaneret, nar han eller hun gentagende
gange og over en vis tid bliver udsat for negative handlinger fra én eller

flere personer (Olweus 2000:15).

Olweus mener, at hovedarsagen til mobning er individuel psykisk
aggression. Han undersgger enkelte arsagssammenhange, hvor individet er
baerer af specifikke karaktertreek, hvorfor individet er problemberer. Han
finder aggressionsgraden afgerende for, hvem der internaliserer rollen som
mobbeudfgrer og mobbeoffer. Han kan pa baggrund af undersggelserne
udlede, at aggressionen og karaktertreek afhaenger af gode og mindre gode
foreeldre i forbindelse med barnets opdragelse og omsorg (Olweus 2000:39).
Olweus er naet frem til resultater som, at storbyskoler og provinsbyskoler
har ensartede mobbemgnstre. At ydere faktorer spiller en mindre rolle end
farst forventet. At mobning blandt bgrn er mest udbredt i skolen end i
privaten og pa vejen til/fra skole. At piger har indirekte/ugennemskuelige
mobbevaner sammenlignet med drenge, som er mere sandsynlige mobbere i
kraft af deres naturlige aggressivitet (Olweus 2000:25-27,30-32,52).

Jeg fornaegter ikke relevansen af ovenstaende perspektiver som medvirkende
faktor til mobningsforekomster og kraenkelser blandt skolebgrn. Fagligt
tilslutter jeg mig dog ikke paradigmet uforbeholdent. Som sociolog tilleegger
jeg narmere sociale gruppemekanismer betydning for bgrnegruppens
mangeartede dynamikker. Olweus kvantitative opgerelser kan dog belyse
fenomenets omfange, udfoldelse og problemomrader. Herudover
preesenterer han forskelle i kontekst, ken og opdragelsesforhold, som er
brudstykker dette speciale kan finde inspiration i.
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1.1.2 Det socialt relationelle paradigme

Det relationelle og sociale paradigme er en nyere tilgang til at forsta
mobningsprocesser (Christoffersen og Petersen 2011:5,15). Her stiller
forskerne skrapt pa gruppeprocesser, hvor mobning har en social funktion.
Paradigmet er mere tro mod ordets oprindelse betydning, som kommer af
mob, som i et leksikon betegnes: flok/pgbel eller pirrelig letbeveegelig
folkemaengde (Larsen og Pedersen 2011:422). Paradigmet foreskriver, at
mobning og sociale magtkampe afhanger af grupperelationer og konteksten.
Forskningsrepraesentanterne tilslutter sig ikke, at mobning kan reduceres til
aggressivitet blandt mere eller mindre ubehagelige bgrn, men forklarer
feenomenet ved onde processer affgdt i det kollektive samspil med vinding
for gje (Hansen 2005:39). | dette paradigme indskrives ofte, at det skal vaere
et kollektiv af personer og rollefordelinger, mod én person og at denne
afvigende person eller ofret star forsvarslgst og i et asymmetrisk magtforhold
(Hansen 2005:15).

Juristen Helle Rabgl Hansen® er fremtraedende inden for dansk forskning pé
skoleomradet (Schott 2009:259). Hansen skriver i Grundbog mod mobning
(2005) felgende om mobningsprocessen: Mobning er et komplekst mgnster,
der opstar, nar faktorerne er til stede. Men mobning kan omvendt ogsa
udfordres — nar de rette faktorer er til stede (Hansen 2005:9). Her handler
mobning altsa om komplekse mgnstre og flere faktorer, som sammen kan
udgare en mobbekontekst og &ndre den. | relation hertil understreger hun, at
ydre og kropslige faktorer ikke er arsagen til social udstgdelse eller
eksklusion, men kan veere det mobning udmgntes over. Hansen finder i sin

forskning hos Berns Vilkar, at mobningsarsagen skal findes i et lavt

* Hansen er medstifter af Anti-MObbeKonsulenterne.
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toleranceniveau. Gruppens tolerance og normer pavirkes af en raekke
udefrakommende faktorer sisom medier og foreeldreattituder®. Hansen
teoretiserer om mobbehandlinger igennem ord som udstadelseskulturer, onde
processer og gruppekemi. Her leegges fokus, modsat Olweus, i en eksklusion

fra gruppen og ikke som et individuelt problembarerparadigme.

| forleengelse heraf finder Hansen specifikke straffe- og grupperitualudgvelse
forklarende for, hvorfor mobningen opstar i og blandt individer i gruppen.
Saledes straffes et individ med tilknytning til gruppen for ikke at felge de
gvrige medlemmers normforskrifter. Konsekvensen herfor bliver eksklusion
eller ekspressiv afstraffelse (Hansen 2005:23,28). Dette sker fordi gruppens
selvudrabte parallelmoral mobiliseres ved enkeltpersoners misbilligelse af
gruppekulturen, hvorved medlemmerne udtrykker intolerance for afvigelsen.
Denne selvudrabte moral vil i relation til mit speciale veere essentiel at kaste
lys over for at blive klar pa grunden til, at feellesskabsprocesserne udspilles

sig som de gar.

Faktorer som disse abner for, at mobning og chikane ikke udelukkende kan
tilskrives en enkeltpersons aggressioner eller modsat fejlidentitet, da flere
medlemmer ma mobilisere moralkodekser og diktere en bestemt adfaerd. |
relation hertil kan mobning ogsd ses som en positiv gruppefunktion, da
gruppeidentiteten og skellet mellem os og dem” treekkes tydeligt op til gavn
sammenholdet (Hansen 2005:16, 22-23).

Hansens definition pa mobning er afgarende for det fokus hun reprasenterer:
Mobning er gruppens systematiske forfglgelse eller udelukkelse af en enkelt

person pa et sted, hvor denne person er tvunget til at opholde sig (Hansen

> Forskningen er kvantitativt og kvalitativt genereret (Hansen 2005:9).
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2005:16). Hansen laegger i sin definition veegt pa gruppeelementet og en vis
form for tvangsmaessigt tilhgrsforhold til et givent sted. | elevernes tilfselde
vil dette sted veere folkeskolen. Hun skelner i sin forskning skarpt mellem
mobning, konflikt og drillerier, hvortil hun mener de to sidstnaevnte er
bredere og mere hyppigt hverdagsagtige end mobning (Hansen 2005:24-25).
Hansen opdeler mobning i forfelgelses- og udelukkelsesmobning som
konsekvens af de onde mgnstre i en gruppedynamik (Hansen 2005:18).
Hertil kan drages en parallel til Olweus’ inddeling i direkte og indirekte

mobning.

Socialpsykologerne Jette Kofoed og Dorte Marie Sgndergard, har redigeret
bogen: Mobning — sociale processer pa afveje (2009). Bogen er et felles
udspil i forbindelse med det tvaerfaglige forskningsprojekt - eXbus®.
Forskningsprojektet arbejder ud fra, at det er vanskeligt at isolere
skoleklassens problemer som individuelle personlighedskarakterer. Bogen
viser, at magtprocesser og fellesskabsudtryk som falger heraf ikke er
statiske, men omskiftelige og dynamiske over tid og pavirkelig af konteksten
(Kofoed 2009:9-10). Kofoed fokuserer pd moderne eksklusionsprocesser
igennem digital mobning, som bibringer nye spilleregler for, hvor og
hvordan negative handlinger kan finde sted. |1 denne forbindelse bliver
spillereglerne for inklusion/eksklusion udbredt i tid og rum. | digital
mobning opstar ligeledes usikkerhed om de implicerede deltagere, da
ansigtsrelationen nedbrydes (Kofoed 2009:110-111,119).

Den finske psykolog Christina Salmivalli forsker i gruppetilhgrsforhold.
Dynamikken i bgrneflokken fremdrages ved at lade eleverne vurdere og

inddele sig selv i statusgrupperinger. Opdelingerne viste, at de lavest

® Exploring bulling in school 2007-2011finansieres af Trygfonden.
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placerede elever mobbedes mest, men samtidig selv mobbede andre.
Ligeledes fandt hun, at tilskuerfunktionen og gruppehelheden har betydning
og medindflydelse i mobbesituationen (Salmivalli m.fl. 1996:1,5).

I international henseende gares studiet og definitioner over mobning delvist
vanskeligt at sammenligne med nordiske studier. Dette skyldes manglen pa
ensartet semiotik i definitionens udtryksform. Det engelske mobningsbegreb
bullying indeholder ikke en sprogligt gruppehenvisning som mobning ger
igennem mob (Schott 2009:227). Dette vanskeligger ensartede definitioner
og henvisninger pa tvaers af kontinenter (Franberg 2003:17-18). Med dette in
mente inddrages den britiske psykolog Ken Rigby og Human Development
professor ~ Phillip T. Slee som  frontlsbere i  australske
skolemobningsopgerelser.  Sammen har de udfert kvantitative
surveyundersggelser som Bulling Among Australian School Children (1991).
Deres forskningstilgang indeholder elementer fra begge
forskningsparadigmer. Dog med hovedvaegt pa magtperspektiver i
gruppeprocesserne og mobningens konsekvenser og lgsningsinterventioner
(Schott 2009:244).

Efter min vurdering er det relationelle paradigme sociologisk relevant. Dette
fordi det er faktorer i den sociale arena, som far forrang og betydning for,
hvordan adferd og relationer udspilles. Som jeg ser det giver dette
paradigme bedst plads til flerartede dynamik, hvilket jeg ser som et positivt
element til at se pa en folkeskoleklasse som helhed.

Slutteligt og i relation til ovenstaende relationelle forskningsgren, viser
folgende to studier de forskningsvinkler, som bedst rammer de tanker jeg

selv gnsker at bringe i spil i studiet af klassevaerelsets processer. Vigtigt er
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det at pointere at undersggelserne udelukkende fokuserer pa piger i

elevflokken. Dette er ikke et metodisk valg, der efterleves i dette speciale.

Den svenske professor i paedagogik Ann-Carita Evaldsson har, med
inspiration fra den californiske antropolog Marjorie Harness Goodwin’,
forsket i skoleelevers sproglige og sociale hverdagsinteraktion. lgennem
halvandet ar har Evaldsson fulgt en skoleklasses eneste pigegruppe, pa fem,
ud af tyve elever pa en svensk multietnisk skole. Her udferte hun
etnografiske studier over pigers mobbemgnstre og interne hierarkier.
Fokusset var pad pigernes sladder- og trusselsmgnstre, hvor
medlemskabsformer i sproglige gruppekategoriseringer fremkom. Disse

elementer udgjorde pigernes eksklusionsprocesser.

Kategoriseringstildelinger sasom “darlig ven” og “bad girl” blev tildelt de
piger, som gradvist og omskifteligt blev skubbet ud af pigegruppen. Det
interessante var her, at pigerne udviklede sociale konstruktioner af, hvad en
”god veninde” er og konstant talte om interne relationer. Samlet fik dette
betydning for, hvilken hierarkiposition pigerne tildeles. Evaldsson lod
pigernes egne betydninger af episoderne i pigegruppen veere fremtreedende
for analysens definitioner af, hvad der forgik og lignede mobning i
pigegruppen (Evaldsson 2009:137). Denne fremgangsmade er, den jeg agter

at lene mig op ad igennem specialet.

Evaldsson kom tet pd normative praksisser i pigernes grupperelation,
herunder hvordan pigerne oplevede man skulle opfare sig og sanktionere
mod det afvigende (Evaldsson 2009:138). Hun mener ikke, at det pigerne

" Goodwin undersager sprogbrugets ekskluderende effekter i multietniske barnegrupper
(Evaldsson 2009:138)
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gjorde med deres subtile opfarsel indeholdende rygtespredning, nedsettende
bemarkninger og udstedelse pa forhand kan defineres som (verbal)
mobning. Adfaerden er ikke serligt anderledes, men indgar naturligt i den
sociale handlen blandt individer i den sociale overlevelse (Evaldsson
2009:141).

De mange handlinger har flere funktioner for gruppedeltagelsen. Pigerne
dannede hierarkier og deltagerkonstellationer, som var omskiftelig ud fra tid
og kontekst. Evaldsson mener ikke, at pigerne eksplicit udfgrte mobning
hver gang, selvom processerne lignede. Forskeren bgr dog alligevel se pa,
hvad der foregar i elevernes organisation og gruppeopbyggelse for at forsta,
hvorfor handlingerne udgves internt. Forskeren behgver derfor ikke
udelukkende at definere og se pa mobning for at finde processerne i

elevgruppen relevante at kortleegge (Evaldsson 2009:151).

I relation til denne forskningsvinkel har den britiske uddannelsesprofessor
Rosalyn George undersggt, hvilke negative konsekvenser, der findes for
skolebgrns indleering og trivsel i pigegrupper, hvor en lederpiges ord falges

konsekvent for at undga udstgdelse (Wark 2011).

Disse studier medgiver specialet gode vinkler til problemstillingen omkring
skolebgrn, deres feellesskaber og mulige hierarkier. Specialets egentlige

fokus udfoldes i fglgende afsnit.

1.1.3 Speciales fokusomrade

| dette speciale vil jeg beskrive og analysere, hvad der foregar internt i en
elevgruppes klasseveerelse. Mit fokus vil vere rettet mod, hvad som kan

medvirke til elevernes interne opger og sociale segregering. Undersggelsen
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vil give et indblik i elevernes sociale hverdag. Dette vil ske ved at se pa flere
samvirkende elementer pa én gang - ud fra et feellesskabsperspektiv. Jeg ser
det som berigende for undersggelsens reekkevidde, at klassehelheden og de
underliggende fallesskabsstrukturere medtages. Den samlede elevgruppe
danner derfor rammen for undersggelsen, i stedet for udelukkende og som

mange gvrige bgrnestudier at se pa enkeltpersoner som mobber eller offer.

Jeg finder det relevant at undersgge betydningen af feellesskabsfeenomenet
ud fra social inklusions- og eksklusionsmekanismer. Dette skal endvidere
danne grundlaget for at se pa gruppedynamik og venskabsgrupperingers
betydning for klassefallesskabet (Walk 2011, Evaldson 2009, Hansen 2005).
Folgende figur udger den grafiske opstilling af specialets fokusomrade, hvor
feellesskabsperspektivet er centralt.

Specialets
fokusomrade

Feellesskabs-
perspektiv
— - 1
Inklusion/Eksklusion
Gruppedynamik Gruppedannelse

Figur 1 — Specialets fokusomrade.

I kraft af elevernes hverdagsoplevelser og interaktioner finder jeg det
interessant at undersgge, hvordan eleverne italesattelser og ikke mindst
konstruerer elevpositioner og feellesskaber. | specialet vil jeg derfor sgge
efter elementer, som kan vise, hvad der er vigtigt for en klasses
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gruppedannelser og trivsel — dette med udgangspunkt i en almen skoleklasse

med udpraeget uro og periodiske trivselsproblemer.

Dette undersggelsesfokus ser jeg som givende for feltets udtryk, fordi jeg
formoder, at elementer som disse udger et stort opmarksomhedspunkt hos
eleverne. Pa den made bliver elevernes egne opfattelser afggrende for de
inklusions- og modsat eksklusionsmekanismer, som udspiller sig i og
mellem feellesskaberne. Dette vil fungere som implicitte pejlemerker for de
iboende inklusions- og eksklusionsprocesser, som kan virke bremsende for

det brede klassefallesskab.

Flertallet af ovenstaende forskningseksempler indeholder alene et stort fokus
pa selve mobningsfaenomenet. Hertil synes jeg, kan stilles spgrgsmalstegn
ved om andre vigtige processer i klassens interne dynamik udvandes og
overses i forfglgelsen pa korrekte mobbedefinitioner og de rette initiativer.
Jeg benagter ikke disse fokuspunkters retmassighed! Dog mener jeg ikke, at
en klasses trivselsproblemer kan lgses eller i det mindste skaffes nuanceret
indblik i, uden ogsa at invitere til elevernes opfattelser af de dynamikker som
udgeres af sammenhzange de indgar eller ikke indgar i. Disse dynamikker
udgeres maske ikke alene af selve mobningsfaenomenet - men indebarer
relationer hertil igennem alle former for og grunde til inklusions- og

eksklusionsprocesser.

Min interesse i at lade folkeskolen vaere genstand for undersggelsen udgares
af det faktum, at skolebgrn sammensattes uden at have indgaende
indflydelse pa, hvem de skal tilbringe 9-10 skoledr med. Eleverne i
klassekonteksten skal selv definere deres hierarkier og fellesskaber. Dette

sker ud fra de processer og tilhgrsforhold som de selv finder vigtige. |
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specialet vil jeg derfor undersgge falgende pa baggrund af klassevarelsets

udtalte og oplevede fellesskabs- og gruppeprocesser:

1.2 Problemformulering

Hvorfor og hvorledes preaeges en folkeskoleklasse til stadighed af
negative mgnstre sasom mobning og social eksklusion, trods forskellige
trivselsinitiativer? Hvilke grupperingsmekanismer modarbejder idealet

om det brede faellesskab internt mellem eleverne?

Problemformuleringen besvares med udgangspunkt i en 6. klasse. Specialet
skal saledes belyse, hvilke interne grupperingsmekanismer og processer, der
kommer til udtryk blandt eleverne. Herunder undersgges hvilke overvejende
arsager, der ligger til grund for klassens udtryk.

Foglgende forskningsspergsmal skal udfolde problemformuleringen

yderligere:

Forskningsspgrgsmal:

e Forekommer der niveaudelte feellesskaber og gruppehierarkier i
klassens helhed, eller kan dette tenkes udelukkende at veere et
pigefenomen ud fra indirekte mobning/eksklusion? Hvorledes

konstruerer og italesatter eleverne i sa fald disse fallesskabsskel?

e Indlader den enkelte elev sig pa en bestemt rolle eller handlinger for
at undga udelukkelse fra bestemte popularere grupperinger? | sa fald

hvordan kan dette forega?

e Hvad italesattes som genstand for stigmatisering? Forekommer der

stigmatisering og eksklusion igennem materielle og kropslige/ydre
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afvigelser eller er det narmere relationelle tilknytninger som far

betydning?

e Huvilke sociale sanktioner kommer typisk i spil, hvis én eller flere

elever ikke lever op til normen i klassens eller gruppens kultur?

Problemformuleringen og forskningsspergsmalene indeholder samlet de
dimensioner som operationelt er vejledende for hvilken dynamik, jeg
vurderer, kan veere geldende i en sammensat bgrneflok. Dette ud fra
formodningen om, at eleverne herigennem kan give udtryk for et
feellesskabsmismatch trods den moraliserende formaning om, at skoleklasser
bgr dannet et bredt feellesskab (Kofoed 2009:111).

1.3 Begrebsafklaring

| fglgende redeggres for problemformuleringens ngglebegreber. Udover at
fastsla begrebsbetydningen er hensigten at skabe indsigt i, hvilke
dimensioner der fokuseres pa og derved afgraenser specialets perspektiver.
Indledende redegeres for begrebsparret inklusion/eksklusion, herefter
fremsattes specialets indledende forstaelse af mobningsf&nomenet.

Slutteligt redegares for forstaelsen af grupperingsmekanismer.

Social inklusion/eksklusion

Inklusion og eksklusion er hinandens modsatninger og forudsatninger.
Inklusion er betegnelsen for individets eller gruppens deltagelse i
samfundslivet, hvor eksklusion bade er en proces og tilstand i forhold til
udelukkelse eller ikke-deltagelse (Larsen og Pedersen 2011:133,271).
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Specialets inklusions/eksklusionsforstaelse centreres omkring et mesoniveau.
Betydningen skal fglge, hvad sociologen Jorgen Elm Larsen udtrykker i
bogen Udenfor eller Indenfor:

”Kernen i social eksklusion er saledes en ufrivillig ikke—deltagelse gennem
forskellige typer af udelukkelsesmekanismer og processer, som det ligger
uden for individets og gruppens mulighed at fa kontrol over’(Larsen
2009:127).

Implicit  betragter jeg inklusion/eksklusion som et kontinuum.
Kontinuummet tillader dynamik og begrenser ikke elevernes
eksklusionsfalelser til bestemte tids- eller hendelsesantal. Samtidig ma det
formodes, at eksklusion i nogle tilfelde karakteriseres som

mobbesituationer.

Mobning - et fglingsf&enomen

| trdd med ovenstaende inklusions/eksklusionskontinuum ser jeg ligeledes
elevpositioner og mobberoller som flydende og forskellig i tid og rum. Ud
fra forskningsoversigtens definitioner af og tekster om mobning, samles
pointerne i en for specialet indledende mobbedefinition. Velvidende at en
universel definition ikke er let fremkommelig, og ej @nskverdig i et
kvalitativt studie, angiver jeg her fglgende brede tilgang for ikke

ungdvendigt at udelukke empiriske udtryk:

Mobning - direkte som indirekte, er gentagende og systematiske negative
handlinger mod én eller flere individer, som Kkollektivet eller enkelte
individer i lgst organiserede grupper har udpeget som afvigende fra de i
konteksten geeldende normer. De negative handlinger kan vere af fysisk,

psykisk, verbal og nonverbal karakter, forega ansigt til ansigt eller over
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sociale medier. Mobning har det samlede formal at genere, nedvaerdige eller
afstraffe det afvigende individ, som tildeles en syndebuk-/offeridentitet.
Mobning er et udtryk for social manipulation, hvis formal er social
eksklusion og magtunderkastelse pa baggrund af en form for asymmetrisk
magtposition, som bliver forudsatningen for udferelsen af de negative

handlingers virke.

Definitionen samler pointe fra Hansen, Kofoed, Olweus og Evaldsson.
Samtidig bidrager jeg med et funktionselement for mobbesituationen. Jeg
finder det vigtigt ikke at afskaere eleverne fra at forteelle om mobbelignende
indtryk. Fokus skal derfor bade vaere pa almene interaktionsprocesser og
mobning. Elevernes opfattelser skal derfor fa forrang og veere geeldende i
analysesammenhang. Eleverne skal hgres, ogsa selvom deres specifikke
situation ikke rendyrket klassificeres som mobning ved eksempelvis at veere

strengt gentagende over tid eller ud fra asymmetriske magtforhold.

Grupperingsmekanismer

Grupperingsmekanismer skal ses som et paraplybegreb for de mange
enkeltstaende fallesskabshandlinger og udtryk som ma vaere i klassen.

En (grupperings)mekanisme er et system af forskellige dele, som arbejder
sammen (Hgvring 1999:704), hvorved der altsa kan indga flere
underfunktioner, som udger mekanismens virke. Grupperingsmekanismerne
kan besta af venskabsdannelser, idealer for normalitet og afvigelse, mader at
sanktionere pa samt opbyggelsen af gruppehierarkier. Som jeg ser det, ma
disse dele kunne indgd som “limen” i gruppens opretholdelse og derfor
fungerer som delfunktioner i grupperingsmekanismerne. | fglgende afsnit

preesenteres skoleklassen, hvori feellesskabsprocesserne undersgges.
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2. Holbergskolen 6a

Holbergskolen® er nordjysk landsbyfolkeskole. Skolen har de seneste &r haft
fokus pa klassetrivsel og inklusion, for at skabe et godt og lererigt miljg for
skolens ca. 230 elever. En klasse oplever iser udfordringer pa
trivselsomradet. Klassen er pa sjette klassetrin og bestod i de fgrste maneder
af min undersggelse af 17 elever, seks drenge og elleve piger. | april flyttede
to elever fra klassen. Den ene elev grundet transportafstand og periodisk
mistrivsel, den anden grundet foraeldrenes skilsmisse. Klassen teller nu 15
elever, fem drenge og 10 piger. Eleverne er etniske danskere og pa
overfladen falder ingen udenfor normalgruppen for udefrakommende, i
henhold til ydre faktorer sasom fysisk statur og pakledning. Eleverne er
typisk fra landejendomme, lejligheder og byhuse med begge eller en

foraelder som udearbejdende.

Tidligere havde klassen store problemer med konflikter, eksklusion og
mobning af fysisk og psykisk karakter. Problemer har i seerdeleshed gjort sig
geldende blandt pigerne. Af disse grunde har et stort trivselsfokus berart
klassen. AKT-lzrere®, skolepsykologen, elevforflytning af mobbere og
handleplaner for en mobningsfri skole har afhjulpet de mest udtalte
problemer over det sidste ar. Redskaber som klassetrivsel.dks
sociogrammer’® har afhjulpet med en kortlegning af stridspunkter,
grupperinger og roller i klasseverelset pa baggrund af diverse situationer og
arrangementer, sasom fagligt gruppearbejde, vurdering af gode kammerater

0g hytteture.

& Skolens navn er fiktivt af etiske &rsager.
° Adfeerd, Kontakt og Trivsel.
19 Sociogrammer er spargeskemaopgarelser over elevernes trivsel og fallesskaber.
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Udsagn fra klassens sociogramresultater fra sidste skolear viser eksempler
som: ”De mobber mig sa jeg er gal”, ”Der er nogen af pigerne der holder
mig udenfor”, ”Nogen dage er som helvede, pga. skaenderier, slaskampe og
uro. S& har man kun 3-4 man gider snakke med” (Sociogrammer 5.
klassetrin:2011'). Klassens forhistorie er praeget af lererskift og skiftende
elevpositioner herunder forskellige styrende elevkarakterer. Trods bedring i
den overordnede trivsel sammenlignet med 5. skoletrin, oplyser
klasseleereren, trivselskoordinatoren og eleverne selv, at klassen til stadighed
har store trivselsmassige problemer, som  periodisk  forstyrrer

undervisningen og indlering.

Sociogramresultaterne fra 2012, indeholder eksempler som “Nogen gange
kan det ske, at en pige bliver sur pa mig, sa ignorerer de mig & - det er
heldigvis blevet bedre ©”, ”Nogen bliver holdt udenfor og bagtalt”, ”Hvis
jeg faler mig usynlig, sa er det de samme piger gang, pa gang, pa gang”
(Sociogrammer 6. klassetrin:2012). Udsagnene giver et fingerpreeg om den
nutidige situation. Elever og leerere opfatter klassens venskabsgrupper som
omskiftelige, hvilket taerer pad faellesskabet i klassen, da eleverne bruger
mange krefter pa at felge med socialt. Det er klassen og de enkelte

venskabsgrupper heri, som bliver genstanden for min videre analyse.

Da jeg i problemformuleringen undersgger hvilke grupperingsmekanismer,
som kan veaere medvirkende til, at klassefeellesskabet ikke er optimal,
afgrenser jeg mig fra at evaluere de forskelligeartede trivselsinitiativer. Pa
trods af afgrensningen er jeg bevidst om, at elevernes reaktion pa

undersggelsen kan pavirkes af klassens eksisterende fokus pa klassetrivsel.

1 Af hensyn til anonymitet vedlaegges sociogrammerne ikke som bilag.
12 sociogramundersggelsen blev opdateret i forbindelse med specialet.
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3. Specialets drejebog

Falgende drejebog bidrager med et indblik i de indledende metodiske valg,
som er vigtige for besvarelsen af problemformuleringen. Ydermere
fremlaegges det teoretiske afset, som far betydning for specialets
videnskabsteoretiske og metodologiske fremgangsmade. Drejebogen er
opbygget for at skabe et forklaringsgrundlag for en vekselvirkning mellem
teori og empiri, som far betydning for specialestrukturen.

Problemstilling tager som navnt udgangspunkt i, hvorfor og hvorledes
skoleklassen praeges af negative mgnstre. Ligeledes vil jeg undersgge, hvilke
grupperingsmekanismer som vanskeligger klassefeellesskabet. | falgende
beskrives derfor, hvordan jeg 1 praksis belyser og undersgger de

feellesskabsprocesser, som udspilles i 6a.

Et kvalitativt casestudie

Pa baggrund af kontekstens kompleksitet vurderer jeg, at problemstillingen
bedst lader sig indfange kvalitativt med den nuancekapacitet, som dette
metodevalg tiloyder. Jeg w@nsker en dybdegdende analyse af
gruppedynamikken, hvorfor casestudiet som forskningsdesign udger den
metodiske ramme (De Vaus 2001:234, Antoft og Salomonsen 2012:148). Ud
fra casestudiet pagar fire metoder til at belyse klassens forhold. 1)
Indledende foregar dette igennem tolkning og inddragelse af elevtegninger
omkring feellesskaber, elevroller og ubehagelige oplevelser. 2) Derefter
afholdes en diskursklarleggende workshopsession med elevdeltagelse fra
hele 6a. 3) Afslutningsvist afholdes enkeltpersonsinterviews med et udsnit af

klassens elever. 4) Supplerende hertil inddrages og analyseres pa
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trivselsundersggelser over klassens femte og sjette klassetrin vedrgrende

faellesskab og samarbejde™.

Valget af casestudiedesignet er afgerende for konklusioner og
forklaringsdybde. Det jeg udleder fra klassens feellesskaber, og hvordan
disse udspiller sig, vil qua casens begransning til 6a, ikke vere direkte
generaliserbart. Empirien kan til gengeld undersgges dybdegaende og
nuanceret. Pa den made synliggeres det unikke ved casen, hvortil
overordnede tendenser kan vise sig analytisk generaliserbare (De Vaus
2001:220,237). Implicit i specialet ligger et hverdagsperspektiv, hvor
elevernes subjektive oplever af dagligdagen og gruppedynamikken er i
fokus. Hermed kan eleverne mere naturligt tydeliggere, hvilke sociale
opdelinger og segregeringer, der eksisterer i klassefeellesskabet (De Vaus
2001:221,250).

En adaptiv tilgang igennem eksisterende teoribegreber

Specialets grundstruktur er inspireret af den adaptive tilgang udviklet af
sociologen Derek Layder. Denne tilgang muligger inddragelse af teorien
som orienterende begreber. Disse vil fungere som abningsverktgj til
genstandsfeltet. Fordelen ved at have et adaptivt udgangspunkt er, at de
orienterende begreber ikke er determinerende for, hvad der empirisk
observeres, men fungerer som stgttepiller ind i feltet (Jacobsen 2007:263).
Layder tilbyder saledes en nytenkning imellem induktion og deduktion ved
at have en inspirationsvaekkende teoriforstaelse, som dog ikke bliver

determinerende for det empiriske udtryk, da empirien far forrang i analysen.

13 Metoden dybdebehandles i kapital 5.
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Layders tilgang finder inspiration i den Kkritiske realisme, hvor
vekselvirkning og nedbrydelse af dualismer er centralt (Buch-Hansen og
Nielsen 2007:66). Layder inspireres af, at ny viden ma opsta igennem et
kendt ramateriale af viden. Dette skal hjelpe med at sege mod feltets
sandhed - som kritiske realister mener, er derude. Metoden giver herved
mulighed for tveerfaglighed og begrebskrydsning. Dette kan udbrede
forskningshorisonten sa forskeren kommer tet feltet, hvor alt viden er
produceret i sociale kontekster pd baggrund af eksisterende viden (Buch-
Hansen og Nielsen 2007:58,102).

Layder problematiserer tilsyneladende ikke sammenkoblingen af uens
videnskabsteoretiske retninger (Jacobsen 2007:258). Begreberne skal blot
kunne na feltets udtryk sa langt, de reekker. Dog skal begreberne have sin
retmaessighed ud fra, hvad forskeren mener, kan bringe empirien i spil.
Derved siger Layder ikke at anything goes pa trods af, at begreberne kan
hentes fra filmverdenen til faglitteratur (Jacobsen 2007:273-274). Det vigtige
i det adaptive er derfor de store linjer og at begrebsbetydningen far forrang

frem for begrebsopkomsten (Jacobsen 2007:266).

Inspirationen til specialets orienterende begreber, stammer fra flere kilder.
Begreberne er primeert udvundet fra problemformuleringen og
forskningsspgrgsmalene, hvormed relevansen heraf underbygges. Derudover
har jeg orienteret mig indenfor den eksisterende litteratur pa omradet
(Layder 1998:102-104). I mit specialiseringsprojekt i Sociale Problemer og
Social Kontrol, arbejdede jeg med en lignende problemstilling vedrgrende
herboende grenlenderes fellesskaber. Herfra har jeg gode erfaringer med at

anvende orienterende begreber som inspirationsvaerktgj (Koldtoft og Hansen
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2011). Mine indledende feltbeseg pa Holbergskolen har ligeledes bekreftet
begrebernes retmaessighed.

”"Vearktojskassen” udgeres af: gruppefeellesskab, inklusion/eksklusion,
stigmatisering o0g eksklusionsarbejde. De fire begreber er grafisk
operationaliseret i figur 2.

Gruppefzllesskaber
og tilhersforhold:
Jenkins, Cohen og

Wenger

Gruppefzllesskab

Dem fos og
eksklusionsangst:
Elias, Sendergaard og
Schott

Inklusion og
eksklusion

Orienterende
begreber

Stigmatiserende
relationer og
processer: Goffmanog
Becker

Stigmatisering

Sladder og

skamspalaggelse:
Elias, Mennell og Low

Eksklusionsarbejde

Figur 2 — Specialets orienterende begreber.

Feellesskabshegrebet skal bidrage til en forstaelse af de sociale spilleregler,
som inviterer til klassens venskabsgrupperinger. Dette skal give indblik i,
hvad der kan vare galdende for, at eleverne enes om at indga i og
opretholde venskaber. Teoribegreberne inklusion/eksklusion ser jeg som
betinget af, hvilke tilhgrsforhold eleven velkommes eller hindres i. Forinden
og i relation til inklusions- og eksklusionsprocesserne formoder jeg, at der pa
baggrund af et normalitets- og afvigelsesfokus kan forega
stigmatiseringsprocesser. | forlengelse heraf inddrages perspektiver og
teorier omkring, hvilke redskaber eleverne kan anvende inkluderende eller
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ekskluderende. Hvert orienterende begreb indeholder flere forstaelser af

begrebets udfoldelseskraft som vist i figuren.

Nogle af de orienterende begreber kan praktisk, begrebsligt og ontologisk
opfattes som overordnet andre. Saledes kan gruppefellesskab implicit
opfattes som et paraplybegreb for inklusion/eksklusion, stigmatisering og
eksklusionsarbejde. Dette skyldes, at disse kan ses som relationelt forbundet
til fellesskabsbegrebet. Her vil den interaktionistiske forstaelse, som flere af
specialets teoretikere er inspireret af, mene at feellesskab, ontologisk set er

det overskyggende for individets vaeren og orientering.

Ligeledes har de tre gverste rgde kasser til sammenligning med den nederste
et hgjere abstraktionsniveau og kan derfor virke rammesettende for
processerne i 6a. Til sammenligning er eksklusionsarbejde mere konkret og
operationaliserbar. Dette skyldes at, begrebets indhold kan udgere en
konsekvens eller reaktion pa dynamikkerne, som er indeholdt i de mere
overordnede begreber, som graenser op til tematiske begrebsniveauer.

Jeg ensker dog at opfatte samspillet af de fire begreber som en dynamisk
proces, hvor begreberne er ligevardige i praksis. Denne interne dynamik
give gode forudseaetninger, for at begreberne vil supplere hinanden.

Jeg er bevidst om, at min undersggelse qua det valgte fokusomrade
indeholder normative elementer. Implicit i de valgte begrebssammenhange
ligger en samfundsdiskurs om, at feellesskab og inklusion er positivt, mens
eksklusion og stigmatisering er negativt. Min rolle bliver ikke at fordemme
klassens mgnstre eller normativt tage stilling til, hvad klasse bgr. Jeg vil blot
udfordre elevernes syn pa emnet for at forsta deres situation — dog med et

udspring i udvalgte begreber.
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Det videnskabsteoretiske afsaet

Mine orienterende begreber vil indledende fungere som en art forforstaelse
for de empiriske processer. Jeg agter derfor videnskabsteoretisk at l&ene mig
mod en hermeneutisk tilgang i store dele af undersggelsen. Det
hermeneutiske vil vaere tydeligst i min tolkning pa informanternes udsagn og
meninger (Langergaard m.fl. 2006:126, Bryman 2004:230). Efter mine
orienterende begreber har ledt vejen mod at abne interviewsamtalerne kan
jeg mere induktivt og fenomenologisk sggen efter nye vinkler, hvor
teoribegreberne ikke raekker. Mine begreber er derfor ikke feerdige eller
lukkede produkter igennem undersggelsen. Denne fremgangsmade er i trad
med det adaptive, hvor empirien tilegnes teorien og teorien adapterer
empirien i vekselvirkninger. Den adaptive forstaelseskatalysator vil saledes
fungere som en epistemologisk lyskegle som skal ”lede” efter feltets udtryk

(Langergaard m.fl. 2006:130, Layder 1998:103, Jacobsen 2008:283).

Vekselvirkningen som Layder understeger som essentiel, ma dog altid
komme til at fungere ud fra en vurdering af, hvornar jeg kan og bgr fokusere
pa teori eller empiri. Tilgangen indeholder en svaghed ved ikke at diktere en
drejebog for den praktiske vekselvirkningsproces (Jacobsen 2007:279). Som
jeg ser det kan dette medfere usikkerhed og flere grader af vekselvirkning.
Jeg forsgger dog at sprede vekselvirkningen bredt ud over specialets
grundstruktur, ved at indsamle empiriske brudstykker lgbende med den
teoretiske opbygning og treekke teoripointer ned til analysens empiriske
fund.

| kraft af fremgangsmaden efterstraeber jeg, i analysen, en pragmatisk

videnskabsteoretisk inspiration fra sociologen Alfred Schutzs 1. og 2.
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grads/ordens konstruktioner (Schutz 1975:22). Hermed mener jeg at kunne
indfange gode analytiske vinkler fra fenomenologien, som Schutz
representerer en art af, sidelgbende med det hermeneutiske. Schutzs
begreber kommer i spil sadan, at jeg igennem inspiration fra 1. ordens
konstruktionerne er lydher for elevernes egne konstruktioner og opfattelser
af hverdagen. Begrebsniveauet for 1. ordens konstruktioner er genkendelser
af, hvad Schutz kalder common-sense-konstruktioner. Disse fremkommer af
elevernes mere eller mindre ubevidste hverdagsoplevelser og mader at
indtryksstrukturere pd. Med dette in mente tilstreeber jeg at forfelger det
induktive og feenomenologiske, da dette kan give mig indblik i elevernes
forstaelsesverden. | trad hermed er jeg af den opfattelse, at informantens
udsagn og fortellinger er vigtige for elevernes meningskonstruktioner
(Chase 2003:273).

Elevernes 1. ordens konstruktioner vil jeg bruge til at udlede og kondensere
viden til et hgjere abstraktionsniveau - kaldet 2. ordens konstruktioner. Pa
denne made tager jeg empirien og virkelighedsopfattelserne fra det sociale
felt alvorligt, men skaber videnskabelige begreber, hvor jeg med den
hermeneutiske fortolkning analyserer pa tveers af informationerne (Schutz
1975:22-23). Det er ligeledes pa dette niveau, at elevernes udsagn empirisk
skal udbygge og komplimentere de orienterende begreber og gere dem
kontekstveerdige (Layder 1998:103).

Inspirationen fra Schutz anvender jeg primart i analysens afsluttende del,
hvor jeg opbygger en typologikonstruktion som ogsa den adaptive tilgang
bifalder (Jacobsen 2007:275). Her skal elevernes beretninger hjelpe til, at
jeg kan opbygge begrebstyper pa baggrund af allerede fortolkede
oplysninger (Schutz 1975:23-24,30).

32



4. Teorifelt

Nedenstaende teorifelt opbygges igennem en art teorisammensmeltning,
hvori jeg stedvist inddrager teoretiske diskussioner mellem de teorier som
skal udgere begreberne. Teoretikerne skal supplere hinanden og derpa give
ballast og begrebsdybde. Dette opnas bl.a. ved at supplere med forskning fra
skoleomradet.

Ved at inddrage forskelligartede teorier og teoretikere er jeg bevidst om, at
jeg stedvist sammenblander mikro-, meso- og eksoniveau, ontologier og
erkendelser indenfor de enkelte orienterende begreber. Jeg vil imidlertid
tillade mig dette af tre grunde. For det farste er sammenslutning muligt,
igennem Layders tilgang, med det formal at sikre forklaringskraften, som én
ontologi eller epistemologi ellers kan begraense (Jacobsen 2007: 258-260).
For det andet vurderer jeg, at selve begreberne er det vigtigste i det adaptive
jf. kapitel 3. Dette fordi reekkevidden for begrebet er det essentielle. For det
tredje foretager jeg en diskussionslignende begrebsfrembringelse, hvor
teorien diskuteres som anvendelige for problemstillingen. Diskussionerne

tilvejebringer indsigt, som samlet kan hgjne orienteringen i genstandsfeltet.

Begreberne som er vejledende for besvarelsen af problemformulering

inddeles som navnt i falgende teoriramme:

e Gruppefallesskab
¢ Inklusion og eksklusion
e Stigmatisering

e Eksklusionsarbejde — sladderprocesser
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4.1 Gruppefellesskab

| det orienterende begreb om gruppefellesskab pagar indtreek fra flere
feellesskabsteorier pa forskellige niveauer. Indledende inddrages sociologen
Richard Jenkins dynamiske perspektiver pa individet som social akter inden
for grupper, kategorisering og tilhgrsforhold - indskrevet i en
feellesskabsoptik. Jenkins’ bog Social identitet (2006), medgiver muligheden
for, at fremstille et kludeteeppe af komplimenterende teoretiske elementer,
hvor flere fellesskabsdimensioner inddrages. | relation hertil gnsker jeg, at
feellesskabsbegrebet som hovedformal indrammer gruppefeenomenet.

Faellesskabsbegrebet skal bade indfange mentale og fysiske dimensioner.

Jenkins mener, at individer som samles i en gruppering, ma have et felles
lige for at skabe felles tilhgrsforhold. Saledes bliver et falles afsat vigtigt
for, at gruppen kan skabes og opretholdes. Jenkins skriver i denne
forbindelse, at ”en af de ting vi har til feelles er vores forskellighed fra
andre”(Jenkins 2006:105). | citatet fastslas, at gruppefallesskaber indebeerer
en iboende modsetning til andre, hvorved modsatningsforholdet bevidstger
en “os/dem”-refleksioner. Gruppefeallesskabet fordrer herpd, at individerne
ma veere bevidste om en forskellighed eller et modsetningsforhold til andre
kategoriseringer. Nar individgrupper er enige om forskellighed fra andre, og
bevidste om deres felles lige, muliggeres intern samhgrighed. |
samherigheden opstar et kollektiv, som affeder et ”skjold” mod at vaere eller
opfatte sig selv som outsider (Jenkins 2006:143). | det mindste inden for
gruppens normer. Jenkins betegner kollektiv identifikation som et produkt af
ligheden mellem gruppemedlemmerne (Jenkins 2006:106). | en

folkeskoleklasse kan den kollektive identifikation eksempelvis komme til
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udtryk i tilhgrsforholdet eleven faler med sine klassekammerater ved at ga i

A-klassen frem for B-klassen.

Ovenstdende granser op til Jenkins’ forstdelse af identitet, som traekker pa
den interaktionistiske forstaelse fra sociologerne Erving Goffman og George
Herbert Mead. Det afggrende er her, at identiteten opfattes som en social
starrelse, hvor fellesskabet er med til at danne identiteten hos den enkelte
(Jenkins 2006:96). Jenkins mener herved, at individet formes af kollektivet,
som giver individet en social identitet. Dette sker i kraft af et medlemskab af
en given gruppe, fordrer et mindstemal af lighed, som kendetegner det
individerne er feelles om (Jenkins 2006:98,135).

Denne tankegang kan ligeledes relateres til psykologen John Deweys’
begreb om fallesskabelse. Dewey mener, at individet er en fellesskabt
starrelse, hvor en social basis i kraft af flere individers samhandling, danner
grundlaget for individets sociale udtryk. Feellesskabelsen er ogsa galdende
for selve fellesskaberne, da individerne sammen konstituerer fellesskabet
(Brinkmann 2011:168). | relation hertil finder jeg det interessant, hvordan
kollektivets fellesskabelse konstrueres og italeseattes. Sprogkonstruktioner
ma saledes kunne bevidstgare opretholdelsen af fellesskaber eller fastsla
forskelligheder til andre. Dette kan medgive interessante perspektiver pa,
hvilke feellesskaber eleverne drage relationer og tilhgrsforhold til. Det er
hvad farste forskningsspergsmal stiller skarpt pa, igennem en sggning efter
elevernes sociale konstruktioner af feellesskaber og ikke-faellesskaber.

| feellesskabsdiskussionen omkring tilhgrsforhold inddrager Jenkins den
akterorienterede antropolog Anthony Cohen. Cohen tilbyder en fortolkning
af feellesskab som symbolsk konstrueret. Han argumenterer i denne

forbindelse for, at “feellesskab indbefatter forestillinger om lighed og
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forskellighed”(Jenkins 2006:138). I Cohens optik associeres fallesskabet
med en fglelse af at hgre til noget/nogle. Dette kan blandt skoleelever
komme til udtryk ved, at de stgrre klassetrin danner et mentalt feellesskab
med de jeevnaldrende klassetrin og derved leegge afstand til yngre klassetrin.
Implicit i citatets lighed og forskellighed eksisterer en os/dem-relation som
ogsa vil gzlde i eksemplet. Dette kan, i relation til Jenkins synliggeres ved,
at de som individet fgler en lighed med kan inddeles i et subjektivt os. Cohen
skriver endvidere at: ”Folelsen af forskellighed ... ligger langt inde i kernen
af menneskets bevidsthed om deres kultur [...] Mennesker bliver bevidste om
deres kultur, nar de star pa dens graenser” (Jenkins 2006:138). | citatet
skriver Cohen specielt om kultur, hvilket jeg i denne forbindelse vurderer,
kan geelde i bred forstand - forstdet som en livsforstaelse. | relation hertil
fremkommer os/dem-fglelsen, nar vi opdager andres livsfarelse og adfzerd.
Her giver Cohen udtryk for at bevidstheden om det anderledes hos
mennesker som individet ikke selv fgler tilknytning til, kan skabe en

trusselsfolelse, hvorpd der tages afstand til ”de andre”.

Specielt for Cohen er, at hans fellesskabsbegreb kan henfgres til noget
mentalt og derfor symbolsk. Derfor er den fysiske tilstedevarelse ikke den
eneste fellesskabsmulighed (Jenkins 2006:138,140). Dette skyldes, at
lighederne hos de individer eller grupperinger, som individet faler et
tilhgrsforhold til, kan medfgre et mentalt konstrueret tilhgrsforhold igennem
teenkningen. Dette tilhgrsforhold udmunder i det han kalder symbolsk
feellesskab. Cohens feellesskabsbegreb er derfor ngdvendigvis ikke, bundet til
et fysisk samveer, hvor individerne kender hinanden og mades direkte. |
forlengelse heraf behgver fellesskabet heller ikke veere udtalt eller synligt
hos individet, da "teenkningen” er i hejsadet (Jenkins 2006:137-138,140).
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Modsat Cohens, beskaftiger leeringsteoretikeren Etienne Wenger sig med et
feellesskabsperspektiv, der er aktivitets eller stedbundet og derfor afgares
saledes af mere end det mentale (Wenger 2004:89-90). Dette forgar ved
begrebet praksisfellesskab (Wenger 2004). Her opstar et fallesskab igennem
praktiseringen af noget falles tredje, som derpa danner et grundlaget for et
sammenhold - trods individernes heterogenitet. | dette serlige
feellesskabsfenomen, som udger mere end en struktur eller kultur, bliver
forhandling af individernes meninger det essentielle for fellesskabets virke
(Wenger 2004:90).

Wenger beskriver praksisfellesskabet ved at opdele termen i de to
delbegreber, ordet sprogligt er sammensat af. Praksis skal forstas som at
udfare en handling, hvor fellesskab forstas som et netvaerk af samhandlende
individer. Disse to kan derpa sammenkades til et praksisfallesskab, hvor
relationer skabes i aktiviteter sasom leg (Wenger 2004:65,89). | kraft heraf
daekker praksisfellesskabet over flere individers falles forstaelse i
aktiviteten, hvortil praksis bliver midlet til sammenhangen i individernes
feellesskab. Typer af praksisfellesskaber vil eksempelvis veere til stede, nar
skoleelever begynder i en bgrnehaveklasse, spiller boldspil i fritimen eller
laver projekter pa tveers af klasser, hvor fellesskabet igennem forhandling af

mening skal opbygge en felles praksis.

Ifalge Wenger opstar praksisfallesskabet pa baggrund af tre idealtypiske
dimensioner, som i praksis ikke ngdvendigvis er bevidste eller udtalte hos de
involverede (Wenger 2004:90,103). Dimensionerne udger gensidigt
engagement, felles virksomhed og felles repertoire (Wenger 2004:90).
Gensidigt engagement indebarer eksempelvis, at individerne er deltagende
og mgades. Feellesskabet opretholdes og dannes ved, at individerne gar noget
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sammen. P& denne made opnar individerne et tilhgrsforhold til hinanden ud
fra aktiviteten som helhed (Wenger 2004:90-91). Felles virksomhed udger
gensidige forhandlinger over grupperingen modsatrettede kreefter. Her skal
der findes en falles ansvarlighed og falles rytmer for, at feellesskabet kan
opretholdes. | feelles virksomhed erkendes deltagernes forskellighed, idet
dette ikke er gdeleeggende for det kollektivt producerede (Wenger 2004:95).
Wenger navner i fglgende citat, hvorledes forhandlingsbarriererne kan
beskrives: ”Gensidige relationer mellem deltagerne er i det virkelige liv
komplekse blandinger af magt og afhangighed, lyst og smerte, ekspertise og
hjeelpelgshed, succes og fiasko, overflod og savn, alliance og konkurrence
[...] praksisfeellesskabet har det hele” (Wenger 2004:95). Feelles repertoire
indeberer fellesskabets made at udfare handlinger pa. Dette kan forstas som
en gruppemaessig adfaerdsstil, som kendetegner den pageeldende gruppering
(Wenger 1004:95,100).

Internt i praksisfellesskaber er fred og harmoni ikke ngdvendigvis til stede
qua forhandlingsbarriererne. Herved kan der ofte opstd sladder, kliker og
jalousidannelser mellem medlemmerne (Wenger 2004:94,96). Alt dette er
gruppeelementer, der plausibelt findes i en skoleklasse. Wengers begreb om
praksisfellesskaber relaterer sig ligeledes til essensen det at veere med.
Faellesskabet kraever saledes aktiv deltagelse for, at individet kan medvirke
(Wenger 2004:89-90). Deltagelse eller mangel pa samme problematiseres i
nedenstaende begrebsafsnit i forbindelse med feallesskabets inklusion og

eksklusion.

Opsummerende bidrager ovenstdende redegerelse og diskussion med en
flerdimensionel forstaelse af hvad, der kan og skal vere til stede i kollektive
feellesskaber. Herfra kan udledes: 1) at felles lighed igennem Jenkins’
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feellesskabsudlaegning er essentiel for sammenholdet i gruppen. 2) 1 relation
hertil kan sammenholdsfalelser veere vigtige feellesskabsmarkgrer, sadan som
Cohens papegede det. 3) Felles forhandling i og om aktiviteter og felles
meningsdannelser bliver vigtige for feellesskabet hos Wenger. | kraft af de
eksisterende teorier ser jeg disse elementer som vigtige ngglebetingelser for
dannelse og opretholdelse af feellesskaber, hvori individet ud fra sin givne
position og gruppetilhgrsforhold inkluderes eller ekskluderes.

4.2 Inklusion og eksklusion

Analytisk ser jeg begrebsparret inklusion/eksklusion i relation til
ovenstdende os/dem-processer. Derfor inddrages Elias’ perspektiver pa
”os/dem” ud fra en inklusions-/eksklusionsproces. Herefter inddrages
Sendergaards arbejde med inklusion og eksklusion i bgrnegrupperinger, hvor
der leegges vaegt pa frygten for eksklusion. Afslutningsvist suppleres disse

pointer af Schott.

4.2.1 Et inkluderende og ekskluderende ”0s og dem”

Elias” perspektiver pa inklusion/eksklusion kommer til udtryk i hans
empiriske studie af det engelske Leichesterkvarter, fiktivt kaldet Winston
Parva. Her studerede Elias sociale strukturer og grupperinger blandt
kvarterets indbyggere. Kvarteret bestod af og var opdelt i tre naboskaber
fordelt over byzoner/omrader, hvortil zone 1 og 2 var etablerede i forstaden
for ar tilbage og zone 3 var forholdsvis nytilkommet (Elias og Scotson
1994:27).
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Igennem studiet udviklede Elias sit sociologiske figurationsperspektiv, som i
forhold til indbyggeres magtubalancer omhandlede og fordrede inklusion og
eksklusion blandt byens grupperinger (Mennell 1989:116-117).

Nabofigurationerne var kendetegnet ved opbyggelse af sociale hierarkier i
kraft af magt, socialisering og stigmatiseringer. Dette ud fra velanset ”god”
eller modsat negativ ”darlig” opfersel og livsferelse hos den byzone, man
ikke sammenlignede sig selv med (Elias og Scotson 1994:xix). Resultatet af
studiet er fremlagt i bogen The Established and the Outsiders (1965) (Elias
og Scotson 1994). Bogen giver brugbare begreber og perspektiver til de
processer, jeg forventer at finde i 6a i kraft af hierarkiopbyggelse og

stigmatiseringer af ’de andre”.

Elias fandt, at zoneomradernes sociale klasser og livsfarelse virkede ensartet
for udefrakommende samt, at der var nogenlunde sammenlignelige
gkonomiske forhold zonerne imellem. Alligevel tog indbyggerne i zone 1 og
2 skarpt afstand til livsfgrelsen og normer i zone 3, den nytilkomne
indbyggergruppe, som blev betragtet som outsidere. Elias viste, hvordan
disse handlinger farte til, at modseatninger og klgftrelationer opstod og blev
social opretholdt mellem boligomraderne. Asymmetrisk magtforhold opstod
sdledes pa baggrund af uenighed om, hvad god moralsk adfaerd indebar
(Elias og Scotson 1994:xix, Mennell 1989:116).

Skulle jeg anvende Elias’ grupperingsperspektiver vedrgrende de etablerede
kontra outsiderne pa mit genstandsfelt, kan nogle elementer overfgres i
henhold til adferd og relationer. Elias’ teoretisering over naboskabernes
relationer forholder sig pa et meso-eksoniveau, hvortil 6a i kraft af det
individbaserede og antallet af nere relationer, neermere vil forega pa mikro-

mesoniveau. Dette fordi klassen adskiller sig fra det geografiske starre
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nabolagsareal. Figurationsperspektivets grundelement, hvor nyankomne er
outsidere, vil muligvis veere geldende, hvis en elev begynder efter
klassedannelsen. Den nye elev vil kunne risikere en sarbar position, hvor
Klassens elever, observerer den nyes geren og laden. Her vil grobunden
kunne laegges for sladder, hvor det dominerende magtovertag vil ligge hos de
etablerede elever, som star i et hegemonisk modforhold til nyankomne. De
etablerede vil derfor have definitionsmagten og kunne stemple nyankomne
som outsidere (Elias og Scotson 1994:89). Som 1 Elias’ teori vil en given
stigmatiseringsproces mgntet mod outsideren tilmed ekskludere ham/hende
fra den moralsk overlegne nabogruppe. | relation til mit genstandsfelt vil det
veere relevant at se pa, hvorvidt og i sa fald hvem der tilfgres et stigma, og
derfor ekskluderes fra diverse gruppesammenhange. Dette pa baggrund af

hvem som dikterer den korrekte moral.

Gruppernes interne sammenhold en magtressource, som kan bruges til at
opretholde skellet imellem flere individgrupper pa samme tid. | denne proces
mener Elias, der opstar et vi—ideal, der kan bruges til at opretholde et billede
af gruppens specifikke egenskaber (Elias og Scotson 1994:xxxvii). Trods
flere gruppers umiddelbare ensartethed fandt Elias, at dette “’vi-ideal” internt
vil fa gruppemedlemmerne i hver deres opponentgruppe til at opleve store
forskelle til andre og derpa tage afstand. Dette igennem forskellige sociale

midler til opretholdelse af et internt styrkende os/dem-forhold.

Elias fandt ligeledes, at inklusionen i den etablerede gruppe ogsa indeholdt
begraensninger. Gruppesammenholdet forudsatte, at individet underkastede
sig gruppens normer og undlader kontakt med outsidergruppen. Afvigelse

herfra ville udsette personens position i gruppen i fare og individet

 Dette uddybes i afsnit 4.4.1.
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risikerede eksklusion (Elias og Scotson 1994:xxxvii). Et sadant forhold kan
ligeledes vaere pa spil i relation til mit tredje forskningsspergsmal, hvor der

undersegges om nogle relationer kan ses som “forkerte” eller “forbudte”.

Med ovenstaende in mente formoder jeg, at der internet i 6a vil veere
spandingsforhold og dynamik, der ligner Winston Parvas relationsdynamik.
Bade i kraft af nytilkomne enkeltpersoner, men ogsa i henhold til
venskabsskift og gruppedannelser generelt. Eksempelvis ved fenomener
som at “stjaele” venner eller gi over til ”fjenden”. Det er séledes ikke, hvilke
grupper som er hvem, der er vigtig i dette tilfeelde, men hvad grupperne ger

for at distancere sig fra andre og lukke sig om sig selv.

4.2.2 Eksklusionsangst - frygten for udelukkelse

Sgndergaard tilbyder en teori omkring, hvad der mobiliserer barns
eksklusionsprocesser. Hun understreger, at der i denne forbindelse er mange
interagerende kraefter med i spillet om hvem, som inkluderes/ekskluderes fra
bagrnefeellesskabet (Kofoed 2009:10-11, Sgndergaard 2009:47). Hun navner
faktorer som lzreres og foreldrenes forstaelser og praksisser, bgrnenes
historik, medieforbrug, interaktive medieprodukter og fysiske rammer
(Sendergaard 2009:48). Inklusion og eksklusion afgeres ud fra, hvilken
norm disse samlede krefter tilbyder konteksten. | forleengelse heraf papeger
hun, at elevpositioner igennem inkludering og ekskludering kan veere
skiftende savel som stabile (Sendergaard 2009:46). Sgndergaards udtryk er
saledes ikke forenklet eller reduceret, hvorfor hendes begrebsudgave far
mere albuerum og social pondus end teorier, hvor inklusion/eksklusion

prages af “enten/eller”-dualismen.
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Sendergaard indfanger med begrebet social eksklusionsangst, arsager til
hvorfor mobning og hierarkiopbyggelse opstar (Sgndergaard 2009:28-29).
Begrebet beskriver hun i fglgende citat: Grundlaget for ideen om social
eksklusionsangst er en social psykologisk forstaelse af mennesket som
eksistentielt afhaengig af social indlejring. Nar denne afhaengighed trues, kan
den sociale eksklusionsangst forsterkes. Der kan veere mange forskellige
veje ind i denne situation, hvor social indlejring kan komme under pres, men
nar det sker, kan den sociale eksklusionsangst eskalere og der opstar

cirkulerende former for ubehag i gruppen (Sgndergaard 2011:48).

Eksklusionsangsten er derpa i stand til at mobilisere foragt og skubbe andre
ud i en marginaliseret position. Eksklusionen kan eksempelvis vere
henvendt mod elever i gruppens periferi, for at styrke medlemmernes egne
positioner/inklusioner(Sgndergaard 2011:48). Hermed kan specialets andet
forskningsspgrgsmal bringes i spil, hvor det virker sandsynligt, at en elev vil

patage sig en bestemt rolle eller adfaerd for at sikre sin sociale overlevelse.

| forbindelse af angstprocessen opstar foragtsproduktion eller
afskyeliggerelse. Her bliver flere individer enige om, hvad der er ”hot” og
“not” i omgangskredsen, hvorpa eksklusion muliggares som et socialt
feenomen. P4 denne made styrkes et grundlag for “os/dem”-fglelsen, som
internt styrker gruppen mod “den anden”(Sendergaard 2009:32). | relation
hertil benytter Sendergaard sig af abjektbegrebet™®. Abjekt skal forstds som
en udstadelse fra gruppehelheden. | begrebet er indlejret en forstaelse af det
udstedte som noget andet, hvorfor denne andethed ikke passer ind og derpa

ekskluderes. For at undga angsten for eksklusion kan individet ty til

1> Kristevas definerer oprindeligt abjektion, som kroppens udstadelse af ekskrementer
(Sendergaard 2009:44).
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inkluderingsoptimerende handlinger. Dette kan ske igennem erhvervelsen af
bestemte artefakter som individet haber, kan vere inklusionsfremmende.
Erhvervelsen af bestemte artefakter er dog ikke altid lgsningen. Dog vil
eleven alligevel forsgge 1 frygt for, at manglen heraf er
ekskluderingsgenererende, hvorpa stigmata kan opstd (Sendergaard
2009:24,44-45,53).

Segndergaard giver ikke eksplicit udtryk for, at individet altid vil passe ind
alle steder i sin sggen efter tilhgrsforhold og inklusion pa trods af gnsket om
at tilhgre en gruppe. Med Elias in mente i foregdende afsnit, kan der dog
stilles spgrgsmal ved, om der ikke altid er et gnske om at tilhgre nogen, som

ligner sig selv mest pa baggrund af ensartede normer og livsfarsel.

Sgndergaard og det relationelle paradigme understreger, at eksklusion af
nogen, styrker intern inklusionen. Dette fordi modsetningsforholdet
tydeliggeres. At eksklusion af andre kan styrke gruppen indadtil
underbygges af Schott, som tilbyder en processuel og funktionsbaseret
vinkel pa eksklusionen. | denne forbindelse mener hun, at mobning foregar
igennem inklusions- og eksklusionsmekanismer, som er udfert af alle
gruppens medlemmer. Eksklusionen finder sted for at sikre gruppens indre
orden. Nar ordenen trues aktiveres angsten (Schott 2009:249). Denne
mobningsproces skal altsa forstas som et modangreb for at forsvare gruppens
kollektive identitet. Modarbejdelsen og sammenhold imod eksistensen af
”den anden” vakkes derpa til live og anvendes mod udefrakommende eller
svage medlemmer. | denne proces klargares det, hvem som kan indga i
kollektivet.
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Elementerne i ovenstaende leder frem til nedenstdende udfoldelse af
stigmatiseringsbegrebet, som i forlengelse af dette afsnit kan tilkobles

eksklusionsbegrebet.

4.3 Stigmatisering

Stigmatiseringsbegrebet udfoldes primert igennem Goffman, som suppleres
og underbygges af Becker. Afsnittet vil bidrage til en forstaelse for, hvordan

og hvorfor eleverne udpeger afvigende identiteter.

4.3.1 Den stigmatiserende relation

Goffmans arbejde fokuserede pa mikroniveauet, hvor interaktioner mellem
individer er det essentielle. Goffman udviklede en stigmatiseringsteori,
udledt af tolerancemassige skeevvridninger mellem de normale og de
afvigende individer (Goffman 2009:27). Skevvridningerne bygger pa
stereotype opfattelser af afvigerne som forkerte og anderledes fra
normalgruppen. Dette fordi afvigerne ikke lever op til geengse forventninger
om opfarsel og udseende. Hertil eksisterer en manglende social accept af de
afvigende. Denne acceptmangel, mener Goffman, kan henfare til et stigma
(Goffman 2009:41). Stigmabegrebet leder historisk tilbage til graekernes
legemlige breendemarkninger af kriminelle og slaver, med det formal at gare
afvigelsen tydelig for omverdenen. Pa denne made blev disse individer
frasorteret normalen (Goffman 2009:43). Hos Goffman bliver stigmatisering
opdelt i tre kategorier, som hver isa@r henleder til en miskreditering af

individet, som kan henstilles herunder.
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Hos Goffman bliver stigmaet personbundet, hvorpa den afvigende vil vere
baerer af en gdelagt identitet til sammenligning med normalgruppen. De tre

kategorier rummer afvigende egenskaber pa falgende mader:

e Karaktermaessige fejl: Indeholder svagheder i individets karakter,
sasom uhaderlighed/forreederi, dominans, viljesvaghed, unaturlige
lidenskaber eller overbevisninger. Disse kan komme til udtryk som
psykisk sygdom, feaengselsophold, misbrug, homoseksualitet,
arbejdslgshed og ekstreme politiske holdninger.

e Kropslige vederstyggeligheder: Indeholder de fysiske misdannelser,
individet kan teenkes at have.

e Tribale stigmata: Indeholder sleegtsmaessige stigmata, der forbinder
individet med en bestemt race, nation eller religion. Det tribale
stigmata kan derfor nedarves og ligeledes vedrare en hel familie eller
sleegt (Goffman 2009:46).

| en folkeskoleklasse vil en abenlys afvigelse veere givet ved elevs fysiske
udseende. Kropsbevidstheden i de tidlige teenagear kan gare, at en elev med
gget kropsvaegt eller ganelaebespalte, vil kunne blive stemplet for at veere
unormal. Dette modsvarer det undersggelsesmoment, som ligger i mit tredje
forskningsspgrgsmal. Her undersgges bl.a. om det er ydre faktorer, som
udger stigmamarkgren i 6a. Stigmatiseringen er i et vist omfang relativt
betinget jf. problemfeltet. Saledes kan en elev med briller og redt har teenkes
at blive haengt ud pa sit udseende selvom karakteren af denne afvigelse

objektivt ikke er sammenlignelig med handikap.

Stigmata efter den tribale egenskab kan tenkes at veere geldende, hvis en
elev stammer fra et andet land og derved har en anden baggrund. Herpa kan

det konstateres, at det kropslige og det tribale stigma udger starrelser, som er
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forholdsvist lette at skelne fra flertallet i kraft af den umiddelbare synlighed.
Anderledes er den karaktermassige afvigelse. Denne formoder jeg vil have
et mere subtilt udtryk i klasseveerelset. Her bliver opfarsel og personlighed
en del af den stemplingsberettigede egenskab. Her kan det formodes, at
stigmaet vil veere mere flygtigt og omskifteligt pa baggrund af opfersel
omhandlende hvem, som siger og ger noget bestemt. Herpa kan eleven
settes 1 bas som varende eksempelvis idiot”, “’syg” eller “ikke rigtig

klog”16.

Da Goffmans stigmamarkerer er udviklet forud for den senmoderne
livsverden, kan der veere nutidige stigmaelementer, som de tre egenskaber
ikke indfanger optimalt. Her teenker jeg iser pa de moderne statusmarkarer
som telekommunikationen og markebevidstheden hos unge. Her kan der
stilles spargsmal ved, hvilket stigma eleven vil blive palagt, hvis han/hun
ikke har adgang til det populere. Der kan her blive behov for en nytenkning
af teorien med udfoldelse af en fjerde stigmatypologi eller en udvidelse af de
eksisterende stigmaegenskaber. Empirien vil her give mulighed for at belyse

dette tidssvarende "hul” i stigmatiseringsteorien.

Konsekvensen af de tre stigmata giver paralleller til eksklusion forstaet pa
den made, at individet som tildeles og barer stigmaet har stor risiko for at
blive ekskluderet fra normalfeellesskabet (Goffman 2009:27). | relation hertil
nevner Goffman, at sproget kan veere medvirkende til, hvordan et stigma
opstar og vedhaftes individet. Netop dette kan veere interessant og relevant i
forbindelse med specialets farste forskningsspargsmal. Her skal undersgges

om italesettelsen af venskabsgrupperingerne kan have en forsterkende

16 Eksemplet mé ligeledes opfattes som relativt. | nogle klasser stigmatiseres kloge barn, i
andre er det eleverne som ikke kan fglge med.
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effekt pa niveaudelingen blandt grupperne og deres medlemmer.
Eksempelvis kan ord og metaforer som de “upopularere” eller ’fede ko”
skabe stigmabaerende relationer, som opretholdes igennem sproget (Goffman
2009:47).

Goffman understreger, at det stigmatiserende individ vil opleve at sta alene,
nar manglen pa accept indtreeder. Individet har dog mulighed for igennem de
egne at finde gensidige lidende fellesskaber, hvor accept kan opnas. De egne
er betegnelsen for individer med ensartede stigma, som ved solidarisk
feellesskabstilslutning fungerer som lgsning pa eksklusionen (Goffman
2009:60-61). Nar et faellesskab dannes af personer i samme stigmasituation
bruger Goffman betegnelsen in-gruppe (Goffman 2009:153). | kraft af det
feelles stigma kan individer yde hinanden moralsk stette og omsorg, som de
stigmatiserede ikke kan finde i normalfellesskabet. Goffman betegner de
normalens fallesskab out-gruppen i forhold til den afvigende gruppering
(Goffman 2009:155).

Pa trods af et muligt feellesskab blandt de egne, synes der dog at herske
ambivalens og konstante sgger efter den sociale accept, som er geldende i
samfundet og dikteret af normalgruppen. Denne iboende ambivalens ser jeg
komme til udtryk, hvor Goffman argumenterer for, at stigmatiserede
individer har en tendens til at lede efter og fordemme andre, som er mere
afvigende end dem selv. Merafvigelsen hos andre kan skabe en ydereligere
stigmatiserede relation. Denne relation danner et hierarki af afvigelsesgrader,
hvorpa individet kan opna en distance til andre stigmatiserede, og derpa sege
en mere normal egenidentitet (Goffman 2009:148). Denne proces kan veere
geldende i relation til Sgndergaards begreb om eksklusionsangst, hvor
eleven oplever et behov for at udpege andre til eksklusion.
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| afvigelser ligger, som skitseret i ovenstaende, i et brud pa det forventede i
sociale normer, som sanktioneres og farer til udelukkelse og afstandstagen.
Socialpsykologen Inger Gladvind Bo skriver i bogen At tenke
socialpsykologisk, at stigmatiseringsprocessen fremkommer ved en:
graensesatning for, hvad der inden for en given situation kan tolereres som
acceptabelt (Bo 2008: 108). Dette leder mig frem til Beckers forstaelse af
afvigelse som noget socialt konstrueret, der ogsa kan sammenstilles med
Goffmans relationelle betydning af fenomenet - som noget der udspiller sig i

mgdet mellem mennesker ud fra geeldende normer og forventningerne.

Beckers stemplingsteori opererer pa et hgjere samfundsplan, end Goffmans
distinkte mikroniveau. Beckers fokus er saledes pa omgivelsernes
kontrolmekanismer og tankevirksomheden hos de, som stempler individet
som afvigende (Becker 2005:ii). Dette til trods, har de to teoretikere flere
feellesnaevnere for, hvordan afvigelser opstar. Derfor inddrages Becker i
falgende afsnit for at nuancerer begrebets udfoldelse i forhold til den proces
og omverden som afvigelsen afhanger af.

4.3.2 Den stigmatiserende relations procesforlgb

Becker betragter afvigelsen som en social proces. Her er det ikke den
isolerede handling i sig selv, der anses for at veere problematisk. Afvigelsen
indtreeder derfor fgrst, nar handlingen tilleegges veerdi af at veere forkastelig
eller ilde set i gruppen/samfundet. Forskrifterne for hvad, der bar
sanktioneres afstedkommer derfor i enigheden blandt medlemmerne i en
gruppering - pa baggrund af gruppens historie og adfaerdstraditioner (Becker
2005:35). Herpa bliver afvigelse en samfundsskabt sterrelse, hvis normsat
konstant ma opretholdes for at geelde (Becker 2005:28-29). Saledes skriver
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Becker om det relationelt bestemte feenomen i bogen Outsidere - studier i
afvigelsens sociologi: sociale grupper skaber afvigelse ved at opstille
regler, som skaber afvigelse nar de bliver overtradt og ved at anvende disse
regler pa bestemte personer og stemple dem som outsidere”(Becker
2005:29).

Hermed kan Beckers fremstilling af afvigelse indfange og tydeliggare, at det
er andres reaktioner pa regelbrud, som er afgarende for succesfuld stempling
(Becker 2005:30). | Beckers optik ligger en mere procesrelevant reaktion
end tilfeldet er hos Goffman. Becker tilbyder hertil en raekke nuancer, som
komplimenterer Goffmans stigmatiseringsbegreb pa en rakke punkter
samtidig med, at hans stemplingssfaere virker mere bredt favnede. Dette ma
skyldes, at han ikke leegger afggrende veegt pa a priori, rigide og homogene
egenskaber ved personen, som Goffman gor ved de tre

stigmatiseringsarsager.

Becker leegger mere vaegt pa processen og tilbyder ogsa muligheden for en
gradvis tilleering af egenskaber, som i den sociale stemplingsproces over tid,
kan udmunde i en outsiderstempling (Becker 2005:30-31,58). Dette abner op
for, at alle individer i realiteten kan padrages et stempel, hvis gruppen finder
det hensigtsmaessigt, ud fra det opstillede regelsat i gruppen. Dog papeger
Becker, at der ofte er en sammenhang mellem sandsynligheden for
stempling og en bestemt persongruppes baggrundsforhold (Becker 2005:33-
34). | denne forbindelse gares tiden til en afggrende faktor for, hvornar et
individ risikerer stempling. Saledes kan en gruppe sanktionere en given
handling pa ét givet tidspunkt, imens selvsamme adfeaerd frikendes i senere

sammenhange (Becker 2005:33).
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Med ovenstaende in mente kan Beckers fokus pa stemplingens procestrin
virke tyngende. Han bergrer saledes ikke de tilfelde, hvor et individ
stempler et andet individ ud fra forstehandsindtrykket eller synlige fysiske
fejl som tilfeeldet er hos Goffman. Jeg mener derfor, at det umiddelbare ved
mennesker, er noget Beckers stemplingsvariant uretmassigt nedtoner. |
praksis behgver stemplingsprocessen ikke ngdvendigvis at vaere sa kompleks
eller reflekteret som Becker udtrykker.

4.4 Eksklusionsarbejde

Felgende orienterende begreb omhandler eksklusionsarbejde igennem social
sladder. Eksklusionsarbejdet behandles primart med udgangspunkt i Elias,
som hertil fortolkes og nuanceres af sociologen Stephen Mennell.
Afslutningsvist inddrages psykologen Sabina Low med sladderbegrebet som

chikane i bgrnehgjde.

4.4.1 Sladder som eksklusionsarbejde

| forbindelse med feltstudiet i Winston Parva opdagede Elias en raekke
sociale redskaber, som blev brugt til at opbygge og opretholde social
afstandstagen til den nyankomne zone 3. Det sociale redskab var verbal og
bestod hovedsageligt af sladder. Elias’ betegnede adfaerden som blame
gossip (Elias og Scotson 1994:91,100). Begrebet skal forstds som negativ
omtale indeholdende bebrejdelsessladder eller negativ bagtalelse. Elias fandt
at udfgrelsen af blame gossip, blev rentabel i forbindelse med at skabe
moralsk afstand til grupperingerne, naboskaberne ikke brgd sig om. Herved
sikrede den sladrende gruppe sin egen in-gruppefglelse og inklusion, ved

verbal udlevering af de ikke indviede gruppemedlemmer. Pa denne made sa

51



Elias, at sladder fungerede som oprettelsesredskab til forskelle og fungerede

som diskrepans mod et bredt sammenhold.

Stephen Mennell, som har redigeret og fortolket flere af Elias veerker,
papeger i denne forbindelse begreberne shame og embarrasment, som blame
gossip kan frembringe hos individet. Disse begrebsstarrelser skal forstas som
emotioner individet kan rammes af, nar skrevne eller uskrevne normregler
overskrides. Falelser som disse er affgdt af de forskellige sociale relationer
individet indgar i. Det er derfor en del af en samfundsmaessig proces, lig de
elementer, som knytter sig til sociologiens sociale afvigelsesteorier |f.
Goffman og Becker. Begrebet shame eller skam henleder til de negative
folelser individet ma fole, hvis det egenhandigt udferer og gribes i en
handling, som er ilde set. Embarrasment eller forlegenhed/flovhed henleder
imidlertid til en normbrydende handling foretaget af andre end individet

selv. Herpa bliver individet flov over det individ som udfarer handlingen.

Mennell ~ sammenstiller  disse  folelser med den  psykologiske
kontrolmekanisme, som varetages af det freudianske superego, hvor
socialiseringen fungerer som styrende for, hvilke falelser og stimuli individet
reagerer pa (Mennell 1989:105, Ankjer og Kgppe 1986:324). Disse
ubehagelige falelser vil individet naturligt gnske kontrol over, nar det indgar

i interaktion med andre mennesker, hvor falelserne kan fremkaldes.

Blame gossip skaber en overlegen kontra underlegen magtposition, som kan
pavirke adferd og felelser hos de bagtalte. Sladderen skaber en
stigmatiserende effekt hos de bagtalte, idet skam og forlegenhed vil
fremdrives af sladderen. Italeszttelsen af et givet stigma reproduceres
derefter i sprogbruget om den eller de individer eller grupperinger som den

sladrende gruppe faler en distance til. Ovenstaende muligger, at specialet
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kan behandle sladder som en form for social sanktion af det enkelte individ

og dens gruppe (Elias og Scotson 1994:89).

| naboskabet fandt Elias en positiv sladdervariant genkendt som praise
gossip. Grundet sit virke vil denne type sladder typisk forgar internt i en
gruppe, idet den vedrgrer lovprisning igennem positiv tilkendegivelse og
pral. Dette for at opna fremhaevelse af kvaliteter ved egen gruppe (Mennell
1989:119, Elias og Scotson 1994:91). Praise gossip skabte pa den made
samme effekt indad til som blame gossip fungerede mod andre grupper,

hvorved grundlag og oprettelse af os/dem-relationen blev skabt.

Os/dem-relationen eftergiver et positivt selvbillede internt, hvorved det geres
rentabelt at sladre om udefrakommende i negativ forstand (Elias og Scotson
1994:100). | forlengelse heraf redeger Elias for, at sladder er
strukturafhaengig i det omfang, at social teethed og organisering i konteksten,
er afgerende for formen og intensiteten af sladderen (Elias og
Scotson1994:94,100). Gruppetethed gger saledes mulighederne for at
sladder kan overleve. Herudover kreever sladderens eksistens, at de sladrende

har en vis magt, som bevirker at sladderen hgres (Mennell 1989:90,120).

Sladderbegreberne udger common-sense betydninger i skoleelevers hverdag
(Hansen 2005:63). Samtidig finder jeg dem anvendelige i distinktionen
mellem elevernes mulige os/dem-forhold. Begreberne tilbyder imidlertid
ikke en holdning til, om der ogsa kan veere mulige opger internt iblandt

eleverne i klassens venskabsgrupper og hvad der i s tilfaelde udger disse.

| forbindelse med sladderbegrebet fokuserer psykologen Sabina Low pa
begrebet relationel eller social aggression (Low m.fl. 2010:536). Feenomen
studerer hun blandt skolebgrn fra 4-7 skoletrin, hvor der i den sociale
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interaktion indgar ondsindet sladder og social eksklusion i frikvartererne
blandt eleverne. Her finder hun, at betydningen af tilskuere/supportere er en
helt afggrende betydning for, hvordan ondsindede handlinger kan udfares
(Low m.fl. 2010:538).

Som det er tilfeeldet i Elias’ eksempler er gruppen vigtig for sammenholdet
omkring, hvem og hvad der gnsket udstillet. Low leegger imidlertid ogsa
veegt pa, hvor meget sladderen, fra de mange supportere, har af betydning for
en langvarig offeridentitet hos de, som tales ondt om og udsattes for
chikaner. Low og hendes medforskere papeger isar pigers brug af sladder til
at manipulere deres omgivelser igennem rygter og sladder. Det
bemarkelsesveerdige ved social aggression er dog, at pigernes intention
direkte er at skade eller gdeleegge andres sociale status ved direkte
konfrontation. Dette er ikke ngdvendigvis altid tilfeldet med almindelig dag
til dag sladder (Low mfl. 2010:536-637). Modsat fysisk vold trives den
relationelle aggression bedst i sociale grupperinger. Som jeg ser det, tilbyder
Low med begrebet relationel aggression en nuancering af sladder ud fra,
hvilke intentioner de sladrende har med deres rygtespredning og bagtalelse. |
skamspaleggelse og relationel aggression kan drages paralleller til
mobningsfeenomenet jf. problemfeltet, som igennem ansigtsrelationer og
digitalkonfrontation kan veere @deleggende for eleven, der udsattes for

chikanen.

Jeg har i ovenstdende redegjort for de begreber, som skal bruges som
loftestang i genstandsfeltet. | forbindelse hermed har jeg udfoldet min
forstaelse og forelgbige raekkevidde for begreberne: gruppefallesskab,
inklusion/eksklusion, stigmatisering og eksklusionsarbejde. | nedenstaende
uddybes fremgangsmaden for de metoder, som skal afdekke det aktuelle

udtryk i 6a.
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5. Metode

Folgende metodeafsnit indeholder de centrale overvejelser, som er gjort i
forbindelse med empirien, mit speciale forankres i. Indledende redegeres for
empirikilderne og min indsamling heraf. Dernast gennemgas praktiske og
etiske refleksioner over dataindsamling og behandling af informationer fra
en barneflok. Kapitlet afrundes med en informantbeskrivelse.

5.1 Indsamling af empiri

| kraft af problemstillingens unikke karakter og i forbindelse med
casestudiet, indsamles empirien igennem en art “metodetriangulering”.
Denne indebarer fire tilgange til at indhente viden om skoleklassens forhold
(Bryman 2004:275). Specialets empiri kan inddeles i falgende hovedkilder:

e Elevtegninger

e Workshop

e Dokumentstudier

e Kuvalitative interviews

Empirikilderne skal supplere og underbygge hinandens relevans og
forklaringskraft. Samtidig skal observationer og pointer fra feltbesggene

indga, hvor disse kan bidrage med underbyggende pointer.

Nedenstaende figur 3 viser kronologien for empiriindsamling. I kraft af min
adaptive tilgang er vekselvirkningen mellem teori og empiri tydeliggjort i
figuren. Min inddragelse af teorien som inspiration, er tydeligst i

workshoppens diskussionsemner og i interviewguidens struktur.
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. De De
orienterende orienterende
begreber begreber

Studie af Studie af
sociogrammer Workshop sociogrammer Interview
5. klasse 6. klasse

Indhentning
aftegninger

Forleb 1 Forleb 2 Forleb 3

Figur 3 — Empiriindsamlingens struktur.

Hovedvagen af empirien skal findes i workshop og interviews. Tegninger og
sociogrammer skal primart veere vejen ind i feltet. Empirien indsamles
igennem tre tematiske forlgb fordelt over tre maneder. Med den gradvise
tilveenning af min tilstedeveerelse haber jeg at skabe tillid og adgang til
elevsamtalerne, da jeg igennem tegninger, sociogrammer og workshop har

kendskab til klassens forhistorier, navne og overordnede relationer.

| falgende fremlaegger jeg indholdet og meningen med hver empirikilde ud
fra den devise at inddragelsen af eleven er vigtig for resultatet og validiteten
af undersggelsen (Kampmann 2000:23,25, EVA 2009:8).

5.1.1 Elevtegninger — induktive indtryk

Empiriindsamlingen begyndte med, at klassens elever skulle tegne. Motiv og
udtryk var valgfrit, men underlagt ét af tre emner: klassefallesskab, elevens
subjektive rolle og en ubehagelig/mindre rar klasseoplevelse. Tegningerne
skulle udleveres til mig uden, at andre matte se motivet. Min intention var,
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pa en rolig og privat made, at fa indblik i elevernes tanker uden, at de

ngdvendigvis skulle sige noget hgijt.

Da jeg metodologisk gnsker at medgive elevernes udsagn betydning, bliver
elevernes udtryk genstand, for hvad der er interessant at efterforske i den
videre empiriindsamling (Chase 2003:273, Eide og Rohde 2011:185).
Tegnegvelsen blev udfert pa et af specialets farste dage, for indledende at
have empiri til at forme min teori- og feltforstaelse. Hensigten var samtidig,
at fa et induktivt gjebliksbillede af, hvad eleverne vil udtrykke ud fra min
umiddelbare opgaveformulering omhandlende fallesskaber og ikke-

feellesskaber.

Tegningerne skal overordnet supplere volumen i analysen, igennem simpel
billedanalyse, men ogsa til at abne op for fortellingen hos de elever, jeg
udveelger til interviews (Kampman 200:36,39). Tegningernes motiver indgar
ligeledes i min informantudvaelgelsesproces for at skabe variation og fa
fortolket tegningernes udtryk pa en valid made. Her vil spgrgsmal som:
“hvad sker der pa tegningen?”, ”hvordan kan det vare det lige var det motiv
du valgte” invitere til samtaler og nuancer.

| bogen Samtaler med bgrn, unge og familier (2011), indgar denne
interviewteknik under navnet samtalebilleder (Eide og Rohde 2011:182).
Her bruges tegninger som udgangspunkt for svere samtaleemner. Teknikken
anvendes ogsa i workshoppens samtalestruktur, som i det fglgende forklares

n&ermere.

5.1.2 Workshop — forum for diskussioner og definitioner

Efter tegnegvelsen blev afholdt en diskursklarleeggende

workshop/fokusgruppeinterview. Workshoppen havde stedvist karakter af
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begrebsinterview, hvor eleverne skulle resonere over udvalgte begreber
(Bryman 2004:170-173). Workshoppen skulle pa en padagogisk made
engagere eleverne i undersggelsen af fellesskabsdynamikkerne. Rent
lavpraktisk skulle eleverne tale om emnets flerholdige facetter ud fra
samtaleplancher'’. Hovedformalet med dagen var at & klarlagt definitioner
og tankestremme over ord som fallesskab og mobning. Ligeledes blev
planchebilleder af mobiltelefoner, sociale netveerkslogoer og bern i
grupperinger diskuteret (Eide og Rohde 2011:182).

Plancherne har samlet set en relation til emner fra elevtegningerne,
forskningsoversigtens nggleord og de orienterende begreber. | forlengelse
heraf omhandlede diskussionerne karakteristika og attributter hos den
populere pige/dreng og besiddelse af den rigtige/forkerte mobiltelefon.
Herudover blev der sat ord pa, hvornar sladder typisk er at finde i klassen og
hvilken rolle digitale netvaerk spiller. Disse emner bergrer elevernes
subjektive hverdagsoplevelser, hvorfor jeg vurderer eleverne kan reflekterer

over dem.

Workshoppen indeholdt en blindsurvey. Her skulle eleverne, med skjult
ansigtet, give tegn med handen for at tilkendegive udfaldet af den adferd,

I*®. Minisurveyen er medtaget for at fa et indblik i,

som jeg spurgte ind ti
hvordan elevfordelingen er i spergsmal som: Jeg tror jeg er blevet
mobbet/generet, fordi jeg var sammen med nogle bestemte, som de ikke

kunne lide.

Workshoppen, blindsurveyen og sociogram-analysen bidrager samlet til en

form for informantvalidering, som eftergiver nuancer til interviewsessionen

17 Plancheoversigt bilag 1.
18 Statistikoversigt over surveyresultater bilag 2.
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(Bryman 2004:274). Workshoppen skal ligeledes bidrage med samtalestof,
som eleverne i enkeltinterviews kan udfolde og tilkendegive meninger og
forstaelser af™®.

5.1.3 Sociogrammer — dokumentstudier

Mine dokumentstudier tager som navnt afset i klassens eksisterende
sociogramundersggelser (Jacobsen og Duedahl 2012:182). Sociogrammerne
er et AKT-vaerktgj baseret pa lukkede og abne spgrgeskemaspgrgsmal. |
relation til mit speciale kan Sociogramresultaterne grafisk skitsere flere
relevante informationer. Herunder hvilke elever som holder sammen.
Ligeledes opnas indblik i den store kompleksitet inden for mobning og
trivsel, gengezldte og ikke-gengeeldte venskaber, samt tid og sted for gener

0g uro.

Ved udfyldelse af spegrgeskemaet, inddeles eleverne grafisk i
skydeskivediagrammer. De elever som tilkendegives mest positivt, af flest
klassekammerater ~ placeres i  skydeskivens midte, ud fra et
“popularitetscentrum”. Skyldeskivens cirkler indikerer hvem, som er med 1
feellesskabet og hvem som ikke er - alt efter hvor langt ude i skydeskiven

eleven placeres.

Workshoppen skal implicit agere valideringsredskab til enkelte
nedslagspunkter i sociogrammerne (Bryman 204:275, Jacobsen og Duedahl
2012:169,187). Sociogrammerne viser bl.a. popularitet, som veerende en god
og hjeelpsom ven, som mange vil veelge i diverse situationer. Dog er det ikke
givet, at de populeere i sociogramdefinitionen er de elever, som reelt set er

populare at omgas. Af denne grund finder jeg det vigtigt at undersgge, hvad

19 Spergeguide til workshop bilag 3.
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eleverne selv tilskriver de forskellige elevroller. P4 workshoppen fik jeg
mulighed for at sparge ind til popularitetsbegrebet, hvorefter perspektiverne

herfra er implementeret i interviewsessionerne.

Da sociogrammerne indeholder oplysninger om klassens
venskabsgrupperinger skal disse ligeledes bidrage til informantudveelgelsen.
Pa den made opnar interviewundersggelsen en bred vifte af perspektiver pa,
hvordan det er at veere i klassen samt, hvilke kendetegn de forskellige
relationer og positioner ma indeholde.

Folgende citat fra Sgren Kirkegaard viser min intension med, at lade
dokumentstudierne give indledende indsigt i feltet: ”For i sandhed at kunne
hjelpe hinanden, ma jeg forstda mere end ham — men dog vel ferst og
fremmest forstd, det han forstar. Nar jeg ikke ger det sa hjaelper min mer-
forstden ham slet ikke”(Kirkegaard 1859). Pa denne made kan jeg bedst
muligt give eleven mulighed for at dbne op, samtidig med at jeg kan veere
forberedt pa, hvordan eleven selv opfatter og opfattes i klassen. Ovenstaende
tre empirikilder far betydning for det fglgende afsnit omhandlende de

dybdegaende interviews.

5.1.4 Interview

Informantudvealgelse

| ovenstaende er lgbende bergrt, hvilke praktiske overvejelser jeg har gjort
om informantudvelgelsen. Jeg har valgt at bringe flere faktorer i spil, idet
jeg pa baggrund af fellesskabsperspektivet gnsker at skabe stgrst mulig

variation i informantgruppen (Bryman 2004:272-273).
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Ud over de navnte udvelgelseskriterier gnsker jeg en k@nsmassig
informantfordeling. Dette skal sikre en representativ. og validt
interviewundersggelse. P& denne baggrund ensker jeg som minimum at
inddrage tre drenge og tre piger. Nar de seks informanter er sikret kan jeg
yderligere inddrage flere piger. Dette fordi pigegruppen er dobbelt sa stor
som drengegruppen og derfor ma indeholde flere grupperinger og

betydningsfulde nuancer.

Bgrn som informanter

Det specielle ved empirien er, at det er bgrn eller unge teenagere, som er
undersggelsens omdrejningspunkt. Af denne grund finder jeg det vigtigt at
inddrage eleverne igennem kreative og sjove metoder. Udover visuelle
effekter, diskussionsforum og tegninger har jeg uformelt radfert mig med
folkeskolelaerer omkring tilgang til eleverne. Deres rad kan samles under:
overskud, forklaring og gleede. Jeg fremstod derfor farverig i pakledning,
sprog og kropsudtryk og medbragte ligeledes godte pa alle feltbesgg. Her har
alt fra sodavand og flgdeboller til bordtennisbolde veret populaert og

fungeret magnetisk for samtaler og min person.

Jeg er inden pabegyndelse af interviewene bevidst om, at mit akademiske
sprog og termer ma nedtones kraftigt over for eleverne. P4 workshoppen
matchede ordet hierarki ikke elevernes sproglige kunnen, selvom det var det
de udtrykte uden at bruge ordet. Dette er en af grundene til, at elevernes ord

skal danne rammen for sprogbruget i interviewsessionen.

I interviewene med klassens drenge har forklaringer og generel udtalelse
veaeret en mangelvare til sammenligning med pigerne. Saledes har drengene

haft patent pa ordene ”det ved jeg ikke”. Jeg har derfor set mig ngdsaget til at
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sla over i man-termer for at abne for generelle refleksioner. | nogle tilfelde
har dette lykkes, i andre matte jeg uddybe satningerne og derpa sparge ind
til om det er sddan de mener. Denne fremgangsmade er ikke ideel. Til
gengeeld har jeg et klart indtryk af, at eleverne igennem udtrykkelige ja/nej
besvarelser har givet deres mening til kende. Af denne grund mener jeg ikke,

at have palagt dem udtalelser.

Flere elever har efterfolgende givet udtryk for gleden ved at laesse
indebraendtheder og problemer omkring klassekammeraterne af til mig. Jeg
mener derfor at have opfyldt mit mal om en tryg relation, hvorpa eleverne
har haft frihed til at udtrykke sig validt. Ogsa uden at skulle dekke over
nogen eller ungdigt seette sig selv i et bedre lys. Ligeledes har klasselereren
meldt positivt tilbage om elevernes reaktion pa workshop og interviews.

Interviewguidens tilblivelse

Specialets spgrgeramme er udformet i samspil med de orienterende begreber
og forskningsspargsmalene. Saledes ligger disse latent i interviewguiden®.
Denne fremgangsmade er i overensstemmelse med den efterfglgende
kodningsprocedure, inspireret af den adaptive tilgang (Jacobsen 2007:268).
Hermed vurderer jeg, at validiteten i undersggelsen hgjnes, idet jeg har
handgribelige begreber og forskningsspgrgsmal at udforme spargerammen
efter. | relation til validiteten eftergiver mit kvalitative udgangspunkt gode
forudsaetninger for, at undersggelsen indfanger de informationer, som jeg
indledningsvist tilstreeber. Dette er muligt, fordi jeg i interviewsamtalen kan
efterfolge relevante udsagn (Bryman 2004:273-275). Samlet skaber dette et

solidt grundlag for at konkludere pa specialets problemstilling.

2 Interviewguide bilag 4.
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For at seztte scenen for interviewet, finder jeg det vigtigt, at informere
grundigt om interviewets udfoldelse og anvendelse. Foruden indledende
smasnak drages derfor paralleller til tidligere feltbesgg. Dette kan ligeledes
vende eleven til interaktionen pa tomandshand (Kvale og Brinkmann
2009:148-149). Til interviewet har jeg forberedt et talepapir. Her oplyses
eleven om retten til ikke at besvare spegrgsmal, diktafonens funktion og
sikring af anonymitet for hele klassen.

Interviewet kickstartes med en aben indledning; hvor eleven far mulighed
for at forteelle biografisk om sig selv, familie, skoleopstart og fritid. Dette
skal bidrage med faktaoplysninger og tale eleven varm til de dybdegaende
forteellinger. Jeg sparger ind til foraeldrenes arbejdssituation og boligforhold,
for at have parametre for elevens baggrundsforhold. | interviewets
begyndelse opfordres til induktive forteellinger ved hjelp af elevtegningerne.
Herefter er interviewguiden groft inddelt under de orienterende begreber.
Guiden er ment som en stattepille, men falges ikke stringent, hvis eleven af
andre veje pabegynder interessante fortallinger.

I den semi-strukturerede guide er indlagt, hvad jeg kalder et
tankeeksperiment. Her oplyses eleven om almenheden i spargsmal, som jeg
har udvalgt igennem min gennemgang af forskningslitteratur og
workshoppens hovedemner. Informanten vil kunne svare be- eller
afkreeftende pad spergsmalene, hvorefter jeg folger op pa svaret.
Tankeeksperimentets udsagn er stillet lidt pa spidsen, og indeholder lidt
fglsomme elementer. Jeg formoder, at eleven ud fra den generelle
udformning alligevel vil svare. Pa spgrgsmal som disse og guidens andre
nargdende sporgsmal, har jeg trukket pa “fri for alle”-spgrgsmalet med

ordene: hvis du ma bruge alle de ord du vil eller helt selv ma bestemme, hvad
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synes du sa? Dette mener jeg vil fungere godt og pa den made give
informanten plads til at udfolde sig omkring fglsomme eller pinlige emner
(Eide og Rohde 2011:65-66). En evaluering afslutter interviewsessionen.
Heri beder jeg eleven udtrykke, hvordan deltagen har vearet. Herpa sikres, at

eleven ikke gar bradbetynget fra interviewet.

For at understatte elevernes udsagn indeholder interviewtransskriptionerne?
kropslige og verbale udtryk. Materialet kodes primeert i begrebskodninger.
Herefter er empirien afsggt for induktive nuancer. | disse tilfelde vil
kodningen have karakter af datakodning, hvor udfletningen af det empiriske
merbidrag far fat. Materialet kodes i Nvivo for at hgjne validitet og
overskuelighed i materialet (Jacobsen 2007:268, Bryman 2004:224,422).

5.1.5 Etiske refleksioner

Ulige magtrelationer

Forud for og under undersggelsen har jeg veeret seerlig opmarksom og taget
hgjde for en vis magtdimension. Velvidende at der oftest eksisterer ulige
magtstrukturer, kan magtforholdet gare sig serligt geeldende i dette speciale.
Jeg vil som voksen komme til at indtage en position, som gar ud over den
altid veerende interviewer/informant magtrelation. | kraft af voksen/barn-
elementet vil dialogen i seerdeleshed kunne indebaere asymmetrisk elementer
(Kvale og Brinkmann 2009:34).

Indledende var jeg urolig for, om eleverne uden at teve ville adlyde” mig -
den voksne, der forlangte interviews og hemmeligheder. Dette kunne veere et

muligt udfald af barn/voksen eller i skolens tilfeelde elev/lzrerforholdet: jeg-

2! Interviewtransskriptionerne findes pé vedlagte CD-rom.
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skal-fordi-de-voksne-siger-det-folelsen. Dette dilemma forsggte jeg at
afskere mig fra ved at fortzlle, at jeg gnskede sa mangle deltagere og
vinkler pa emnet som muligt. Eleverne fik tilmed indflydelse pa, hvilke
timer de gerne ville interviews. Jeg mener hermed at have givet raderum til
eleverne, sa der ikke har veret en tvangsfglelse indblandet. Hertil har
inddragelsen af elevtegningerne fungeret godt, da eleverne tidligt i
interviewene skulle tale om noget velkendt. Ydermere har jeg igennem et
foraeldrebrev informeret om specialet. Heri oplyste jeg om muligheden for
deltagelsesfritagelse, undersogelsens metode, formal og tidsplan®
(Kampman 2000:35).

De sveere emners holdeplads

Mit studieobjekt bergrer faglsomme emner i elevernes hverdag. Min
tilstedeveerelse i feltet kan derfor have karakter af farligt feltarbejde. Det
farlige feltarbejde finder sted i spandingsfeltet mellem det at undersgge
genstandsfeltet og de etiske og moralske retningslinjer forskeren bar
overveje. Mit studie indeholder grader af subjekt-psykiske farlighed®.
Praktisk indeberer dette en risiko for at volde deltagerne problemer af
moralsk og psykisk karakter (Jacobsen og Kristiansen 2001:51,55). De
folsomme emner kan saledes virke mentalt generende ogsa efter endt
undersggelse. Dette kan have konsekvenser for klassens sammenhold, iser
hvis eleven i forvejen er pa kant med fallesskabet eller faler sig udstedt.
Ligeledes tager jeg fat i emner, som kan veere moralsk fglelsesladede. Dette
ger jeg ved, at bede eleverne udtale sig om og definere venskaber og

refleksioner over egenskaber hos klassekammeraterne. Her kan samtalerne

22 Samtykkebrev bilag 5.
% Der er identificeret syv idealtypiske farlighedstyper (Jacobsen og Kristensen 2001:53).

65



puste til en ulmende glgd, som ikke mindst leererne er bange for vil blusse op
pa ny (Jacobsen og Kristensen 2001:52). Der kan saledes vere risiko for, at
nogle elever vil opfatte interviewsamtalerne som udleverende, hvorpa
efterspillet kan vaere mentalt generende. Jeg har imidlertid forsggt at skane
klassen ved at sikre anonymitet og inddrage dem kreativt i
problemstillingernes omdrejningspunkt. Jeg har forsggt at give dem
overtaget for, hvad der skal snakkes om i det dbne forum og ved hjelp af
tegninger og workshoppen at gegre emnet handgribeligt. Min
forhandsverende viden om elevernes trivsel og domestiske problemstillinger
kan ligeledes bruges til at treede varsomt hos seerligt udsatte eller triste elever
(Jacobsen og Kristensen 2001:57).

Brugen af gatekeepere/nggleinformanter

Min indgangsvinkel til Holbergskolen, har kraevet kontakt til ledelse og
leerere. Disse personer har fungeret som gatekeepere til skoleklassen,
hvorefter jeg selv udvalgte informanterne (Bryman 2004:518-519). Jeg har
lagt veegt pa ikke at have larer i klassen under empiriindsamlingen. Dette for

at give eleverne ytringsfrihed uden efterfalgende sanktioner.

Gatekeeperne har pa flere niveauer ageret nggleinformanter (Bryman
2004:300,540). Viseskoleleder/trivselskoordinator og klasseleareren har givet
informationer om klassens historik, elevsammenseatning og fremtidige
planer. Pa leererveaerelset bemarkede jeg, at lerernes samtaleforum udgjorde
en slags udluftningsventil, hvor klassens urolige opfarsel blevet genfortalt.
Jeg er bevidst om, at leerernes bemarkninger skyldes urolige timer, hvor
undervisningen forstyrres. Leereren kan med undervisningsfokusset for gje,
fa et forvrenget billede af, hvad eleverne reelt udtrykker. Lererne kan

ligeledes ubevidst udtrykke, at de gerne vil have undersggt det, de finder
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problematisk. Disse pavirkningsfaktorer er elementer, som kan bergre min
neutralitet i feltet. Jeg har pa denne made, allerede inden jeg har medt
klassen, faet sat ord pa, lerernes opfattelser. Workshoppen og
interviewsessionerne har derfor veeret et forum, hvor jeg har forsggt at lade
alle komme til orde og derved lgsrive mig fra denne viden. Omvendt kan
oplysningerne bruges positivt som underbyggende momenter eller til at stille

spgrgsmalstegn ved elevernes udsagn.

5.1.6 Informantbeskrivelse

Folgende er en preesentation af specialets ni informanter. Alle elevers navne
er @ndret for at sikre deres anonymitet. Informanterne teeller seks piger og

tre drenge.

Louise er klassens vellidte pige. Hun opleves som den gode, sjove og
hjeelpsomme kammerat. Hun kom til klassen for fire ar siden, hvor hun blev
taget godt imod. Hendes forzldre er skilt, hun bor derfor hos sin mor og
papfar pa en landejendom. Louises mor er social og sundhedshjealper. Louise
kommer bade i pige og drengegrupper, men er oftest sammen med Christina
og Pernille. Hendes bedste veninde Karina har netop flyttet skole.

Nikolaj betegnes af flere som klassens konge. Han er 12 ar, meget vellidt,
men samtidig er han den dreng, der mobber og is&r haenger et par af pigerne
ud nu og da. Nikolaj gar til fodbold og har sin egen kgkkenhave. Hans
foraeldre arbejder begge uden for hjemmet som hhv. tgjbutiksassistent og
bygningskonstruktionsarbejder. Nikolaj har to @ldre sgskende. Hans bedste
kammerater er Morten og Martin, som ogsa gar til fodbold.
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Peter er 12 ar, har den koncentrationsforstyrrende diagnose ADHD og
betegner sig selv om klassens klovn. Han kom til klassen i slutningen af 0.
klasse. Hans foraeldre er skilt. Han bor hos sin mor i et hus i midtbyen. Peter
spille ofte computer og er for nyligt begyndt at ga til fodbold med klassens
andre drenge. Hans bedste ven er Emil, men han faler sig godt tilpas med

alle drengene. Peter gik mest med Ole, som netop er gaet ud.

Mille er 12 ar. Hendes foraldre er begge i social og sundhedssektoren. Mille
bor med foreeldrene i et byhus. Hun har skiftet skoleklasse mange gange for
hun kom til Holbergskolen i tredje klasse. Hun har det okay her pa skole,
men blev mobbet meget i sine gamle klasser. Milles bedste veninde er
Camilla, men hun betegner sig ikke som fast knyttet til én gruppering. Milles
popularitet opfattes som opadgaende. Milles kusine Gitte, kreever meget
opmerksomhed i hverdagen, hvilket Mille finder anstrengende for sine andre
forhold.

Christina er 13 ar. Hendes forealdre har en stor landejendom. Christinas mor
har en klinik med zoneterapi pa garden. Hendes vennekreds bestar af hende,
Louise og den netop fraflyttede Karina. Af denne grund vurderer hun sine
venneforhold som usikre. | fritiden er Christina aktiv atletikudgver. Hun
betegnes som en af klassens populare piger. Denne opfattelse deler hun ogsa

selv.

Anita er klassens sportspige. Hun elsker fodbold og handbold, som hun
ivrigt udever flere gange i ugen. Anita er 12 ar, bor pa en gard med en mor i
plejehjemsledelsen og en far som pt. er fuldtids landmand. Anita har valgt
ikke at have nogen bedste veninder i klassen. Hun betegnes som
bestemmende af de andre. Anita er begyndt at ga en del med Rosa, den stille

pige i klassen, idet hun endelig har fundet én, som er begyndt til handbold.
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Camilla er 13 ar. Hendes foraldre er skilt. Hun bor i en lejlighed, med sin
mor og papfar i en sammenbragt familie. Camilla gar til atletik og skal netop
til at genoptage ridning. Hendes bedste veninde er Mille, som hun bedst kan
lide at tilbringe tid med. Camilla gik fer med klassens andre hesteglade
piger, og regner med, at det nu igen vil udvide sig i takt med, at hun igen
pabegynder ridning. Camilla opleves af de andre som en frisk pige, der er
middelpopuleer.

Morten er den flere betegner som klassens prins. Han er blandt de mest
populare drenge. Han er 12 ar og spiller meget fodbold. Han er den som er
og har veeret mest fodboldspillede i klassen. Hans mor er butiksassistent og
hans far kerer lastbil. Familien bor i midtbyen. Mortens bedste venner er
Nikolaj og Martin. Frikvartererne bruges pa bordtennis og fodbold.

Gitte kom til klassen pa tredje klassetrin sammen med kusinen Mille. Gitte
bor i plejefamilie, pa en lille gard. Hele klassen er bevidste om, at
plejeforaeldrene er &ldre end deres egne forzldre. Hun har skriftet skole et
par gange inden hun kom pa Holbergskolen. De andre ser Gitte som klassens
outsider, idet hun ikke er serlig vellidt eller sjov. Hun omtales som
gammeldags kledt og tyk i forhold til de andre. Gittes mor er steerkt

alkoholiseret og hendes far har hun ikke kontakt med.
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6. Analyse

Analysen struktur udgeres af en tredelt enhed som i overensstemmelse med
problemformuleringen er givet ved elementerne: hvorledes, hvilke og
hvorfor. Analysen opererer saledes pa tre begrebsniveauer, som fortlgbende
stiger i abstraktionsniveau og analytisk karakter. Hvorledes og hvilke danner
derfor grundlaget for besvarelsen af hvorfor.

Hvorledes er analysedelen, hvori der redeggre for, hvad der udspiller sig i
6a. Afsnittet er primeert empirisk og beskrivende. Lgbende hgjnes
analyseindtraekket, hvor de orienterende begreber 0g
forskningsspgrgsmalene, suppleret med nye teoretiske vinkler treekkes ned til

empiriens pointer.

Hvilke fungerer medierende mellem hvorledes og hvorfor. Her undersgges
primart hvilke grupperingsmekanismer, der vanskeligger klassens brede
feellesskab. Analysedelen fokuserer pa diskurser og grupperingsmekanismer,
som kan bare besvarelsen af hvorfor op til overfladen. Analysen vil stedvist
have diskursanalytiske indtreek, hvor et fokus pa sproget geres til
udgangspunkt for de opfattelser, som skaber og afspejler elevernes positioner
0g identiteter.

Det tredje begrebsniveau anfert af hvorfor, udger det mere forklarende
analyseniveau. Her resoneres over hvilke mulige arsager der er til, at klassen
preeges af negative mgnstre. Det er samtidig i denne analysedel, at

udviklingen af de empirisk forankrede elevtyper fremlaegges.
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6.1 Del 1 - Hvorledes praeges klassen af negative mgnstre

| det fglgende preesenteres elevernes opfattelser af klassen og hverdagen.
Analysedelen indeholder et indledende blik i elevgrupperingernes inklusions
og eksklusionsgrundlag, negative menstre som  bagtalelse og
stigmatiseringsgrundlag samt  hvordan disse elementer  pavirker

feellesskabsdannelsen.

6.1.1 ”Drenge de er meget sammen med drenge” — kannede kliker

Problemstillingen belyses ved at fokusere pa 6a’s mader og forudsatninger
for at danne venskabsgrupper. Indgangsvinkelen til analysen vil derfor tage
udgangspunkt i en redegerelse for klassens nuancerede feellesskaber.
Indblikket i feellesskaberne bidrager med et overblik over pointer, som
Igbende kan relateres til klassens inkluderende og ekskluderende dynamikker
og klikedannesler.

I nedenstaende figur 4 er indtegnet de venskabsgrupperinger som klassen har

forklaret.
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Pige
__ feellesskaber -~

Katrine
Rosa

Nikolaj
Morten
Martin

Drenge

feellesskaber
Figur 4 — klassens fallesskaber?.

Grupperingerne er uddraget fra interviewsessionerne og udger et tveersnit af
de tydeligste venne/venindeforhold. De flerfarvede kasser repraesenterer
faste feellesskaber/enkeltpersoner. De stiplede cirkler viser fallesskaberne
som grupperingerne eller enkeltpersonerne fra tid til anden indgar i
periodisk. Pigefeellesskaberne, placeret ved den stiplede skillelinje indikerer
de som ofte interagerer med den ene drengegruppe. Drengene vedkender sig
overordnet to faellesskabsgrupperinger. Eleverne papeger dog, at drengene
ofte sammenblandes, hvor alle gar sammen eller, én enkelt spiller computer,
mens de andre dyrker sport. Af denne grund er drengegrupperne teet placeret.

Pigernes grupperinger er til sammenligning mere opdelt ud fra interesser og

% parenteserne indikerer de elever, som for nylig skiftede skole. Grupperingerne er ikke
indplaceret hierarkisk.
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hvem de snakker med. Pa workshoppen fremkom nedenstaende refleksioner

over elevfaellesskaberne:

Pige: “Jeg tror drenge de har en anderledes made at veere sammen pa. Piger
de har det mere sadan, at de skal snakke og sadan. Og vare nzrvaerende
med hinanden, men drenge de kan bedst veere sammen om at veere ude og

lave noget”.

Dreng: ”JA - vi gar ikke i hi hele tiden. De dovner. De sidder bare og
snakker”(Workshoppen:8).

Elevernes udsagn og fellesskabsidentifikationer i figur 4 papeger en forskel
som indikerer en  kensforskel i  feellesskabsdannelserne  og
feellesskabsadfeerden. | indgangsvinkelen til feltet har jeg ikke eksplicit
inddraget kensforskelle i de orienterende begreber. Empirisk viste det sig
dog, at ken igennem elevernes fremstillinger har sin retmassighed i klassens
dynamiske udtryk. | det falgende udfoldes denne empiriske pointe for at give

indblik i de grupperingsmaessige forskrifter.

Betydningen af kan som er en vigtig feellesskabsmarker viste sig farste gang,
da elevtegningerne afslgrede en forskel i drengenes og pigernes opfattelser af
klassefallesskab®®. Disse opdelinger skal vise sig at f& betydning for
elevernes fallesskabsforstaelser og videre have en indflydelse pa, at det
brede feellesskab udfordres.

Elleve af klassens elever valgte at tegne emnet faellesskab. Klassens fem
drenge valgte alle feellesskabsemnet, hvoraf tre indtegnede én samlet klasse

som symbol pa faellesskabet. Tre af drengene tegnede fallesskabet i ferd

% Empirien indeholder fem drengetegninger og 11 pigetegninger.
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med sportsaktiviteter, én dreng tegnede klassevearelset set fra oven. Den

sidste dreng tegnede fire drenge staende pa en raekke.

Y | Mortens forstaelse af
| feellesskab.

!
Elevtegning — Faellesskabsopfattelse: Aktiviteter/stikbold.

Syv af klassens piger valgte ligeledes faellesskabsmotivet. Fem af disse piger
valgte at tegne sma enkeltstdende pigegrupper eller piger, der to og to taler
sammen. En af de syv piger har tegnet et bakkelandskab, som hun til
interviewet fortalte symbolisere klassens op og nedture. Den sidste pige har
indtegnet ni personer i en sportsaktivitet. Herudover har én enkelt pige valgt
at indtegne emnet en ubehagelig situation, hvori hun faler sig ignoreret i
klassen. Slutteligt valgte de resterende tre piger at tegne deres subjektive
rolleopfattelse portreetteret som hhv. en sgd pige, ledertypen og klassens

klovn.

74



| . . :
> |

7

}

A

I\ |
\ | ’! ' Rss &

y ]’ 4 ]

l

i

Elevtegning — Faellesskabsforstaelse: Samtale i tosomhed.

Med  dette  udgangspunkt  har  klassen  udtrykt  forskellige
opmarksomhedspunkter pa de tre emner. Is@r den kensmassige forskel i

feellesskabsopfattelse springer i gjnene.

Tegningerne viser, at drengene har et mere pluralistisk forhold til feellesskab
samtidig med, at fellesskabet gerne er aktivitetsforbundet. Den
feellesskabsopfattelse jeg har fundet, hos klassens drenge kan pa flere mader
relateres til Wengers begreb om praksisfallesskab (Wenger 2004). Dette
skyldes, at drengenes forstaelse af faellesskab i seerligt grad udspringer af det
at udfagre en praksis og derudfra fale, at de danner et fellesskab igennem
aktiviteter. Ud fra drengenes tegninger og de aktiviteter eleverne forteeller
drengene samles om, synes praksis at blive essentiel for drengenes made at
knytte faellesskabsband. Nikolaj forteller fglgende, da jeg i interviewet

sparger ham, hvorfor han holder mest sammen med Morten og Martin:
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Det er fordi de gerne vil spille fodbold og det vil jeg ogsa gerne og sa Peter

og Emil, de er mere computer”(Nikolaj:2).

| Peters fortzelling fremkommer tydelige feellesskabsskift pa baggrund af
aktiviteterne:

»Jeg var ogsa nede pd Multibanen sammen med Nikolaj og dem. [...] Det er
hvis jeg nogle gange ikke gider spille computer. Sa gar jeg ned og spiller

bordtennis sammen med Morten og Martin”(Peter:3).

Pigernes feellesskabsopfattelser er omvendt rettet mod, hvad jeg vil kalde
personfaellesskaber. Hermed menes, at pigerne udpeger “bedste veninder”,
og opfatter denne relation som fallesskabets essens. Tegningerne og figur 4
vidner om, at pigernes feellesskabsorientering er orienteret mod
enkeltpersoner, dybe relationer og faste holdepunkter. | denne
feellesskabskonstruktion er det samtaler og felelser, som danner grundlaget
for feellesskabet jf. workshopcitatet. Pigernes samtaleaktiviteter modsvarer,
at feellesskaberne er mindre i praksis.

| tegningerne udtrykker pigerne typisk, hvad Hansen kalder bedsteveninde-
syndromet (Hansen 2005). Dette kan vere positivt, men ogsad virke

opslidende, da pigerne konstant ma veere opmarksomme pa hinanden.
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A, ; Camillas forstaelse af
feellesskab.

Elevtegning — Feellesskabsopfattelsen: bedste veninder?.

Jeg fandt, at bedste-venindeforholdet indeholder andre forskrifter end det
blot at veere veninder. Pa workshoppen fremkom, hvor essentielt
hemmeligheder er for inklusion i pigefellesskabet. Et par af pigerne oplyste

felgende om det at fole sig godt tilpas i klassen:

”Det er noget med at man faler sig tryg. /...] Hvis man har en rigtig god ven
og stoler p& dem, og holder hemmeligheder sammen, og sa man bare gar
hen og siger til andre. Sa foler man, man bliver tradt pa. [...] ja nogen
gange er det ogsa godt at have en man kan statte sig op af, kan man sige. Og
sige nogle ting som man ikke har lyst til at sige til andre”

(Workshoppen/piger:5).

Konstruktionen af venindeforholdet indeholder saledes hemmeligheder og
tillid. Camilla eksemplificerer i fglgende, hvorfor det er smart at holde
hemmelighederne begraenset til tosomheden:

% Navnene pa tegningerne er computerredigeret og tilpasset de anonymiserede navne.
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»[...] jeg stoler pd Mille og hvis det nu er noget pinlig eller et eller andet, sa
vil jeg gerne have det bare er én person end hvis det var to personer, for sa
er der jo ligesom flere der far det at vide”(Camilla:4).

Det Camilla legger veegt pa, modsvarer fallesskabsopfattelsen, som er
geldende hos pigerne. Pigernes behov for at afsgge klassen for godt
venindepotentiale findes ogsa, nar nye elever begynder i klassen. Anita
forteeller i fglgende citat om, hvor vigtigt det er at undersgge om en
nytilkommet er tillidsveerdig:

”Jeg vil gerne se, hvad det er for en person — om man ville fortelle en
hemmelighed efter en uge eller om man vil vente til om et halvt ar. For

sadan at vide om man kunne stole pa dem”(Anita:10).

Interessen for nye kan indskrives som en kamp om at finde de rette og trygge
relationer, hvor nye elever giver de etablerede elever mulighed for
forbedrede relationer. Pigernes samling om hemmeligheder kan relateres til
en samhgrighedsfelelse. Ud fra Cohens forstaelse af forudsatninger for
feellesskab vil de indviede piger kunne skabe et symbolsk sammenhold. Pa
den made far hemmelighedsholdelsen afgerende betydning for inklusion og
det at vaere en del af feellesskabet. Nar pigerne i citaterne laegger stor veaegt pa
tryghed og det at afsgge hinanden for disse egenskaber bliver grundstenene

til et kodeks om den gode ven/veninde lagt (Workshoppen:6-7).

Nikolaj udtrykker i nedenstdende, den gradbgjning, som viser de

konstruktioner pigerne fordeler hinanden efter i venindeforholdet:

”Det var mellem Camilla og Pernille. De var engang rigtig gode veninder og
de havde nogle af de der venindehalskaeder. Og sa Pernille - hun gad ikke

sadan rigtig og sa gik de sadan lidt fra hinanden — det var fordi Pernille,
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hun gad ikke veere bedste venner mere, men hun ville gerne veere venner med
hende”(Nikolaj:13).

Pigerne veksler generelt mellem tre gradueringer af venindebegrebet:
”bedste veninder”, ’gode veninder” og “’bare veninder”. Under interviewet
fortalte Camilla om ovenstdende episode. Hun gav udtryk for den
dedvandesituation hun befandt sig i, da hendes bedste veninde degraderer
hende til bare veninde-status. Camilla har i dag accepteret episoden og

forklarer fglgende:

»[...JPernille hun er min bedste HESTE-veninde, Fordi vi gar begge to op i
heste og vi rider sammen. Sa vi er bedste hesteveninder nu. Far der var vi
alt, men s ville hun sa vere bedste veninder med Louise og s& gik vores
bedste venindeskab lidt af” (Camilla:2)

Camilla har stadig et behov for at identificere sig med Pernille, ogsa selvom
hun ma “ngjes” med hestevenskabet. Identifikationsarbejdet hos piger som
har oplevet en sadan episode viser, hvordan relationstab og
identitetsforvirring kan opsta efter venindebruddet. Nogle piger navigerer
bevidst efter at undga denne konsekvens og knytter sig derfor ikke til én

bestemt. Anita forteller om ulempen ved bedsteveninde-syndromet:

[...] hvis det er der er en, der er syg eller stopper sa star man bare hele
tiden alene tilbage”(Anita:4).

Anita oplyser, at hun ikke indgar bestemte steder og derfor undgar at sta
alene (Anita:5). Anitas valg kan dog udspringe af andre faktorer eller veere
den eneste mulighed hun har. | nedenstaende udfoldes, hvilke kansrelaterede

problemer klassen oplever i hverdagen.
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6.1.2 Vi er ikke ret gode i feellesskabet” — kannede faellesskabsproblemer

| nedenstaende udtrykkes den gaengse opfattelse af klassens sociale dynamik

som eleverne mener, besveerliggar ét klassefeellesskab:

?[...] der er en eller to der bestemmer. Og det gor sddan, at vi andre vi
bliver negative over det. [...] Nogen gange sa far vi aldrig lov til at sige
noget. SA er det kun DEM der ma det. Ogsé fordi at man s& kommer op og
skeendes. Drengene de skaendes jo med haender og ben og slas. Men vi piger
vi skeendes mere med ord. Og sadan snakker grimt til hinanden. Det ger
0gsa, at det bliver en darlig klasse i stedet for, at vi alle sammen sagde
stop”(Camilla:7).

Ifalge Camilla har klasse nogle fremtreedende personligheder, som indvirker
negativt pa fellesskabet. Ligeledes forteller hun, at pigerne taler grimt til
hinanden og drengene er fysisk udfarende, nar stemningen i klassen trykkes.

Under workshoppen fremkom felgende udtalelse fra en af pigerne:

»Altsa piger de har det maske nemt ved at bagtale hinanden og drenge de,
har det ikke. Piger de har nogle mere blgde falelser og de er anderledes end
drengenes. Og maske hvis Nikolaj han nu siger til Morten: Dit fede rgvhul.
Sa er Morten bare sadan ligeglad. Men hvis man siger det til en af os piger

sd kunne vi mdske godt blive sadan lidt ... kede af det ”(Workshoppen/pige).

Overordnet er der en tendens til, at der mellem pigerne og drengene
eksisterer uens mgnstre, som fremprovokerer problemer. Drengene forklarer,
hvordan de prever at fa sjov og humor ind i klassen, men at dette ofte
misforstas af pigerne, som “ger et stort nummer ud af det”(Louise:14).
Elevernes betydningsopfattelse af kensforskellene afspejler nogle af de

episoder, som pludselig giver anledning til problemer:
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Drengene de vil jo gerne lave sjov og sa er det sadan, at pigerne siger vi
skal stoppe med det. [...] Drengene tager det ikke sa tungt som pigerne — Fx
Mia hvis man siger et eller andet til hende, som vi synes er sjovt — sa synes
de ikke det er sjovt (Nikolaj:12,16).

En episode som denne viser, at humor og drillerier kan fortolkes forskelligt i
forbindelse med elevens ken. Christina angiver fglgende udtalelse om

forskellene pa klassens drenge og piger:

”Drengene de har nok sadan lidt nemmere ved at komme over det og bare
lige give hinanden lidt teesk eller lige bande lidt over hinanden i en times tid
og sa er de over det. Men pigerne de bliver ved sadan med at snakke om det
og gere hinanden kede af det og sige dumme ting til en i stedet for bare at fa
boksehandsker pa ogsa bare PUF (Christina:10).

Drenge har ligeledes en indgaende opfattelse af pigernes problemer. Peter

forteeller falgende:

”Pigerne det er nok det svaereste. Jeg ved det ikke helt, men der gar lang tid
for de siger undskyld til hinanden [...] Det er fordi de er piger [...] sadan er
de bare”(Peter:8).

Ovenstaende udsagn indikerer, at det ifglge eleverne, i hgj grad er pigerne,
som synes at have problemer internt og med drengene. Nedenstaende
frekvenstabel modsvarer det forhold, at pigerne fagler sig mere udenfor

internt i pigegruppen end drengene gar i deres gruppe.
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Figur 5 — Frekvenstabel fra workshoppen.

I den videre analyse vil klassens udtalte pigeproblemer derfor udgere en stor
del af fokusomradet. Dette fordi eleverne er enige om, at det primert er hos
pigerne trivselsproblemerne ligger og det brede fallesskab udfordres.
Dyrkelsen af pigers opslidende interaktioner giver ifglge eleverne problemer

pa flere omrader. Disse forhold uddybes i det falgende.

6.1.3 “Udluftningsbagtalning kontra ond bagtalning” — graduering af

sladder

Mit orienterende begreb vedrgrende sladder eller bagtalelse bibragte mange
interessante vinkler i forbindelse med klassens mistrivsel. Eleverne udtrykte
to opfattelser af sladder: 1) som at sladre til lereren og 2) at forteelle en
hemmelighed. Drengenes opfattelse af sladder, viste sig primeert at veere det
at sladre til lereren (Workshoppen/drenge:6). Denne opfattelse viser, at
bagtalelsessladder ikke er en betydelig del af interaktionen blandt drengene.
Hos pigerne er bagtalelse derimod det, der fylder mest, nar pigerne
reflekterer over negative hverdagsoplevelser. Jeg har i denne forbindelse
lokaliseret en interessant gradbgjning i bagtalelsens alvor og karakter. I

fglgende citat beskriver Christina forskellen i bagtalelsesmgnstrene:
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”Der er udluftningsbagtalning, ond bagtalning og sa er der ikke sa serigst
bagtalning [...](Ond bagtalning red.) - det er nar det valter ens verden”
(Christina:15).

De tre begreber udluftningsbagtalning, ikke serigst bagtagling og ond
bagtalning udger gengse opfattelser hos pigerne. | det felgende bruges disse
derfor som empirisk udledte definitioner, som kan sammenfatte det pigerne
udtrykker. I nedenstaende citat forteeller Camilla om, hvorfor hun kommer til

at bagtale andre:

”Huvis jeg synes der er en person der er dum eller har gjort noget irriterende
- eller har en bule i nakken, eller et eller andet meerkeligt noget. SA har jeg
sveert ved at holde det inde. Sa kan jeg godt fortzlle det til Mille. Men det er
slet ikke fordi jeg vil ga og bagtale folk, det er bare fordi jeg har sveert ved at
ga og holde det inde. Det er fordi jeg gerne vil have luft og fa det ud sammen
med en eller anden”(Camilla:10).

Alle interviewede piger leegger mindst én af ovenstaende bagtalelsestyper til
grund for at sladre. Camilla forteeller i citatet om muligheden for at ventilere
og abne op. Udluftningsbagtalning far altsd en vigtig funktion i pigernes
made at klare hverdagen pa. Den pludselige irritation over de andre veninder
kan fylde meget, hvorfor det bliver en overlevelsesmekanisme at dele ud af
frustrationerne. Niveaudelingen i bagtalelsen forekommer derfor som noget
naturligt, da pigerne i udluftningsbagtalelsen har et umiddelbart behov for at

fa lettet folelsesmaessige tryk.

Det bagtalelsesniveau som betegnes som ikke sa serigst bagtalning, betegnes
som en del af det at snakke med, nar pigerne er samlet i grupper. Louise
forteeller, hvor sveert det er at lgsrive sig fra dette i hverdagen:
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”Det er hvis man nu bare har noget at sige om nogen. Sa jeg kan godt finde
pa, hvis nu de andre sidder at snakker om, hvordan Gittes tgj har varet - sa
kan jeg godt finde pa at sige: “Jamen sd I hendes sko”? Det er sadan noget
jeg ikke rigtig tenker over [..] — Det er bare noget som ryger
ud”’(Louise:19).

Denne sladdervariant opfattes som en del af det at vere pige i feellesskabet,
hvor man udveksler meninger om andre. Behovet herfor kan forstas ud fra en
Jenkinsk eller Eliask os/dem-mekanisme. P4 denne made far sladderen den
effekt, at den kan ekskludere eller udstille udvalgte piger. Samtidig kan det
have en inkluderende effekt blandt de sladrende, hvorved os/dem-udtalelser
bekrefter egen gruppeidentitet, som derpa far forrang. Dette sker idet
pigerne sammen bekrafter hinanden i, at de er “de normale” med den
’rigtige” identitet - som har de rigtige sko til felles (Elias 1994:91, Jenkins
2006:143). Disse perspektiver udgar elementer Jenkins tilmed anvender i sin
teoretisering over socialt skabte identiteter (Jenkins 2006:96). Pigerne
opstiller, igennem bagtalelsen, forskelligheder og kodekser for hvem som
placeres hvor i klassen. De opstiller grupperinger og tilhgrsforhold pa
baggrund af nogle udseendemaessige elementer, som i samtalerne keres ud
pa et sidespor, der bliver grundlaget for foragtsproduktion mod dem jf.
Sgndergaard.

Som ovenstaende eksempler indikerer, indeholder de negative mgnstre, som
pigerne beretter om i de farstenavnte bagtalelsesniveauer, situationelle og
periodiske indtraek af Elias’ begreb om blame gossip (Elias 1994:91,100).
Pigerne udveksler i sma og mellemstore grupper moralske standpunkter, som
indadtil kommer til at synliggere symbolske skel mellem dem/hende med
darlig tgjstil og os. Til forskel fra Elias’ nabostudie ser sladderen i klassen
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ud til at vaere mere flygtig og gdeleeggende. Der er saledes starre fare for, at
blame gossip kommer den omtalte for gre i kraft af skolearealets starrelse.
Dette kan tenkes at have betydning for hyppigheden af den onde sladder.

Den onde sladder, som pigerne udtrykker som den verste bagtalelsesform,
gar ud pa at kere psykisk ned og kan derfor vere tydeligt for den udsete elev.

Folgende citater viser et udsnit af den onde bagtalelse og dens konsekvenser:

”Der er mange, der karer én psykisk ned. - Bruger alt hvad man siger imod
én [...] Det er sadan de siger det bare pd sadan en irriterende og dum mdde.
Sa bliver man jo bare ked af det og alt muligt og man troede bare det var ens
bedste veninde, men det er det bare ikke, nar hun kerer en sadan ned. Og

man kommer sig ikke rigtig over det lige med det samme”(Gitte:4-5).
Louises forteeller om konsekvensen af det psykiske pres:

”Christina, har jo vaeret meget sur pa mig her pa det sidste. Hun har virkelig
kart mig ned, sa selvvaerd og selvtillid har veeret helt nede. Sa jeg har ikke
rigtig turde sige noget i klassen. Det er ikke serlig fedt. - /.../ i vores klasse,
hvis man er rigtigt sur pa en, skal hun bare psykisk ned. Og det er med det

personlige”(Louise:16,24)

Den onde bagtalelse er saledes ofte direkte og personlig. Her veelter pigernes
verden og de negative mgnstre bliver for alvor opslidende. Louise og
Christina har i den seneste periode haft problemer. Deres viden om hinanden
kan de, som Gitte forteller, bruge mod hinanden. Pa trods af deres
problemer tilbringer de alle frikvartererne sammen i interviewugen (Mille:8).
Denne adfeerd kan indikere, at tosomheden er sterk og de begge mener, at de

alligevel ma holde sammen.
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Eleverne navner typisk vrede, jalousi, irritation og s@gen efter
opmarksomhed, som oplagte grunde til at kare psykisk pa andre.

Den onde sladdervariant kan nuanceres ved hjeelp af begrebet relationel
aggression, hvor sladderen blive skabt for direkte at gdeleegge og ikke blot
for at udtrykke moralsk utilfredshed med dem, individet ikke faler sig pa
niveau med (Low mfl. 2010:637). Christina forteller fglgende om det at
plante spild ved hjelp af bagtalelse mellem veninder for egen vindings
skyld:

”Hvis jeg nu sagde til Mille, alt muligt om Camilla. Som hun har sagt fordi
jeg gerne vil ha’ Mille for mig selv. Sd ville Mille blive sur pd Camilla over
de tanker hun fik om hende og sa vil Camilla jo ikke kunne forsta hvorfor.

Og sa er det jo mig der stjeler Camillas ven”(Christina:13)

Dette feenomen udfoldes i afsnit 6.2.3, hvor den ondsindede sladder
anvendes strategisk for at opna inklusion i gnskede feallesskaber.

Flere af pigerne forklarer, at sladderen bliver den mest forsigtige og
kvindelige made at lette frustrationer pa (Gitte:14, Christina:7, Mille:17 og
Workshoppen:10). Mange af pigerne har ikke lyst til at melde direkte ud
“fordi de er bange for, at de bliver sure pa hinanden”(Louise:5). Angsten for
at klasseveninderne skal blive konfronterende fylder meget. Ligeledes
fremkom det pa workshoppen, at pigerne faler et etisk dilemma, nar der skal
vaelges hold til lege og i idraet. Pigerne bryder sig ikke om rollen som 1. og
2. vaelger, da sorteringen af veninder efter gode og darlige kan give dem

problemer og skyldfalelse (Workshoppen/pige:2-3).
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Elevtegning: Rolle: Den vellidte pige bagtales.

Pigernes diskrete bagtalelse ger det nemmere at udveksle sladder og
informationer ogsa selvom pigerne ved klasselereren har forbudt det
(Christina:7). Ulempen ved de mange bagtalelsesformer, i relation til
skabelsen af det brede fellesskab, er at sladderen fremstar som ngdvendig og

som en del af pigernes sociale interaktion. Saledes forteller Gitte:

?[...]ndr man er hjemme og lege med nogen sd kan man godt snakke om
dem, man ikke kan lige i klassen. Det kan man jo ikke rigtig nar personen er
til stede”(Gitte:1).

Interaktionerne omkring bagtalelserne dyrkes altsa ofte i en mindre kreds,
hvor pigerne stoler pa de kan lufte frustrationerne. Herved knytter de
implicerede venskabsband over bagtalelsen. De inkluderende band som
sladderen skaber, bliver omvendt gdeleeggende for de piger, som ikke

indvies i samtalerne. To piger fra workshoppen udtrykker det sadan:
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”Det er ogsa rigtig traels at komme hen til nogen som star og snakker og sa
stopper de bare med at snakke sa snart man kommer og bliver bare stille og
sadan, sa finder de bare pa et eller andet treels kedeligt emne [...]. - Det er
bare det veerste at blive afvist fra at vere med til at

snakke”(Workshoppen/piger:19).

| nedenstaende vises, hvordan elever haenges ud og geres til samtaleobjekt
for at vere “anderledes”. 1 afsnittet treeder kensforskellene i baggrunden,

mens de interne forskelle mellem eleverne udger omdrejningspunktet.

6.1.4 ”Hun er overhovedet ikke pa reekkevidde med os” — normalitet og

afvigelse

| felgende behandles, hvordan eleverne konstruerer afvigelse. Ligeledes
belyses hvordan en stigmatiseret identitet pavirker inklusionsmuligheder,
samt hvordan udvalgte parametre skaber status. | nedenstaende citat

udtrykker Camilla det, flertallet i 6a opfatter som normen:

”[...] Vores klasse er sadan lidt, at vi gerne vil have, at vores
klassekammerater gar op i sport - har et godt udseende og helst er meget
tynd”’(Camilla:12).

Camilla bergrer normer og kontrolmekanismer, som danner grundlaget og
prototypen pa den smarte og accepterede elev. Betydningen af dette kodeks
fremkom flere steder i empirien. Kroppen skal vare disciplineret og tynd,

sport er vigtigt iseer hos drengene og tgjet skal helst falge butiksmoden.

Hovedparten af informanterne udviste tydelige tegn pa udgvelse af Beckers
stemplingsprocesser og Goffmans stigmatiseringsudpegelse. Stemplingen

kan siges at blive handhavet i forbindelse med to grupperingsmekanismer.
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Den farste og mest tydelige bestar af klassen som én samlet enhed mod
enkeltpersoner. Den anden udger smagrupperinger mod enkeltpersoner eller
mod andre smagrupperinger, hvor italesettelsen af grupperingerne
medvirker til at opretholde et differentierende skel. Camilla, Nikolaj og
Anita omtaler i de falgende citater, hvordan den samlede klasse kan fa et

negativt syn pa en klassekammerat.

”Gitte hun er meget anderledes i forhold til os andre. Det er fordi hun er i
plejefamilie. Og de er jo ikke sa unge hendes plejeforaldre. De er jo mere
sadan farmor mormoragtigt. S hun har jo ikke alt det der modetgj der. Og

hun skal klippes kortharet”(Camilla:11).

“Gitte hun gar i sddan noget joggingtej — sa kommer hun nogle gange i skole
med bla bukser’(Nikolaj:13).

”Hun er overhovedet ikke pa reekkevidde med os, eller hvad man kan kalde
det. Hun er overhovedet ikke lige som os. Altsa, hun er meget mere sadan
gammeldags. [...] Hun gar i noget anderledes toj og der er jo ingen der gdr i

nederdel inde i vores klasse. Men det gar Gitte”(Anita:7).

Udsagnene stammer fra elever, som ikke indgar i de samme
venskabsgrupperinger. De er dog enige om, at Gitte afviger fra klassen i
familieforhold, tej og opfarsel. Eleverne konstruerer altsa et skel mellem
Gitte og klassehelheden. Pa denne made opstar en form for falles moralsk
diskurs mod Gitte, hvor adferd og udseende moralsk bliver genstand for
forhandling om Gittes person. Den store elevgruppe deler pa denne made en
ensartet opfattelse af Gitte som, de mener, falder uden for de geldende
normer. Som outsider pahzaftes Gitte et stempel, som indikerer, at hun ikke

lever op til kravene de andre udgver. Ovenstdende viser, at elevernes
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opmarksomhed pa afvigelsen skaber en sociale kontrolmekanisme, der som
Becker fremleaegger, resulterer i en klgft mellem flertallet og afvigeren
(Becker 2005:ii). Klgften giver en indadtil bekreeftende fornemmelse af, at
nogle er anderledes end os andre jf. Jenkins. Dokumentstudierne af
sociogrammerne understatter klgftrelationen, hvor Gitte er placeret yderst i
skydeskiven, hvorfor hun ikke opfattes som en sarlig stor del af
feellesskabet. Elevernes opfattelse af Gittes afvigelse far altsa konsekvenser

for hendes inklusion i klasseregi.

Stemplingsformen “alle-mod-én” udger klassens tydeligste stemplingsform.
Dog er andre gradbgjninger af stempling fundet. Dette er serligt geeldende
ved stempling eller forargelse over det unikke hos mindre grupperinger.
Folgende viser, hvordan én gruppe kan se ned pa andre grupperinger og
seette dem i bas ved at sige, at de er anderledes pa baggrund af forskellige

interesser:

”Men der er i hvert fald de tre, som er i den lidt ngrdede gruppe og sa er der

Nikolaj og Morten. De er mere de populere”(Christina:3).

Citatet indikerer, at elevgrupperne internt bliver enige om, hvad der er sejt
og i dette tilfeelde ngrdet. I denne konstellation deler flere elever en felles
stigmatiseringskarakter. Andre grupperinger i klassen vil ngdvendigvis ikke
dele denne opfattelse, da de selv er tilhengere af computergadgets.
Stigmatiseringen er derfor synligt, men ikke ngdvendigvis alment geldende.
Stigmatiseringen fremstar nermere som en klassificering uden voldsomme

sanktioner — som vidner om oplevede forskelle.

Forteellingen og bevidstheden om det anderledes bliver i alle tilfelde en
made at tydeliggere, hvem som ikke passer ind. P4 denne made kan tgjet,
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udseendet eller interesser vaere medbestemmende for om eleven inkluderes i
et feellesskab eller ej. I nogle tilfeelde kan egenskaben, som flertallet udpeger
som anderledes ved personen fa direkte ekskluderende konsekvenser.

Flere elever - dog hovedsageligt piger - forteeller, at de med vilje har forsegt
at undga dem de betegner som “mindre populare”, som ogsa indebarer de
elever der kleeder sig ordentligt - men anderledes. Camilla reflekterer over

grunden til denne reaktion som falger:

?[...Jder er nogen der ger det fordi man ikke vil have at — hvis nu der er
rigtig mange der hader den person, og sa at man gar sammen med personen
som mange hader, sa er der jo mange der ikke gider ga sammen med den
fordi sa vil man jo ikke se dum ud sammen med dem. S& vil man hellere se

sej ud sammen med én der ogsa er sej”(Camilla:13).

Pa denne made viser Camilla, at den sociale relation kan vare afggrende for
den status eleven indtager. Der er altsd en form for frygt for at blive
stigmatiseret ud fra de associationer, som kan sattes i forbindelse med
personen man omgas. Denne stigmatiseringsform som her papeges, kan pa
flere punkter nuanceres ud fra en afart af Goffmans tribale stigmata.
Empirien viser, at det at gd sammen med nogle bestemte, kan smelte
eleverne sammen til én enhed, og derpa medstigmatisere eleven. Dette
mgnster har Elias ligeledes fundet i Winston Parva, hvor individet risikerer
at tabe status, hvis det associerer med “fjenden” (Olofsson 2007:419). Angst
for at blive ”smittet” resulterer 1 fremmedgerelse fra individet, som tilleegges
stigmaet, hvorfor han/hun ekskluderes fra et muligt feellesskab. I denne
forbindelse udtrykker et par af klassens piger at vaere uforstaende over for, at

outsiderpigerne ikke holder sammen (Mille:5-6):
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Christina: ”Jeg synes at Gitte og Stina de bare skal vaere glade for hinanden.

Men det er sjeldent, men nogen gange er de det. Men ikke sa tit igen.
Interviewer: Hvad er det der ggr, at de burde veere glade for hinanden?

Christina: Fordi de ikke har andre pa en made. S& burde de mere lere
hinanden bedre at kende”(Christina:12).

Det Christina udtrykker i citatet, er det Goffmans begreb om de egne kan
settes i relation til (Goffman 2009:60-61). Christina mener, at disse piger
deler samme problem som ekskluderet fra klassens grupper. Derfor bgr de
holde sammen i en in-gruppe. Christina ser pigernes udstgdelse som en legal
grund til at danne et fellesskab. Bar-tankegangen virker, pa flere mader
logisk for Christina, da hun og de andre klassekammerater danner venskaber
med dem, de ser som ligebyrdige (Christina:4). Christina fortseetter i
falgende citat med at understrege vigtigheden af at have noget til feelles for

at blive inkluderet i en gruppering:

”[...]Man skal ikke regne med at komme deri (i gruppen red.). For man skal
have noget til feelles med dem — noget rigtig stort for at man kommer ind.
Det er fx ting som sport, tgj eller et eller andet spil man godt kan lide som
dem. Men det er sveert at blive derinde - hvis man ikke har det”
(Christina:13).

Lighederne inden for musiksmag og sport er typisk det eleverne finder
veesentligt for at danne et fellesskab. Christina italeseetter i citatet
vigtigheden af det feelles lige som Jenkins tillegger stor betydning for
tilhgrsforhold. Det interessante er her, at tgjet nevnes som den hyppigste

arsag til at klassificere fallesskaber og udmale status i 6a (Nikolaj:7,
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Morten:8, Louise:5, Camilla:3, Workshoppen:10). Dette forhold uddybes

nermere i nedenstaende.

6.1.5 ”Huvis du ikke har det nyeste nye” — Stigmatiseringsmarkgrer

| fglgende redegares for, hvilken betydning eleverne tilleegger ydre faktorer
som tgjmode. Anita giver i nedenstaende ét af de eksempler, som viser
vigtigheden af at baere det korrekte tgj:

»Altsa der er jo INGEN der gar i nederdel pa moden lige nu. /...J Og det har
vi heller ikke set andre der geres pa skolen sadan rigtigt — jo de sma, men
ikke dem fra de sterre klasser og sadan noget. Man kan godt ga i et eller
andet der ikke er pa moden, men det er nok meget mere det tgj man gar i,
der gor at man bliver populer eller man ikke gor”(Anita:8).

Hermed er observeret ét af de tilfelde, som klassificerer eleverne i en form
for vertikal stratifikationsorden. | denne orden hersker diskursen om det
forkerte tgj. Elever treekker typisk pa forteellinger omhandlende forzldrenes
mangel af penge eller tilsagn om lov til at kebe ”det nyeste nye”(Louise:19).
Penge og foraldrestatus er meget synlige elementer i elevernes bevidsthed.
Begge kan er opmarksomme pa de miljger de selv og klassekammeraterne
tilhorer. Peter oplever, at forskellen pd ham og klassens populere “er
penge”(Peter:11). Louise forteller ligeledes, at Karina har sat klassens

modestandard, ’fordi hun altid har haft masser af penge” (Louise:5).

De gkonomiske faktorer eleven har adgang til, synes altsa at medvirker til
stigmatisering eller i hvert fald en kategorisering. Goffmans tribale
stigmatisering kan i delvis omfang tilbageforklare den foraldre- og

gkonomirelaterede stigmatisering. Dog er penge eller mangel pa lov ikke
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direkte nedarvelige elementer, hvorfor det tribale stigma ikke er
fyldestgarende og universelt geldende?’. Jeg vil derfor forsgge at indkredse
en supplerende stigmatiseringstype, som kan nuancere og indfange, hvad der

sker i skoleklassen.

Pa baggrund af elevernes udsagn har jeg valgt at lade det gkonomiske ligge
til grund for den supplerende stigmatiseringstype. Typen kan med fordel
kaldes sociogkonomisk stigmatisering. Navnet er valgt, da det
sociogkonomiske indeholder det sociale og gkonomiske perspektiv, hvori
indkomst og status spiller en rolle for individets muligheder (Larsen og
Pedersen 2011:649). lboende i ordet ligger ogsa en association til
stratificering. Stratificering indebarer et vertikalt hierarki fra bund til top
(Larsen og Pedersen 2011:632). Stigmaet ma derfor kunne rangere sadan, at
bunden vil veere det afvigende element, som derfor far negativ omtale i

sammenligningen med midt og top.

Stigmatiseringsvarianten kan i forleengelse af ovenstdende raesonnement
belyses igennem en indtenkning af sociologen Pierre Bourdieus gkonomiske
og i relation hertil symbolske kapitalform. Det gkonomiske, som
repraesenterer eliten inden for erhverv og materiel besiddelse og symbolsk
kapital som det, der indebarer positiv veerdi og prestige inden for
kapitalformen (Bourdieu 1995:34,37)%. Sdledes er der nogle udvalgte
forbrugsgoder, som eleverne tildeler et bestemt positivt ry. Ryet kan
medgive status og anerkendelse, mens mangel heraf ikke belgnnes. Fglgende

definition kan udbygge forklaringskraften af stigmatisering i folkeskoleregi:

%7 Eksempelvis vil tribal stigma ikke tage hgjde for fritidsarbejde.
% Bourdieus kapitalteori udfoldelse yderligere i afsnit 6.3
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Sociogkonomisk stigmatisering: vedrgrer de synlige gkonomiske eller
sociale forhold som gar, at individet ikke kan svare fuld for sine omgivelsers
krav til personlig fremtoning. Dette vil typiske vaere pa punkter som
trendszettende tgjmode, (fritids)aktiviteter og besiddelse af gadgets. Samlet
vil manglen pa disse elementer forbinde individet med en bestemt

socialklasse.

Toj og opfarsel spiller altsa en stor rolle for elevernes sociale
placeringschancer i klasseveerelset. Eleverne udtrykker dog en systematisk i
at nogen er mere eksponeret for stempling end andre. Eksempelvis oplystes
det, at Christina som betegnes som af en klassens populere piger, nogle
gange gar i noget tgj som de andre ikke synes passer sammen (Louise:19).
Ligeledes oplyses det, at Louise som alle i klassen er glade for har ”sin egen
stil /...] - en lidt speciel stil”(Mille:16). Teojstilene, som falder udenfor den
butiksmode de andre sammenligner sig med, synes ikke at blive sanktioneret
som tilfeeldet er med Gittes gammeldags stil eller den stil Mille og Camille
sveerger til fra fabriksudsalgsmaerket DEKSEL (Camilla:8, Anita:11).

Jeg kan i denne forbindelse treekke pa Beckers socialkonstruktivistiske
forstaelse af afvigelse. Alle eleverne kgber tgj - nogle elevers tgj udskilles
negativt og eleven stemples herfor. Da “afvigelsen” virker ens hos begge
pigegrupper (Christina/Louise kontra Mille/Camilla/Gitte) i kraft af, at de
ikke fglger den accepterede butiksmode, ma andre elementer ngdvendigvis
spille ind i forhandlingen om, hvem som stigmatiseres. Eksempler som disse
viser vigtigheden af forhandling i en stemplingssituation. Saledes ma der
veere egenskaber hos hver af pigegrupperne, som afger hvem, der accepteres
for at veere beerer af en anden tgjstil og hvem som ikke ger. Betydningen af
en bestemt tgjstil eller fremtoning kommer altsa til at syne anderledes ud fra,
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hvilken elev som berer tgjet. Disse empiriske eksempler udfordrer det
deterministiske element i Goffmans stigmatiseringsteori, som vedhafter
individet et stigma, nar det afviger.

Empirien giver her eksempler pa, at det er forhandlingen om afvigelsen som
er afggrende for om individet stemples succesfuldt. Dette matcher bedre
Beckers stemplingsteori, hvor handlingen i sig selv ikke er det afvigende
element, men nermere en manglende tolerance. Stemplingen omkring eleven
som ikke barer det korrekte tgj, afhenger saledes af en proces som skal
indeholdende de rette omstendigheder (Becker 2005:ii,35). Beckers
stemplingsteori som arbejder med afvigelse som social konstrueret, kan i
dette tilfeelde relateres til Hansens anerkendelse af, at mobning er et
gruppefeenomen. Hermed menes at flere individer bestemmer sig for, at en
anden elev er anderledes — hvorfor det ikke er en individuel fejl hos den
mobbede som afger mobningen (Hansen 2005:39). Dette fordi nogle
privilegerede individer kan afggre, hvad der betegnes som normalt og
unormalt. Denne realitet er ligeledes geeldende i nedenstaende eksempel,
hvor Mille forteller om en episode, som viser forskellen pa, hvad de

populere elever kan komme af sted med:

”Det startede i 5. eller 4. klasse — at det var alle atletikpigerne der gik
sammen, det var sadan, at de var klinet til hinanden. Og sa synes vi andre, at
det var lidt irriterende for sa kom Louise, hun havde ikke noget at gare med
atletik - HUN kom med i den klike”(Mille:5).

Milles opfattelse af det uretfeerdige i, at Louise optages i kliken, viser nogle
af de spilleregler, som praeger klassen. Eleverne kan tilsyneladende se bort
fra det feelles lige under de rette omstendigheder. Louises er vellidt og

hendes status bliver en adgangsbillet til atletikgruppen. Det interessante for
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problemstillingen bliver her hvilke arsager, som ligger bag at eksempelvis

Louise opnar allesteds veerende inklusion, mens andre ikke gar.

6.1.6 ”Det personlige kontra udseendet” — elevens popularitetschancer

I min sggen efter at finde fellesskabsfremmende og hindrende elementer,
fremkom en vis ambivalens hos flere elever. Spargsmalet om udseende
kontra veeremade blev pa flere punkter udfordrende for eleverne. Eleverne
diskuterede sig frem til, hvilket af de to fremtoningsformer, de finder mest
essentiel. Anita forteller i nedenstaende, hvordan det ydre og tejet kan vere

inkluderende, ogsa med hensyn til det personlige.

?[...] man er med pa moden og sd har man ogsd en chance for, at der er
nogle der kan lide en. Altsa sadan personligt ogsa. Fx hvis jeg var pissegrim
og man s stadig veek gik i det seje tgj, sa kunne det vaere noget af det der
talte. Eller hvis man bare var mega flot, men bare gik i det mere kiksede tgj

sa kunne man ogsa godt komme til at blive valgt fra”(Anita:17).

Pa denne made synes det ydre at blive en billet til om personligheden
godtages. Hos andre er det modsat det personlige eller det adfeerdsmassige,
der teeller. Louise forteller i det felgende, hvordan hun og de andre ofte
forsgger at undga Stina, fordi hun er for klebende og vil spille dum for

opmarksomhed:

»[...] Stina, hun kan godt veere lidt - hun traenger sig meget pa. Og hvis man
bare lige har veeret sammen i et frikvarter, sa vil hun gerne veere sammen
med én resten af ugen. [...] Sa henger hun pd. [...] Hun har det meget
meget sveert. Hun spiller meget dum, og hun er rigtig klog. [...] Hun har fdet
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at vide rigtig mange gange, at "det er treels du spiller dum”. Men hun bliver

ved fordi hun ellers ikke kan fa opmeerksomhed”(Louise:4).

Eleverne accepterer ikke, nar nogen afslgres i at spille. Skuespillet giver
derfor bagslag for Stinas plads 1 feellesskabet (Mille:2-3). Andre
adfeerdsmaessige elementer som “voldsomt temperament, at larme i timerne,
have ADHD, at drille samt ryge og drikke” bliver ligeledes gjort til genstand
for irritation og afstandstagen hos flertallet af eleverne (Gitte:2, Peter:15,
Nikolaj:5). Her bringes flere af Goffmans karaktermassige fejl i spil hos
eleverne. Det personlige og adfeerdsmaessige spiller derfor ogsa en rolle, men

traeder let i baggrunden, hvis de ydre faktorer ikke godkendes.

| interviewene undersggte jeg, hvor stabil den preegivne status i klassen er,
ved at spgrge om de populzre elever ville miste deres position, hvis de blev
frataget de ydre faktorer”. Her blev spargsmalet om personligheden
pludselig det tungtvejende argument for, at de populaere og de vellidte ikke
ville blive stigmatiseret pa lige fod med klassens nuvarende upopulere
(Anita:8).

Sammenfattende viser ovenstaende, at eleverne er opmaerksomme pa mange
afvigelsesformer. Pigerne i klassen er i denne forbindelse meget optagede af
kropsvaegt i hverdagen og ikke mindst i forbindelse med den forestaende
konfirmation til neaste ar (Camilla:12). | nedenstaende oplyser Anita om

betydningen af kropsstarrelsen:

% Velvidende at hypotetiske spargsmal er relationelle og kan besverliggare valide svar.
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”Der er jo nogle i vores klasse som er sddan lidt store. [...] Det var jo ogsd
derfor, at Mille og Gitte de har flyttet sa meget som de har. Fordi de blev
mobbet sa meget ”(Anita:15).

Citatet bevidner om at nogle elever pa deres tidligere skoler, har oplevet
mobning grundet deres starrelse. Mine farste besgg i klassen afslgrede ikke,
at nogen elever overskrider normalveegten. Jeg wvurderer derfor, at
veegtforskellen opleves som stor, da de andre piger er spinkle. Dog ville det
have veret interessant at undersege om den viden, eleverne har om de
nytilkomne, kommer de nye til skade, og de derfor fortsat stigmatiseres ud
fra den velkendte afvigelse. Jeg kan dog udlede at det, som i fgrste omgang
synes at veere et goffmansk fysisk stigma, ligeledes bliver genstand for
forhandling, da meningen om kropsvegten udgeres af en relationel
sammenligning og ikke fordi nogle af pigerne besidder en abnorm

kropsveegt, som determinerer dem til stigmatisering.

Ud fra ovenstdende processer har jeg udledt to forskelligartede
statusmarkerer som konstant synes at vere i spil. Elevernes udsagn og
streeben efter at veere noget i klassen eller i det mindste ikke falde udenfor,
kan udpeges i primeare og sekundaere markgrer. Markgrerne repraesenterer
opfattelserne af popularitet blandt eleverne, og hvad der bliver vigtigt i
elevernes kamp for den korrekte sociale identitet og position jf. elevernes
udsagn, hvor Jenkins aspekter af den socialt konstruerede identitet bringes i
spil. Saledes betyder sekundaere markgrer som tgj og udseende noget for
eleverne, men mest i samspil med det primare, som teeller personlighed og
den accepterede adfzerd. Den elev som har plus pa de primare markgrer har
lettere ved at overleve sociale og gennemtrumfe accept af sit tgj. For

eleverne med mangel pa sekundare markgrer besvarliggares accepten af de
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primeare markerer, hvorfor de andre elever har lettere ved at finde fejl hos
eleven. Pa denne made hanger de primare og sekundare markarer sammen.
Dette fordi tgjet udger elementer som eleverne lader blive markarer for den
enkelte elevs fremtoning og derfor ogsa identitet, alt imens accepteret adfeerd

og social intelligens giver eleven friere tgjler for personlig fremstilling.

6.1.7 ”Mobning - Du er rigtig grim i dag” — sprogbrugets betydning

Folgende eksempler fra workshoppen viser elevernes gengse opfattelse af

mobning:
’Dreng: Det er hvis man gar og siger “din fede kelling .

To piger: Det er hvis jeg gar hen og siger alle mulige grimme ting til Peter
0g ger det i rigtig lang tid /.../ det er hvis man ikke taler serlig pent til
hinanden hver dag /...] Jeg synes ikke det er mobning, hvis det kun er én
gang, sa det er mere bare for at gere en person ked af det, hvis nu. Men hvis
det er sadan over lengere tid sa synes jeg det er
mobning”(Workshoppen:11-12).

Grimme kommentarer — personlige som metaforiske, over laengere tid er
sammenfattende den mobningsdiskurs, som eleverne vedkender sig. Der er
imidlertid forskellige meninger om, om mobning altid er gjort af ond vilje
eller om det blot er noget som hander i en tilfeldig situation
(Workshoppen:11). Mange elever forbinder mobning med en serlig voldsom
episode i starten af 6. klasse. Af denne grund kan elevernes opfattelse af
hverdagens mobbesituationer muligvis nedtones ved sammenligningen af en
jalousikonflikt, som kulminerede over en weekend med sms-trusler.

Situationen eskalerede i en verbal og fysisk slaskamp pa skolen. Gitte
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fortzeller i nedenstdende om episoden, som alle elever malerisk beskriver, nar

de genforteeller den:

?[...] Pia hun havde nogle keerester, som sd ikke var keereste med hende
mere. Ekskaresterne have Skypet med Stina og Mille. /...] Sa blev Pia bare
s& megamonster sure pa dem [pigerne red.], at hun bare prgvede at kare
dem ned og ned og ned i en weekend. Og sa da de mader op i skolen. [...]
blev Pia bare endnu mere sur og siger sa til Stina at: "Du er tyk”. [...] Pia
hun var selv tyk og sa star hun og siger oppe i snotten pa alle os andre, at
Stina hun er tyk. /...J Stina hun gar ud af klassen og sa raber hun efter Pia
og siger, at hun ikke er den eneste her i verden der er tyk. Og s& kan man
godt se, at Pia hun bliver fuldsteendig tomatrad /... og sd kom de sd op og
slas. Og Pia slog efter Stina med en ketcher og var ved at ramme hende i
hovedet og sadan — Stina hun lgh sa ind i det andet lokale og laste dgren og
sa ringede hun til sin far og sa& stod Pia bare og bankede og sparkede pa
deren og sagde, at hun skulle lase op lige nu og her. /...] SA da Pia hun
lgber rundt efter Stina ind i det der andet lokale sa lgber Stina sa ud pa
gangen og sa ind i vores klasse og s& smider Pia ketsjeren og sa slar hun og
sparker hende og alt muligt. [...] der var to voksne meend til at holde Pia”
(Gitte:8).

Pia, som efter episoden blev flyttet til en ny skole, blev ifglge Gittes udsagn
forst aggressiv, da Stina kommenterer pa hendes kropslige stgrrelse. Det
harde sprog i klassen fremstar som en udfordring for den positive

interaktion. Camilla siger fglgende om klassens jargon:

”Det er tit sddan, at mobning i vores klasse, det er at sige grimme ting til

hinanden. /...] Det (sproget red.) er meget hardt! Hvis vi nu kunne slette alt
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det der med sproget, sa vil vores klasse faktisk vare en hel engleklasse - tror
jeg”(Camilla:11-13).

Alle eleverne udtrykker, at sproget er hardt og nedggrende. Stadig flere
elever indoptager og reproducerer sproget som en slags normalitet, til trods
for at det sarer mange (Mille:18). De socialt konstruerede afvigelser
angaende kropsvagt, personlighed og tgjstil, blive i nogle tilfeelde genstand
for sproglig nedgerelse og mobning. Det kropslige og karaktermaessige
stigma kan fremkomme i eksempler som ”fede s0”, og “dampbarn”
(Louise:1, Peter:15). Kun fa har oplevet chikaner omhandlede tgjstilen ansigt

til ansigt. Camilla fortzeller om sadanne episoder i disse citater:

Det er sa igen Anita hun er meget sadan med — hvad for noget tgj man gar i
[...] jeg havde sddan nogle uldstromper pd, med sdadan et lille
postbudmeerke. [...] Sa spgrger hun (Camilla skifter til meget snobbet
stemme) "ER DET POSTSTROMPER?” - Sa sagde jeg “det er bare
stremper”, “Jamen har din mor eller far veret postbud?” - Bare sadan
virkelig negativ. Og det bliver jeg jo bare sadan lidt ked af for det er jo bare

stromper [...] Jeg har ikke gdet i dem siden”(Camilla:7).

Camilla forteeller ligeledes, at hun faler sig presset til at lyve om, hvorfor
hun gar i sine vinterstavler, trods bedring i vejret, fordi hun ikke har varet i
Bilka efter nye sommersko og de gamle er for slidte. Camilla fortsatter sin
fortzelling pa falgende made, hvor det nedsettende geelder et par bukser hun

har kabt i genbrug og lavet huller i:

”[...]Og sd sagde hun "jamen hvor har du kobe selve bukserne henne?” sa
sagde jeg genbrug. "Sa sagde hun hvorfor har du ikke kgbet dem et andet
sted” — ja fordi jeg ikke gider give 500 kr. for et par bukser jeg vil gdelaegge.
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Sa noget tid efter — jeg har dem tit pa fordi jeg godt kan lide dem. Sa sagde
hun — jeg ved godt det er lidt for sjovt, men man faler sig ikke rigtig hjemme
med det hun sagde: “Skal jeg lige give dig nogle penge sda du kan komme ind
og kabe nogle ordentlige bukser — der er hul i dem der” og jeg ved godt det
er for sjovt. Men hun har sagt det sadan flere gange og sa feler man lidt, at

man ikke rigtig gider ga i dem”(Camilla:8).

De andres fortellinger om mobning indeholder ikke direkte det at fale sig
”mobbet pa tgjet” (Louise:5). En elev, som er barer af et sociogkonomisk
stigma, bliver i reglen ikke mobbet direkte. Tgjet bliver dog i kraft af
elevernes konstante vurdering af det rette look, genstand for en
skalaopmaling, hvorpa tejet far en symbolstatus fra godt til darligt.
Konsekvensen heraf far dog en ekskluderende effekt, som jeg viste tidligere,
da det sociogkonomiske element pad flere niveauer bliver vigtigt for
venskabsdannelser og den made eleverne klassificerer hinanden. Selvom
stigmaet ikke er verbalt synligt i dagligdagen, er det et vigtigt element i
eleveres interpersonelle opfattelse af hinanden. Socialpsykolog Susan T.
Fiske som specielt forsker i stereotypificering, fordomme og diskrimination,
bemarker i relation til det hun kalder interpersonel stratifikation, at tejet
bliver en vigtig egenskab for social statusopfattelse, pa samme made som jeg
har fundet i 6a (Fiske 2010:945).

Som tidligere behandlet bliver statusopmalingerne genstand for bagtalelse. |
den forbindelse har jeg fundet en opdeling af mobning og bagtalelse hos otte

ud af ni elever. Gitte forklarer fglgende:

”Mobning det er sadan, hvor man gar hen og siger det direkte til personen
og gar igen. Og bagtaler det er, at man gar hen til en anden person og siger

alt muligt om hende man er sur pa”(Gitte: 14).
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Her geres skellet mellem direkte og indirekte mobning relevant (Hansen
2005:18). Ifglge Hansen er indirekte mobning et pigefenomen, som
indeholder eksklusion i form af at ignorere, hviske og sprede rygter. Nar
eleverne frasorterer bagtalelse fra mobning, vil Hansen mene, at de
udtrykker forskellen pa direkte og indirekte mobning — altsa to sider af
samme fenomen. Udover skellet mellem mobning og sladder oplyser
informanterne, at bagtalelse er veerre end mobning. Eleverne opfatter
mobning som alvorligt, men udpeger bagtalelse som det veerste, der kan ske
med dem - i samspil med at blive lukket ude. Et par elever vil tilmed hellere
opleve grov ansigtsmobning end at blive ignoreret og bagtalt. Dette forklares
med, at usynligheden og uvisheden er ulidelig (Nikolaj:16, Gitte:14,
Louise:25).

6.1.8 ”Man kan ikke se ansigtsudtryk over en sms” — digitale faldgruber

Pa workshoppen beskrev pigerne problemer, som typisk opstar i
kommunikation over digitale medier. Problemerne udfolder sig internt
mellem veninder, hvor frustrationer skal luftes, men ogsd mellem fjender”

jf. jalousikonflikten. Her er det igen sprogbruget som skaber problemer:

”Det kan nemt blive noget rod. Hvis man bare skriver et eller andet, det er jo
ikke til at forstd om personen mener det surt eller godt, fordi det er lidt sveert
at udtrykke, hvordan det er, nar man ikke kan se ansigtet. /.../ Ja, hvis du nu
far lavet sadan en rigtig glad smily, sa er du sadan rigtig glad. Men hvis
man bare setter et punktum, sd er det bare det, man skriver, som man

mener”(Workshoppen/Piger:14).

Séledes skrgbeligger sms-kommunikationen venindeforholdene. Mange
leegger veegt pa betydningen af smileyudtryk og tegnsatning. Dette
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opmarksomhedspunkt er normsettende i pigernes sms-interaktion, da
manglende positiv tegnsaetning medferer misforstaelser. Mille fortaller

blandt andet om en falsom episode mellem hende og Camilla:

”[...] man kan ikke se ansigtsudtryk over en sms. Men den var skrevet med
udrabstegn. Og ikke spgrgsmalstegn. Og sa tog jeg det sddan at: "ER DER
ET PROBLEM MED, AT JEG GAR SAMMEN MED HENDE!” - altsa s&dan
negativt. Og det bliver jeg sadan lidt ked af det over. Fordi jeg var irriteret
og det var ikke meningen, vi skulle skilles af, for jeg ved godt, at Stina hun

prever pa at tage hende fra mig”(Mille:15).

Eleverne oplever, at det er nemt at sende sarende sms’er eller
Skypebeskeder, hvis de er irriterede og @nsker konfrontation
(Workshoppen/pige:22). Da Morten reflekterer over Pia og Rikkes sms-
trusler mod Stina siger han felgende: ’Jeg vil nok sige de [Pia og Rikke red.]
var upopulaere, men de synes jo nok selv de var de bedste”(Morten:4).
Subjektive eller oplevede overlegenhedsfalelser kan derfor veere

udslagsgivende for konfronterende sms’er og endda trusler.

6.1.9 Afrunding del 1

Der er i overstaende belyst, hvordan eleverne fordeler sig i grupperinger og i
hgj grad orienterer sig ud fra ken og felles interesser. Analysedel 1 viste
ligeledes, hvordan mobning og social eksklusion kommer til udtryk pa
baggrund af opfattede forskelligheder og grimt sprog. Blandt pigerne har
bagtalelse og hemmeligheder en indvirkning pa pigegrupperingernes
inklusion/eksklusion. Forskellige grader af bagtalelse viste, hvordan sociale
band opstdr i samtalerne og hvordan pigerne herigennem overkommer

hverdagens irritationsmomenter. Stigmatisering ud fra ydre faktorer viste sig
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at havde betydning det eleverne statusrangerer efter. Opfattelsen af
personlighed og adferd har ligeledes en indvirkning pa, hvilke fellesskaber
eleven kan inkluderes i. Dog synes det at falge tagjmoden og ikke lide under
sociogkonomisk stigmatisering at inkludere og give social indflydelse.
Ovenstaende viste, at de negative mgnstre, som er at finde i klassen altsa
ikke udelukkende kan betegnes som mobning, men at egen
identitetsbekreaeftelse blandet med flere former for gruppeopretholdelse kan
pavirke samhgrigheden. I nedenstaende behandles, hvordan eleveres ligheder
og forskelligheder defineres i sproglige dimensioner, som indikerer

feellesskaber og ikke-feellesskaber.

6.2 Del 2 - Hvilke grupperingsmekanismer udfordrer feellesskabet

| det fglgende belyses, hvordan elevernes sproglige referencer er med til at
konstruere elevtyper og feellesskaber. Afsluttende redegerelse for, hvordan
relationer strategisk kan fa betydning for elevens position. Herunder

diskuteres, hvordan dette virker udfordrende for klassetrivslen.

6.2.1 ”Dronningen, hestepigerne, fodbold-populere og outsidere” -

elevkonstruktioner

De os/dem-relationer, som er tydeliggjort i farste analysedel indebarer en
bevidsthed hos eleverne, som i mange tilfelde henviser til bestemte sprogligt
kognitive udtryksformer. Fglgende udsagn udger nogle af de egenskabs- og

identitetseksempler eleverne tildeler hinanden igennem sproglige vendinger:

»/...JAnita hun vil gerne bestemme over det hele og det gar hun sadan set pa
en made fordi hun ga bare ind og siger — hvis vi nu har faet at vide af vores

klasselzrer, at vi ikke ma sidde pa hendes [underviserens red.] stol. Og sa
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hvis der er en, der sidder pa stolen, sa kommer Anita hen og siger rigtig
vredt og ondt til én, at man ikke ma sidde pa den. Altsa sadan naermest som

om hun er vores klasselerer”(Gitte:6)

Gitte forteller, hvordan Anita poserer klasselereragtigt. Hertil oplyser
Camilla, at Anita opfarer sig som en leder, der mener hun selv har ret til
lzererstolen (Camilla:2). Anitas helligelse af stolen bemaerkede jeg selv under

feltbesggene.

De sproglige betydningsforskelle geelder ogsa i elevernes selvfortellinger.
Eksempelvis forteeller Peter, at hans rolle i klassen er en anden end de drenge
som er gode til fodbold. Peter slar pd andre parametre, nir han siger: ”Jeg
tror jeg er klassens klovn. Fordi jeg far alle til at grine”(Peter:6). Modsat
forteeller Morten om sin rolle pa felgende méade: ”Jeg er nok den mest
sportserfarende”(Morten:6). Morten er en dreng, som tilleegger
fodbolderfaringen stor betydning. Han siger det med stolt stemme og radmer
en smule efterfulgt af et fjoget smil. Grunden til Mortens stolthed fandt jeg
pa workshoppen. Her spurgte jeg ind til kvaliteter og genskaber hos den
populere elev. Der fremkom faglgende beskrivelser af, hvad hhv. en popular
dreng og pige skal kunne. Populere drenge indeholder falgende egenskaber:

”Dreng 1: Det er en der er god til noget vil jeg sige - god til fodbold.
Dreng 2: Det er ikke skolen.

Pige: Altsa sadan som jeg opfatter det, hvis det er en, som ikke er ude pa
noget og som kan DET og bare er dygtig. [...] det er sadan dygtig til for
eksempel fodbold”(Workshop:11).
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Drenge der er gode til sport genkendes altsa positivt hos begge ken. En
popular dreng opfattes altsa som en fodbolddreng og ikke en god-i-skolen-
dreng. @nskeegenskaberne hos populerere piger er lidt anderledes end
drengenes. Hos piger fremstar relationen, personlig fremstilling og

personligheden igen som det vigtigste:

”Pige 1: En populer pige det behgver ikke veere en der er flot eller noget. En
populer pige det er en der har mange venner og tillader andre at komme ind
i deres samtale og sadan noget.

Pige 2: Maske sadan en med det smarteste nyeste tgj og mobil og sadan
noget og sa en de andre bare ser optil og sddan noget fordi hun bare har det

nyeste af det nyeste”(Workshop:10).

Gitte forteeller falgende om den populere pige, som repraesenterer en vis

status og dermed ogsa magt:

”En populer pige i klassen det er sddan en der ikke bliver ignoreret - en som
alle kan li. Altsa drengene de er efter dem bare fordi de er gode venner med
de populaerere. Og popularere piger de kan bare gere, hvad de vil pa en
made”(Gitte:6).

Pa workshoppen tilfgjer Nikolaj dronning til diskussionen om den populere

pige:

?[...]Det var sddan hele tiden hende der var dronningen [...] Det er sadan
en - hun bestemte hele tiden og skulle true. Og hun 13 bare pa bordene og de

andre gav hende massage”(Workshop/dreng:16).

Modsat den populere dreng afgeres pigepopulariteten af flere nuancer.

Dronningeegenskaben viderebragte jeg til interviewsessionerne, hvor
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associationerne var forskellige. Christina som opfatter dronningebetegnelsen

som positivt egenskab forteller falgende om den populere pige:

”Den populcere pige [...] Jamen det er bare en alle de gerne vil veere
sammen med for hun har et eller andet, som man gerne rigtig godt vil ha alle

sammen. Alle vil bare gerne have opmarksomhed af hende”(Christina:4).

Der fremkommer saledes to dronningetyper: den sgde vellidte og den
dominerende selvudnavnte type. Den made hvorpd eleverne opdeler
hinanden i fodbolddrenge, populere piger, dronning og som det
fremkommer i nedenstdende citat hestepiger, udger ord, der far en
klassificerende effekt. Her opvejer eleverne hinanden i et identitetsskabende
spil om, hvem de er og ikke er. Fodbolddrengen Nikolaj lagde i sit interview
stor veaegt pa, at forskellen mellem interesser er med til at definerer eleverne
fra hinanden og vise der er en forskel. Nikolaj siger felgende om
hestepigerne:

”Jamen de elsker meget heste og det gar jeg ikke”(Nikolaj:3)

Ovenstaende udsagn viser, at der eksisterer en gaengs opfattelse af, hvilke
karakteristika som er at finde i klassen. Elevkonstruktionerne viser saledes,
hvordan de enkelte elever opfattes. Samtidig fungerer italesettelserne som
en implicit markar for elevens tilhgrsforhold og placering pa den sociale

rangstige. | falgende ses naermere pa elevernes hierarkiseringsgrundlag.

6.2.2 ”Dem hgijt oppe, de som ’hopper’ rundt og dem nede pa niveau” -

elevhierarkisering

Sammenfattende kan de ovenstaende betegnelser indrammes som en form

for diskurs, hvis hensigt er at tydeliggere forskelle og ligheder som
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indplacerer eleven i en identitetskasse. Diskurserne kommer pa denne made
til at fremhaever verbale og kognitive symbolske gransedragninger.
Greansedragningerne er ikke kun sprogligt funderet, men synes at fa en
praktisk betydning for feellesskabsdannelser og inklusion som vist i

analysedel 1.

Diskurserne kan sammenfattes i et todelt menster. 1) Udger én samlet
opdeling som vedkommer elever i almindelighed eksempelvis populaer
kontra upopuler. 2) Vedrgrer en kensmessig opdeling ud fra egenskaber i
pige- og drengegruppen. Dette kan eksempelvis komme til udtryk igennem
hestepigerne  kontra  atletikpigerne. Herved eksisterer en todelt
hierarkiopdeling. Figur 6 viser et udsnit af de sproglige dimensioner som

eleverne udtrykker med et hierarkisk isleet under interviews og workshoppen.

De populare

Dem hajt oppe

Den smukkeste _ Kongen

Dronningen Dem trum Fysisk steerkere
Harmaflge Atletikpigerne Fodbold-
peneting populzre

________________ —— .
Hestepigerne I De som spiller

Piger De ordentlige computer Drenge
De ikke sa store Klassens klovn

DemI som
"thIper"

Den som vil
bestemme ./ N De ngrdede
estemme Efteraberne I,
Ikkila pa
Den reekkevidde
ammeldags |
8 & Dutlaider
Slaverne }
De upopulaere

Figur 6 — Udsnit af elevernes diskurser.
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| nedenstaende oversigt er eleverne indplaceret pa baggrund af de lagdelte

udtryk, som kaedes sammen med bestemte elever.

De populaare

(Karina)
Louise
Christina

- Morten
EE I Martin
Mille
Piger Camilla Drenge
Katrine
Rosa

Anita

De upopulare

Figur 7 — Elever fordelt pa det tredelte hierarkiseringsniveau®.

Figurerne er niveaudelt ud fra topposition, midterposition og bundposition.
Elevgrupperinger er fordelt pa en vertikal skala ud fra et modpolskontinuum

I popularitet og kan.

De sproglige kategoriseringer far altsa en konsekvens for og afspejler sig i
elevernes identitet. Dette fordi eleverne er pahaftet stempler som giver
associationer til bestemte placeringer i klassen. Udledt fra analysedel 1 far
dette konsekvenser for elevens inklusion i diverse grupperinger.
Tilhgrsforholdet kan tilsyneladende have en effekt pa, hvilke grupper det er

% Inddelingen efter foretaget ud fra eleverne anvisninger og fortallinger.
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muligt at blive inkluderet i, og hvilke der grundet elevens kategorisering vil

besveerliggere inklusion.

Jeg har i denne forbindelse lokaliseret interessante mgnster i feellesskabernes
karakter. Elevernes omtale af de forskellige elevpositioner manifesterer sig
hhv. i flydende og rigide fellesskaber. Herved menes at nogle elever
vedkender sig rigide og meget faste venskabsrelationer, mens andre i kort tid
eller slet ikke danner tette og langvarige venskaber. De flydende
feellesskaber er foranderlige og preeges sjeldent af faste relationer. De faste
feellesskaber er derimod kendetegnet ved fa og midlertidige omrokeringer.
Igennem elevernes forteellinger viser det sig, at de rigide faste feellesskaber
udger den klike, som ligger i toppen af klassens hierarki. De flydende
feellesskaber befinder sig imidlertid i hierarkiets midte, nermere betegnet
hos de der "hopper rundt” jf. figur 6. Eleverne som placeres nederst i
elevhierarkiet er de elever, der i analysedel 1 henvises til som dem man helst
undgar. Samtidig fremgar det, at der i top- og bundplaceringerne er indlejret
visse oplevede forskelle i elevernes sociogkonomiske ressourcer. Saledes
afspejles det at kunne satte standarten for personlig fremstilling i elevens

status i klassen.

Implicit i elevernes udtalelser og ved gennemgang af 5. og 6. klasse
sociogrammerne™ galder der en rigid mobilitet hos eleverne placeret i bund
og top. Med andre ord er disse positioner optaget af personer, som har ringe
sandsynlighed positionsskift. Rollerne som meget populer og upopuler
synes altsa at vaere svaere at komme af ud af. Dette er empirisk observeret

ved den reproduktion som sker, nar eleverne fortsat undgar og stigmatiserer

%! De ydre placeringer i skydeskivediagrammerne har ikke @ndret sig betydeligt.
Placeringerne i de mellemliggende cirkler har dog forskudt sig lidt.
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de upopulere. Modsat kan de populere elever nemmere tillade sig at have en

bestemt tgjstil eller opfarsel som det fremkom i afsnit 6.1.6.

Situationen er en anden hos klassens midtergruppe. Denne gruppe afspejler
en starre mobilitetsmulighed eller risiko. Mille som er én af de elever, som
beskrives som og selv mener at tilhgre midtergruppen repreasenterer denne

mobilitet:

”Nikolaj, og dem vil nok gerne holde nogen lidt udenfor — de vil fx helst ikke
vare pa hold med Mille. Jo Mille vil de egentlig gerne — hun er blevet lidt
populeer i klassen, men Gitte vil man ikke. [...] Lige pludselig sa gik

drengene bare efter Mille. [...] lige pludselig sa ville de gerne snakke med
hende”(Louise:8).

Milles midterposition som er forskellig fra Gittes bundposition, giver Mille
mulighed for at rykke op mod de populere. Gitte fremstar her, og i analysens
gvrige citater som mere ekskluderet fra at blive accepteret af eleverne og i
dette tilfeelde drengene.

Egenskaberne der ligger bag diskursers betydning bliver afgegrende for,
hvorledes og hvorfor eleverne inkluderer og ekskluderer hinanden.
Italesaettelserne kan altsa ses som en kondensering af de forhold, som bliver
afgerende for, hvordan eleverne interagere, og hvilke muligheder de har for
inklusion. De grupperingsmekanismer som ligger bag klassificeringerne
synes altsa at relatere sig til en social gruppeorientering som i nogle tilfelde
kan forhandles og i andre tilfeelde ligger fast.

Falgende afsnit behandler betydningen af handlingsmodspil, som kan

udfordre elevernes diskursive placeringer.
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6.2.3 ”Jeg praver at vaere en anden person” — relationsbestrabelser

Under interviewsessionerne var klassestrukturen i den spade fase af en
positionsrokade. Denne &ndring gav mange interessante og uventede input.
Eleverne og isar pigerne er optagede af gruppedannelser og hvem som er

uvenner.

Da Karina, klassens leder og populareste pige forlod klassen efter
foraeldrenes skilsmisse blev hendes plads aben for andre piger og andre
grupperelationer (Christina:6). Situationen bliver typisk fortalt som Louise
ger i nedenstaende:

”Jamen vi er lidt bange for, at Christina overtager den plads. Vi er bange for
hun bliver sddan en helt selvoptaget snobting. Som hun er tet pa at blive.
Men vi haber lidt pa, at jeg kommer derop, pa Karinas plads, og sa Pernille

kommer pa Christinas plads”(Louise:17).

Pigerne er opmarksomme pa de nye muligheder, men frygter samtidig, at
den forkerte pige overtager Karinas plads. Ifglge eleverne bliver
egenskaberne hos besidderen af denne placering vigtig, da det far betydning
for klassens trivsel og fellesskab. Morten forteller, hvad den gode leder

indebarer:

”En der passer pa én. En man kan komme til, hvis man er ked af det. En der
ved meget om klassen. [...] Sa vil jeg enten sige mig eller Nikolaj. [...]
(Blandt pigerne red.) Der vil jeg sige Louise. [...] Fordi - hende kan man
altid komme til”(Morten:4).

Gitte har en ensartet opfattelse af disse kvaliteter:
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”En der ikke giver kommandoer til andre, men den ma gerne ha’ det der
farer i sig - altsa leder i sig, men det skal bare ikke ga ud over andre med, at
hun skal give dem ordre og sddan noget. [...] viser et godt eksempel, sadan
kan man jo godt veere. Og sa preve at vare lidt normal over for de andre og

sadan i stedte for at veere leder over for de andre”(Gitte:7)
Peter beskriver den darlige lederperson som falger:

”Den ene det er nok Anita hun bestemmer nu mest synes jeg. /...] nogen
gange sa hgrer jeg godt nok ikke efter, hvad det er hun siger.[...] fordi jeg
synes det er noget vravl /...] jamen det er hvis vi er i en gruppe i
konkurrencer. Sa er det hende, der bestemmer, hvad vi skal sige. S& gider

jeg ikke hare efter. Sa bliver det for meget”(Peter:4).

Ogsa her tydeliggeres, at de dominerende egenskaber er negative og de
anerkendende gnskverdige. Dette viser, at eleverne har et gnske og plan for

egenskaberne, som omslutter ”’lederen”.

Der er en bred opfattelse af, at der er tre kandidater til den nye populareste
pigerolle. Disse teller Christina og Louise, som begge er Karinas veninder.
Den sidste er Anita, fordi hun, ifglge eleverne, har en meget frembrusende
og dominerende personlighed, hvor hun kan have hang til at pakraeve sig
“fgrertrgjen”(Gitte:6, Peter:4). Flertallet mener, at Louise vil vare den
bedste, da hun har egenskaberne: sgd, lyttende og siger sin mening (Mille:5,
Peter:5, Morten:4, Gitte:2). Eleverne prasenterer flere muligheder, som

eleverne kan treekke pa for at komme i betragtning til en hgjere placering.

Anita forteller, at pladsen kan opnas ved at gare opmarksom pa sig selv og

sgrge for at veere i centrum for samtalerne (Anita:9). Andre mener tgj og
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personlig fremstilling er udslagsgivende (Gitte:5). Ligeledes opleves det som

en fordel at ga med de rigtige og blive samtaleemne for de @ldre klasser:

Christina:”/...] jeg tror Anita hun gerne vil have hendes (Karinas red.)
plads. Men jeg tror ikke hun far den.

Interviewer: Ja - hvad kan afgere om man far den?

Christina: Det er det, at drengene de synes det er okay, og de andre piger
synes det er okay. Og at de andre klasse pa en made ogsa synes det er okay.
[...] de (andre klasser red.) kan ogsa pa en made gere personen populeer -
snakker om den eller kender den. Men jeg ved det ikke rigtig, jeg tror det er
lidt mig og Louise fordi vi er nok de mest populere piger i
klassen”(Christina:4)

Citatet viser, at elevens adfeerd i nogle tilfeelde ogsa bliver vigtig uafhengigt
af klassens interne interaktioner. Samtidig oplyses, at drengene er en faktor i
fordelingsmekanismerne blandt pigerne. Dette vidner om, at eleven i jagten
pa relationer ma vere pa vagt. Nedenstaende citater viser, hvilken strategi en
elev kan anvende for at blive godkendt som populaer og hvad eleven ikke

skal gere:

»Jeg kan prave fx at veere sammen med de populare. Men ikke ga i reven af
dem, det skal man lade vaer med. Sa bliver man bare endnu mere upopulaer
[...] Det skal man holde meget gje med om man bliver afvist eller
ej”’(Christina:9).

I relation hertil uddyber Louise, hvad Anita ger galt:

Der er ikke ret mange der gider Anita. Det er fordi hun gar os i rgven, bare

hvis man har veret venner med hende i et frikvarter”’(Louise:8).
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| citaterne afslgres, hvordan eleverne streeber efter bedre relationer. De
strategier eleverne udtrykker, kommer derfor til at fremsta som en form for
coping. Blandt eleverne hersker en overordnet opfattelse af, at bestemte
handlinger farer til eller bibeholder succesfuld inklusion. Dette fenomen vil

jeg i det folgende kalde relationsbestreebelse.

Implicit i relationsbestraebelsen ligger en positionsbestreebelse, hvor eleven
jagter en bestemt plads i klassens hierarki, og benytte sine relationer til
indfrielsen heraf. Ud fra de empiriske eksempler vil begrebet
relationsbestraebelse deekke over de anstrengelser eleven laegger i sin sociale
placeringskamp og mangvreringer for at opnar det korrekte eller

bestraebelsesvardige tilhgrsforhold.

Begrebet kan ses i relation til dele af Segndergaards begreb om
eksklusionsangst, hvor individet i frygt for at blive afvist, vil forsgge at rette
fokus mod andre for selv at undga eksklusion.

Relationsbestreebelsen  kan i visse tilfelde bygge oven pa
eksklusionsangsten. Hermed mener jeg, at relationsbestraebelsen retter sig
mod de inkluderingsfremmende aspekter, som Sgndergaard ogsa naevner. Jeg
vurderer dog relationsbestrebelsen som mere strategisk genereret end
angstrelateret. P4 denne made bliver relationsbestraeebelsen til mere end en
konsekvens af angst. Dette ud fra det forhold, at eleverne synes at anvende
magtspil og mobiliserer deres ressourcer. Der er altsd mere tenkning bag
feenomenet end, hvad jeg ser i Sgndergaards instinktive eksklusionsangst. De
strategier som ligger bag relationsbestrebelsen er drevet af mere
intentionelle og strategiske impulser end alene frygten for at blive
ekskluderet. De er nermere drevet af konsekvensen ved ikke at veere
inkluderet blandt de rette elever. Dette stemmer ligeledes overens med det
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forhold, at Kklassens mest upopulere piger ikke danner et in-
gruppefallesskab, men gnsker opmarksomhed fra klassens hgjerestaende
medlemmer. Jeg vil i denne forbindelse mene, at klassens upopulaere piger
uproblematisk ville danne fallesskab, hvis deres motiver for inklusion
udelukkende var draevet af eksklusionsangst.

| relation hertil veelger Gitte, at fortelle til mig, hvordan hun igennem en
samtale med Louise vil udpege sig selv som en af de populare piger: “Altsa
Louise hun kan godt vurdere det. For hun er jo kommet op pa den der fagrere
en”(Gitte:12-13). Som tidligere beskrevet vil Louise og Kklassens gvrige
medlemmer ikke reelt indplacere Gitte som populer. Dog er det vigtig for
Gitte, at tro pa Louises venlig mente wvurdering, da hendes

relationsbestraebelse i sa fald har varet en succes.

Klassen er preget af mangeartede relationsbestreebelser. Anita finder
inspiration til sin positionsbestraeebelse ved at treekke pa de adfeerdsmenstre,
hun oplever hos sin storesgster i 9. klasse. Hun forteeller, at hun gnsker at
ligne 9. klasserne, da de har hgjere status end hendes og de smas klassetrin.
Ved at efterligne storesgsteren haber Anita at opna respekt og misundelse

hos sine jeevnaldrende klassekammerater:

“Altsa min storesoster hun gdr i 9’ene og hun ved hvad der sadan er fedt. Sd
jeg gdr bare i det toj 9. klasserne de sadan gar i. [...] Og det er derfor jeg
ogsa er begyndt at kebe tgj i GINA TRICOT og ONLY og alle de der ting
der”’(Anita:11).

Til sammenligning udtrykker Gitte relationsbestrabelse, nar hun fortzller, at
hun ”prgver at veere en anden person” (Gitte:5). Hun har derfor omlagt sin
kabenhavnske dialekt til nordjysk, for bedre at passe ind, selvom det ikke er

det, hun hviler i (Gitte:10).
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Louise forklarer, at hendes hgje position i klassen har nogle negative sider,

idet hun oplever folk straeber efter at blive hendes veninde:

”Jeg er en alle godt kan li, jeg feler de gar meget efter mig. Det kan godt
veere for meget en gang imellem (Louise:2). /...] Det er bare ikke altid man

har lyst til, at de hopper over til en. [...] fx sadan en som Stina”(Louise:4).

| citatet bergrer hun, hvor forstyrrende det kan veere, at de andre efterfglger
hende og derpa tror de er gode veninder. Senere i interviewet fortaller
Louise, at hun gerne vil sgge veek fra nogle af de som opsgger hende. | den
forbindelse vil hun helst ikke “komme ned pa deres niveau”(Louise:23).
Louise oplever altsa de andres relationsbestraebelse som irriterende, da det
kan haemme hendes fremtoning og identitet. Hun mener dog ikke selv hun
fryser nogen ude af den grund. Alligevel irriterer det hende, nar den kloge
Stina som tidligere nevnt “spiller dum [...] fordi hun ellers ikke kan fa
opmarksomhed”(Louise:4). Louise afslarer her, hvordan Stina bruger
relationsbestraebelsen til at performe og patage en anden rolle. Det lykkes
dog ikke for Stina at opretholde den pétagede autenticitet, hvorfor hendes
identitetsarbejde fejler og sanktioneres med udelukkelse. Louise forteeller
ligeledes om, at Stina og Gitte anvender slavelignende strategier ved, at de er

>dem der egentlig vil gere alt for bare at g sammen med 0s” (Louise:23).

Der fremkommer mange delelementer i relationsbestreebelserne, som danner
irritation og spaendinger imellem pigerne. Mille forteller falgende, om det at

efterabe den man gerne vil ligne:

”Hvis jeg far et eller andet - og sa der er to andre - dem har jeg et problem
med - hvis de far, sa bliver jeg sur. Det er kun lige de to personer, sa bliver
jeg sur. Ja det er Stina og sa Gitte min kusine. Hun har det sadan, at hun
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helst skal efterligne mig, det er lidt ligesom jeg er hendes idol bare fordi jeg
er lidt mere populaer end hun er. Og det gar mig virkelig pa og irriterer mig
virkelig. [...JMen hun gar hele tiden bag mig. Og Hun skal ligesom hele
tiden holde gje og hele tiden vide, hvor jeg er henne. S hun kan komme hen
til mig og det bliver jeg treet af fordi hun folger efter mig konstant. [...] men
jeg har spurgt hende om, hvorfor hun bliver ved med at faglge efter mig og
veere sgd at lade vaere med at efterligne mig med alt fordi, hvis jeg nu farver
har, sa spgrger hun ogsa om hun ma og det er ogsa det Stina gar faktisk. Og
det bliver jeg irriteret over til sidst. S& bliver jeg sur /...Jdet er kun de to
personer — hvis Louise hun fx far det eller Anita eller sddan noget sa er jeg
sadan lidt ligeglad — “det var da pudsigt”. Men hvis det er de to sa bliver

jeg irriteret. For de vil nemlig gerne ha’ de ting som jeg vil ha’ ”’(Mille:4-6).

Relationsbestraebelsen er altsd noget som foregar over hele klassehierarkiet.
Selv nytilkomne elever benytter sig af muligheden for, at opna de rette

relationer fra skolestart:

”Nogen gange tror jeg der er mange personer der godt kan lide kliken
Christina, Karina og Louise, det er dem jeg tror, det er nasten altid pigerne
der gar over til dem. Altsa de nye synes jeg — hvad jeg har lagt marke til
”(Mille:8).

Det specielle ved bestreebelserne er, at relationerne er med til at godkende
pladsen i hierarkiet, hvorfor bestreebelsen efter de rette relationer skal
opfyldes far positionsgnsket realiseres. | jagten pa at overkomme dette tyr

pigerne til metoder som synes at hamme harmonien og klassefellesskabet.

Igennem bagtalelsessladder producerer pigerne eksklusionsarbejde for at

opni de enskede relationer. Christina forteller, at “man kan godt ga og
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manipulere lidt med deres tanker og sadan noget”(Christina:13). Denne
metode er velkendt i pigegruppen jf. afsnit 6.1.3. Arbejdet med at skabe spild

betaler sig altsa som det ses i de fglgende citater:

”Ja, det sker ved at man siger: “viste du god Anita hun engang har sagt, at
du er mega grim - hun har bagralt dig”. Og sd er det sadan, at man sa
sparger hende det sa er blevet sagt til. Sa vil hun jo sperge mig “er det
rigtige?” og sd vil jeg jo sa svare: det er det ikke”. Og sa vil hun sd ikke tro

pa mig. - Det kan man jo altid sige”(Anita:17).

”[...] nogen gange vil man gerne veere sammen med nogen og sd prover man

pa at stjeele dem fordi man sa godt vil havde dem”(Christina:13).

Bestrabelsen pa at skabe splid indgar ofte i at hugge enskede veninder fra
hinanden. Dette strategiske traek, heemmer den brede inklusion og virker
derfor negativt pad klassen. Adferden medforklarer, hvorfor pigernes
relationer virker opslidende. Den konstante bevagenhed om at opna eller
bevare de rette relationer og agere den rette identitet er udmattende for de det
gar ud over og de som udfarer relationsbestrabelsen. Relationsbestrabelsen
indlejret i grupperingsmekanismerne udfordrer saledes det bedre fellesskab
pa daglig basis, i kampen for ikke at miste sin position eller komme nederst i

hierarkiet.

Gennemgaende viser analysen, at is&r pigerne er meget opmerksomme pa
egne og andres fremtoning og relationer. | forlengelse heraf udmunder
problemerne i positionskonkurrencer igennem den rette selvfremstilling og
udpegelse af andre, som ikke formar dette. Spargsmalet bliver her, hvorfor
jeg har fundet, at pigerne i hgjere grad end drengene oplever interne
konkurrencekonflikter og har travit med at udskille afvigelse fra alment
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geeldende klassenormer? For en udfoldelse heraf inddrages perspektiver fra
kansforskningen. Harriet Bjerrum Nielsens forskning i adferdsforskelle
blandt piger og drenge papeger, at piger i hgjere grad end drenge er
relations- og intimitetsorienterede. Drenge er derimod mere
konkurrencemindede, med flydende graenser mellem leg og kamp (Bjerrum
Nielsen 2012:7). Bjerrum Nielsen mener, at pigernes konflikter udspringer af

netop relationer, hvorfor problemerne genereres verbalt og personligt.

Med dette in mente vurderer jeg, at mine empiriske fund kan forklares ud fra
to sammensluttende forklaringer: En forklaring kan findes i kensforskningen
og én anden i min metodiske fremgangsmade: 1) Piger er
relationsorienterede aktarer, som refleksivt positionerer sig i forhold til andre
elever. Af denne grund mener Bjerrum Nielsen, at pigekonflikter kommer til
syne verbalt. Dette modsvarer mine empiriske fund, hvor pigerne middelbart
har let ved at gengive deres forhold i dybdegaende interviews. 2) Drenge er
mindre verbale, og deres positioneringer og adferd er derimod aktivitets
rettede. De handlingsorienterede konflikt- og konkurrenceformer, der ma
veere blandt drenge, er min undersggelse mindre disponeret til at indfange
pga. observationsstudiets fravalg. Det synes derfor plausibelt, at drengenes
konkurrence- og identitetsforhandlinger vil udfolde sig pa sportsbanen og i
fritiden. Drengenes kampe eller konflikter af fysisk karakter kan forekomme
sveert at gengive verbalt, men ikke for pigerne, hvis konflikter oftest foregar
verbalt. Dette forhold kan endvidere understgttes af, at drengene er mindre

dybdegaende end pigerne i interviewsessionerne.

En anden forklaring pa, at pigerne synligt kemper med identitet og
selvfremstilling i klassen, kan forstas ud fra filosoffen Simone de Beauvoir.

Bjerrum Nielsen inddrager Beauvoir i sine analyser af kansforskelle ud fra et
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maskulinitetskriterium. Beauvoir mener, at piger grundet mandens
samfundsstatus som det universelle kan, skal keempe mere end drenge for at
forklare deres identitet — bade i selvforteelling og ud ad til (Bjerrum Nielsen
2012:2-3). Ud fra denne forklaring er pigerne ngdsagede til at veere
yderligere refleksive og opmaerksomme pa at forme sig selv — bade i forhold
til andre rivaliserende piger, og over for drenge. Dette kan veere en forklaring
pa, at empirien viser, at pigerne er mere opmarksomme, plejer relationer og
bruger kraefter pa sociale orienteringer. Pa denne made skabes deres kan og
identitet refleksivt i forhandlingen med andre i kraft af deres
relationsorienterede syn pa omgivelserne — ud fra de socialt konstruerede
parametre de kan forsgge at haevde sig med.

Kansforskningen og specialets metodebegreensninger kan vere med til at
forklare det forhold, at pigernes problemer og deres forankring i konflikterne

er mere faste og synlige end tilfaldet er hos drengene.

6.2.4 Afrunding del 2

Ovenstaende har fokuseret pa grupperingsmekanismer, som udfordrer
feellesskabet. Jeg har vist, hvordan eleverne er bevidste om et hierarkisk
mgnster, der udspringer i sproglige greensedragninger. De sproglige udsagn
viser, hvilke elever som holder sammen og hvordan de teenker om hinanden.
Mine orienterende begreber har i forleengelse heraf, fremdrevet en
interessant empirisk pointe igennem faenomenet relationsbestraebelse.
Relationsbestrebelsen fremtraeder, nar eleverne gnsker inklusion i de rette
sammenhange. Herudover anvendes forskellige strategier for at undga
stempling sasom at holde sig fra andre mindre seje eller mange sig med
populere elever samtidig med, at skabe splid igennem bagtalelse.

Relationshestrebelsen kommer pa denne made til at fremstd som en
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grupperingsstrategi. Her afprgves og koordineres identitet igennem en
performans, hvor iser pigerne forsgger at passe ind i det spil, som kan give
dem stagrst mulig social vinding. Det interessante er her, at strategierne kan
fungere som et delvist frirum for de fastlaste sproglige diskurser og
hierarkiske associationer. Relationskampen uddybes i det felgende, hvor
strukturen behandles naermere ud fra afggrende eksempler og en bestemt
social teori som synes, at besverliggere succesfuldt afkast fra
relationsbestreebelsen.  Det er her  projektets  hvorfor-spgrgsmal

sammenstykkes.

6.3 Del 3 - Hvorfor praeges skoleklassen af negative mgnstre

En folkeskoleklasse indeholder mange dynamiske og komplekse sociale
processer. | en undersggelse som denne ma der derfor tages hgjde for mange
faktorer, som vil spille ind pa, hvorfor eleverne agerer som de ger. Af denne
grund er et entydigt svar pa hvorfor svart fremkommelig. |
forskningsoversigten blev det klart, at den relationelle forskningstradition
grundlzeggende vedkender sig at bidrage med brudstykker af forklaringer og
arsagssammenhange. Efter min vurdering kan dette speciale bidrage med et
bud pa hvorfor-svaret inden for mit genstandsfelt, undersggt ud fra

feellesskabsdynamikker og de processer, jeg er naet frem til kan ligge bag.

Ovenstaende analysedele har lgbende givet et indblik i, hvorledes og hvilke
episoder og dynamikker, som fremkalder klassens situation. Implicit i min
tredelte enhed indgik hvorfor-elementer undervejs i, hvorledes og hvilke,
som ogsa afspejler pointer fra tidligere forskningsresultater®’. | falgende

afsluttende analysedel vil jeg forsgge at sammenkoble de pointer, som er

%2 Specialets resultater relateres til den eksisterende forskning i afsnit 6.3.3.
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fremkommet pa baggrund af den viden de orienterende begreber har bibragt
analysen. Herudfra sammenstykkes mit bidrag til, hvorfor klassen til
stadighed preeges af mgnstre, som kommer negativt til udtryk i elevernes

hverdag.

6.3.1 Distinktioner som muligt forklaringsgrundlag

I de hidtidige analyser har jeg beskrevet elevernes feellesskabsdannelser, og
herunder bergrt den inklusion/eksklusion, som er geeldende i elevernes
feellesskaber. | eleveksklusionerne blev tydeliggjort, hvordan og hvornar
stigmatisering blandt eleverne kommer til udtryk, og hvordan det feelles lige
er vigtigt for venskabsdannelserne. Jeg fandt, at alle forklaringer og
eksempler i henhold til feellesskaber og ikke-feellesskaber indebeerer
praktiske og sproglige gransedragninger blandt eleverne. De symbolske
niveaudelinger synes at udgare den rettesnor eleverne socialt orienterer og
mangvrerer ud fra jf. analysedel 2. | kraft af disse eksempler mener jeg, at
elevernes niveaudelte konstruktioner kan relateres til en form for
bagvedliggende “klasse”-opfattet hierarki. Denne tanke udfoldes i

nedenstdende.

Klassens distinktionsbevidsthed

De eksempler, jeg i ovenstaende har fremvist, kan overordnet samles under
betegnelsen “bevidsthed om forskellighed”. En oplevet forskellighed hvor
eleverne skiller sig ud fra hinanden med hver deres sarpreeg - enkeltvis og i
grupper. De ovenstaende analysetemaer sasom det nyeste nye kontra gamle
tejstil, dronningen kontra outsideren, hestepiger kontra atletikpiger, drenge
kontra piger, afspejler alle forskellighed og adskillelse som eleverne selv har
bragt til bordet. Indlejret i elevernes normative synspunkter afslgres, hvad
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eleverne opfatter som sejt og ligegyldigt. Den afgerende faktor for elevernes
betydningshorisont i deres skolehverdag, og hvordan de mangvrerer i
feellesskaberne, fremstar altsa som opfattelsen af en oplevet og serpreget

forskellighed pa flere niveauer.

Bevidstheden om forskellighederne farer mig videre til essensen af at
inddrage Bourdieu og elementer fra hans distinktionsteori som den teoretiske
rettesnor analysedelen herunder fglger. Hermed gnsker jeg at samle de
distinktionsmaessige trade fra ovenstaende analyse, som derpa skal afhjelpe
til en afklaring af, hvorfor eleverne til stadighed preeges af negative manstre.
Dette foretages pa baggrund af mine empiriske eksempler bearbejdet i
ovenstaende, samt nye empiriske udtryk, som peger mod grundlaget for

hvorfor.

Bourdieu var optaget af den sociale verden ud fra individets sociale
kortlegning af sociale forskelligheder. Sdledes mente Bourdieu, at
mennesker inddeler verden ud fra deres smag (Bourdieu 1995:37,52). Smag
er en socialt genereret starrelse, og skal forstds som det individet finder godit,
darligt, snobbet eller vulgart. De individuelle smagsforskelle er ligeledes
observeret i 6a, hvor eleverne opvejer og afmaler hinanden ud fra, hvad de
finder passende for opfarsel, aktiviteter og fremtoning. Eksempelvis er
smagen afspejlet i opfattelse af, at pigerne gar i bukser og ikke kjole.

Da smag er givet ud fra individets socialisering og position i den sociale
verden, bliver den velkendte sociale praksis, forstaet som det man ger,
udgangspunktet for elevernes syn pa verden og sociale relationer (Bourdieu

1995:33). Afvigelse herfra resulterer saledes i en form for miskendelse.

Grundlaeggende er Bourdieus teoretiseringer over den sociale verden en teori

om magtkampe udspillet igennem anerkendelsesmarkgrer. P4 denne made
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vil individet forsgge at diktere andre den subjektivt korrekte livsfarelse ud
fra, hvad individet finder korrekt (Bourdieu 1995:38). Dette kan eksempelvis
ske ved at eliten, som Bourdieu betegner herskende “’fine” klasser, henviser
til popmusik som darlig musiksmag uden indhold. Omvendt kan mere
folkelige klasser henvise til elitens musiksmag som fisefornemme toner, de
ikke gnsker at kede sig med. Bourdieus klasseforstaelse er en relationel
storrelse, hvorfor en “klasse” kun findes i kraft af modsatte eller lignende
klasser (Bourdieu 1995:141). Saledes bliver klasseopfattelsen virkelig ud fra
distinktionen, forstaet som et enten/eller klassemassigt tilhgrsforhold givet

ved de ressourcer individet besidder.

Som tilfeeldet er blandt de eliteere og de folkelige befolkningsgrupper,
opstiller eleverne et klassifikationsskema med de sproglige markerer de
udtrykker klassens feellesskaber, roller og positioner igennem. De sproglige
klassifikationer som 6a benytter, stemmer overens med Bourdieus sociale
segregering (enten/eller) i kognitiv og praktisk forstand (Bourdieu
1995:33,37). Indeholdt i klassevarelset virker det altsa plausibelt, at det
eleverne udtrykker, kan indskrives i forbindelse med en reekke distinktioner,
som afspejles af forskelle i en form for oplevet og betydningsfuld forskel i

ressourcer og tilhgrsforhold.

Eleverne udpeger altsa nogle omrade, som tildeles sarlig positiv
opmearksomhed — ud fra de empiriske uddrag vurderer jeg derfor, at eleverne
treekke pa eller opstiller pejlemarker eller markgrer, som pa nogle omrader
kan genkendes som grundleeggende samfunds- og klassemassige
sammenligninger — hvor eleverne udpeger udvalgte samfundsgaldende

statusmarkgrer som malepind for klassens elevplaceringer.
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Kapitalformer

Det er her Bourdieus kapitalbegreb bliver relevant for de
feellesskabsprocesser, som i analysedel 1 viste en udfordring for
klassefaellesskabet, i kraft af bevidstheden om, at der er forskel pa de som
har noget bestemt eller ikke, tilleegges betydning. Anita giver i fglgende citat

udtryk for bagvedliggende niveauforskelle pa falgende made:

”[...Jaltsa de har ikke de samme muligheder og sadan noget. De har maske
ikke de samme muligheder for, at drengene de kan li en eller et eller andet.
[...] At man kan ga i det samme toj og man kan veere med pd noderne og er

“sej " i gdseajne, hvis man kan kalde det det.”(Anita:18)

Bourdieus kapitalbegreb udmales i ressourcer. Besiddelse af bestemte
kapitaler og maengden heraf ger individet i stand til at sette standarder eller
mulighed for at falge den anerkendte standard. Bourdieu treekker pa tre
grundleeggende kapitaltyper samt en fjerde, som er overordnet de andre. De
tre kapitaltyper udgeres af social kapital, forstiet som netveerk og relationer,
gkonomisk kapital forstaet som ressourcer i form af penge og materielle
goder og slutteligt kulturel kapital afgjort af hgjt uddannelsesniveau og
social baggrund. Den overordnede kapital er den symbolske kapital som
udger anerkendelse eller udtrykker verdi inden for kapitalformerne
(Bourdieu 1995:34-35). Overkapitalen udtrykkes i relation til den

gkonomiske kapital, nar Anita anvender etiketten sej i citatet.

Den symbolske kapital er relationel og noget individet kan bluffe (Bourdieu
1995:34). Bourdieu abner muligheden for, at der findes flere kapitalformer,
som kan vere relevante ud over de tre kapitaltyper. Det vigtige bliver her,

hvilket udtryk som undersggelseskonteksten frembringer som vigtig, og
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hvilke ting individet kan hgste anerkendelse for. Pa denne made kan det flere
steder i analysen ses, at de gkonomiske ressourcer foraldrene kan
provianterer med, giver status. Det er dog nedvendigt, at eleven er i stand til
at omseette ressourcerne til de rette forbrugsgoder indeholdende symbolsk
veerdi. | 6a koncentrerer pigerne sig iseer om mode, hvorfor en form for

stilistisk kapital kan ses som veerende essentiel for netop denne elevgruppe.

Det er bl.a. det der ger sig geldende, da Camilla i afsnit 6.1.7 fortalte, at
Anita spgger med at give hende penge, da hun har kegbt bukser i genbrug.
Anitas kommentar er ikke mgntet pa om Camillas bukser er fine eller
grimme. | stedet er hun meget optaget af, hvor bukserne er indkabt. Dette
vidner om, at Anita vurderer indkegbsstedet, hvis prestige i kraft af tagjets pris
synes at blive vigtigere end bukserne i sig selv. De elever, som gar i det
rigtige tej indkebt i de rigtige butikker, besidder derfor nogle ressourcer —
givetvis penge, som medgiver respekt og anerkendelse — hvorfor eleverne
ofte refererer til gkonomiske forhold, nar de reflekterer over, hvem der har

det “rigtige”.

Elevernes paralleller til gkonomi, anvendelse og kabekraft korresponderer i
nogle tilfeelde med foraeldrenes sociogkonomiske placering ud fra en relativ
sammenligning. De interviewede elever, der i klassen omtales som eller selv
bekrafter at have det “rigtige”, er typisk bern af landbrugsfamilier, ledere,
selvsteendige eller tgjbutiksansatte, som bor i landejendomme eller byhuse.
De elever som selv giver udtryk for, at de ikke altid far det “rigtige”, er bgrn
af foreeldre som bor i lejlighed, nedlagte landbrug og arbejder i kommunale
service- og plejefag eller har aldre forsgrgere (Baggrundsoplysninger:
elevinterviews og trivselskoordinator). En tgjbutiksansat kan saledes hjelpe
barnet med den rigtige mode og datteren af foraeldrene i de ledende stillinger
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har, ifglge eleverne, starre chance for at fa de gode ting. Eleverne oplever
altsd nogle distinktioner, ud fra baggrundsvariablene, som i en
barnebevidsthed kan forekomme som betydningsfund. Objektivt set behgver
der dog ikke vere igjefaldende forskelle, men nogle foraldreforhold synes
altsa, at fa betydning for eleven, idet klassen tilskriver disse forhold

betydning.

Elevens position og frihed til selvstendige tejvalg viste sig ogsa at kunne
pavirkes af opfersel og vennekreds. Dette geelder bl.a. Louise, der besidder
stor social kapital kombineret med stilistiske kapital. Parametre inden for
den sociale kapital kan yderligere understgttes ud fra sociogrammalingerne.
Her kan parametre som den sjove kammerat, den gode kammerat og den
mest troveerdige give et indblik i elevernes udmaling af den sociale kapital.
Her ligger Louise inderst i sociogram-skydeskiven og er derfor placeret som

en af klassens mest vellidte.

De parametre, som kan indgad under den kulturelle kapital, er ikke italesat
direkte af eleverne. En forklaring herpa kan veere, at eleverne er unge og at
det at veere god i skolen ikke krediteres med social anseelse jf. afsnit 6.2.1.
Sociogrammerne kan dog bidrage til én enkelt markegr pa omradet ud fra
parameteret fagligt samarbejde i grupper, hvor eksempelvis Pernille, Karina
og Morten udger de eftertragtede elever. Eksempler pa den kulturelle kapital
kan dog spores analytisk hos de elever som formar at opretholde eller satte
standarder for den accepterede selvfremstilling og opfersel. Grundleeggende
viser empirien altsa, at eleverne er orienteret mod forskelle i gkonomiske og
sociale parametre, hvorfor disse udger parametre, som i klassen kan medgive
symbolsk kapital og udgere de markarer, som far konsekvenser for elevens

placering i klassens hierarki. Elevernes klasseopfattelse er med andre ord
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sammenstykket af indtrek fra geeldende samfundsmaessige normer som
eleverne konverterer og anvender ud fra de sociale normer som er i klassen —

hvor personlighed og sociogkonomiske faktorer er vigtige elementer.

Det sociale rum

Nedenstaende figur 8 viser Bourdieus kort over det sociale rum. Rummet
udger summen af relationer og kapitaler, som udmunder i en hierarkisk
struktur, ud fra to differentieringsprincipper repraesenteret ved den
gkonomiske og kulturelle kapital. Disse er indtegnet som prototyper, der
viser forskelle og magtforhold i kraft af kapitalform og niveaudeling i
kapitalmangde. Det sociale rum udger den ene af to konstanter som
Bourdieu fastleegger i sin kapitalteori. Den anden udggres af det han kalder
menneskets form. Denne konstant udggres af, at individet altid ensker at
kempe for anerkendelse, men til en vis grad er disponeret af sine sociale
relationer og placeringen i rummet. Af denne grund haenger konstanterne
gensidigt sammen (Fogh Jensen 2006:85, Bourdieu 1995:36).

Igennem konstanterne forsager Bourdieu at overkomme
struktur/akterdualismen. Det sociale rum og menneskets form som et
handlende vaesen repraesenterer derfor pa en gang de treege strukturer og

individets mulighed for en vis autonomi og bevagelighed.

Hos Bourdieu knytter kapital sig til magt og begge regnes for relative
starrelser (Bourdieu 1995:39,64). Dette kan forklare den frihed og sociale
indflydelse elever med disse ressourcer besidder. Eleverne er selv med til at
konstruere, hvilke ressourcer der anerkendes. Dette sker ud fra interesser og
erfaringer, hvorfor anerkendelsesmarkgrerne er relative og pavirket af

samfundet og historik (Bourdieu 1995:219). Kapitalerne i det sociale rum
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bliver en malestok for det Bourdieu kalder position og positioneringer. En
position er individets sociale punktplacering i rummet. Placeringen afhaenger
af de kapitalformer som individet besidder og anerkendes for at have.
Positioneringer udger de handlinger som individet foretager sig ud fra sin
givne position. | 6a vil en elev med en stor gkonomisk kapitalmangde, ifglge
Bourdieu kunne mobilisere sine handlinger gunstigt i kraft af den velansete
position i elevflokken, som det eksempelvis fremgar hos Karina og Louise.
Ressourcerne giver adgang til den gvre del af klassens hierarki, hvorfor
positionen implicit giver magtfulde handlemuligheder og rum til fortsat at
sette standarder. Dette er galdende i klassen, nar eleverne i analysedel 1
henviser til, at Karina altid setter standarden for, hvad der er smart og

moderne.

Samlet kapital +
(Alle former)

* Den med det nyeste

nye
= Den kloge elev
Kulturel kapital + Kulturel kapital -
@konomisk kapital - @konomisk kapital +

* Efteraberen

* Den gammeldags

Samlet kapital -

Figur 8 — Det sociale rum (Bourdieu:1995:34)
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| figuren er indsat fire elevtyper®. Elevtyperne er empirisk genereret ud fra
elevfortaellingerne og tager derfor udgangspunkt i nogle af de parametre som

eleverne opmaler hinanden igennem.

Eksempelvis forteller Gitte om den populare piges plads i klassen, som
forklares ud fra placeringen den med det nyeste nye. Gitte forklarer, hvordan
der synes at vaere noget over Karina som fastslar og fastholder hendes hgje

placering:

”Fordi hun [Karina red.] var bare en type som ikke kunne veere — hun kunne
ikke veere en anden slags pige. Hun var bare generelt en populcer pige. [...]
Hun havde mange pane ting og hun var sgd og hun var en man kunne

snakke rigtig meget med”(Gitte:6).

Det Gitte italeseetter er Karinas ting og hendes sociale vaesen, som udlgser
symbolsk kapital igennem sociale og gkonomiske egenskaber. Karinas
placering 1 6a’s sociale rum vil derfor ligge 1 den heje ende af den
gkonomiske kapitalmangde. Til sammenligning er den gammeldags elev,
den uden stor gkonomisk formaen og derfor den som placeres i nederste
hjgrne lidt til venstre for midten. Elevtypen efteraberen er den, som har
mulighed for at indkebe nogle varer som i teorien indeholder symbolsk
veerdi. Dog har efteraberen ikke mulighed eller fantasi til at seette standarder
for det smarte til sammenligning med eleven med det nyeste nye.
Efteraberens placering kan derfor indtegnes ud fra en rimelig skonomisk
formaen, men mangel pa ressourcer til at have en unik selvfremstilling

placerer eleven ud fra mere gkonomisk formaen end kulturel kapital. Den

%3 Jeg er bevidst om at indplaceringen i det sociale rum beregnes ud fra kvantitative
parametre iht. korrespondanceanalyse. Positionerne i figuren anvendes her som idealtypiske
punkter ud fra empiriske udsagn.
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kloge elev er den som er god at samarbejde med. Denne elevtype placeres
derfor i sin rene form ud fra de ressourcer, som opmales efter den kulturelle

kapital.

Preetention og relationsbestraebelse

I min gennemleasning af Bourdieu fandt jeg et begreb, som teoretisk kan
modsvare og forklare de mekanismer jeg fandt i elevernes strategiske
relationsbestraebelser. Begrebet pratention indeholder en distinktion mellem
det legale og illegale, hvor individet streeber efter anerkendelse og symbolsk
kapital. Dette kan ske ved at koordinere handlinger efter dem, individet
gnsker at ligne (Bourdieu 1984:179). Her er smag igen parameteret for, hvad
der er godt og darligt. Indeholdt i samfundet mener Bourdieu, er en
overordnet smag, som hyldes eller stiltiende anerkendes som den bedste
(Fogh Jensen 2006:116). | preetentionen udvelges derfor strategier for at
indordne positioneringer efter elitens position og handlinger, hvorved
individet forsgger at opna symbolsk kapital. Hvis praetentionen godkendes
kan eleven skubbe til sin position i klassen, og derpa andre ved strukturen.

Gitte forspger eksempelvis med pratention, nar hun aflegger sin
kabenhavnske accent for bedre at passe ind. Det positioneringsudspil hun
anvender, udger en efterligning af den legitime accent som accepteres i 6a.
Det er et ensartet preetentionsudspil Christina foretager sig, nar hun veelger at
omgas og foje relationer til skolens meget populare elever. De to piger
forsgger igennem disse positioneringer hhv. at leegge afstand til og beholde

egen position igennem strategiske handlinger.
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Symbolsk vold — den selvforskyldte underkendelse.

Nar en elev streeber efter en hgjere position sker der en form for
positionsfragmentering, nar eleven efteraber andre eller starter til fodbold for
bedre at passe ind med den efterstrebte elevgruppe. | dette indgar det
paradoksale element, at individerne selvforskyldt ligger under for, hvad
Bourdieu kalder symbolsk vold (Bourdieu 1995:201-202). Nogle elever er i
kraft af deres anerkendte ressourcer positionsmassigt overordnet andre. |
Bourdieus terminologi er disse elever de dominerende, som besidder magt
over de dominerede. Det paradoksale ved denne distinktion er, at den i
hverdagen forekommer naturlig, hvorfor Bourdieu siger den ikke genkendes
om vold eller magt. De dominerede elever er imidlertid med til at opretholde
magtudevelsen ved at lade de dominerendes smag og mening vere den

geeldende ved selv at straebe efter netop denne smag.

Dette paradoks er ligeledes at finde hos Goffman, hvor det stigmatiserede
individ gnsker at ligne de normale trods det, at de faler sig hjemme hos
ligesindede (Goffman 2009:60,148). Nar den dominerede eller afvigerne
efterstreber de dominerendes smag eller de normales forhold, vil
relationsbestrebelsen blot vere med til at reproducere de socialt
konstruerede skel, som de afvigende eller i dette tilfeelde de dominerede
ligger under for. Dette sker, da efterstreebelsen udtrykker en legitimering af

forskellen, hvor noget er bedre end andet.

Pa workshoppen fandt jeg, hvordan en af pigerne knytter det rigtige tgj til
gkonomisk kapital, og derved laver et skel mellem det at have penge og se

smart ud kontra ikke at have penge og ikke veere smart:

”Man ved, at nar det er en der har det smarte tgj, sa er det en der har

masser af penge” (Workshop/pige:11).
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| 6a kan det altsd udledes, at bestemt tgj har en symbolsk veerdi. Hos
Bourdieu repraesenterer symboler et hierarki. Det hierarki eleverne maler
hinanden op imod, kan altsd pa flere niveauer forklares ud fra Bourdieus
relative eller oplevede klasseforskelle. Dette fordi nogle af de markarer
eleverne afmaler hinanden igennem kan relateres til baggrundsmeessige
faktorer, samtidig med at social intelligens pavirker den hierarkiske
inddeling. | kraft af de sproglige distinktioner og betydningen heraf
opretholdes de magtstrukturerer i klassen, som ger det legalt at veere den, der
har de pane ting, at vaere mest populare, men illegitimt eller mindre godt at

efterabe og spille computer i stedet for fodbold som fremvist i afsnit 6.1.4.

| relationsbestrebelsen hyldes eliten eller de dominerendes smag og
kapitalbesiddelse, hvorfor under/overordnet strukturen opretholdes. De
dominerede kan saledes godt flytte sig igennem deres strategiske
praetentioner, men eliten flytter sig tilsvarende og andet dikteres og
anerkendes som varende god smag. Et sadan tilfelde er geldende, da Mille i
afsnit 6.2.3, fortalte at hun mister lysten til at gare, hvad hun har planlagt,
nar nogle af de upopulere piger efterligner hendes ide. P4 denne made taber
det som efterabes sin attraktivitet og bliver almindeligt — uden naevneveerdig
symbolsk kapital. Dette modsvarer ligeledes det element hos Bourdieu, hvor
han viser, at alle individer uanset kapitalmaengde og position strategisk

foretager praetention for at skabe luft til andre (Fogh Jensen 2006:115).

Resultatet og reekkevidden for, hvor succesfuld eleven kan vere synes dog at
afheénge af nogle bestemte faktorer. Her bliver elevens ressourcer og derved
ogsa elevens position afgerende for succesniveauet. Eleven i bunden af
klassens hierarki er eksempelvis mindre disponeret for at opna succesfuld

preetention/relationsbestraebelse. Dette skyldes ifglge Bourdieu, at succesen i
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hgj grad afgeres af kollektivets accept af elevens bestrebelser. To af
klassens mest upopulaere piger fremstar derfor som pétreengende og
irriterende i deres bestraebelser pa at fa accept fra klassekammeraterne. Dette
bringer pigerne i et ambivalent dedvande. De oplever ikke at have succes
trods deres anstrengelser som de selv synes ligner det, de andre piger gar.
Dette er et eksempel pa, at strukturen holder eleven tilbage, hvis denne ikke

har de rette forudseetninger for inklusion pa et hgjre plan.

Habitus, felt og doxa — som praktisk orienteringssans

I denne forbindelse har Bourdieu begrebet Habitus. Habitus er indlejrede
strukturelle karakteristika hos individet, som bevirker en vis treeghed i
positions- og positioneringsmuligheder (Bourdieu 1995:36,39,219). Dette
indebeerer, at individets socialisering o0g position fungerer som
tilbageholdende elastikker, der treekker individet tilbage til en livsfarelse,
som er tilsvarende elevens socialiserede synspunkter og kropsliggjorte vaner.
Habitus udger en far-reflektiv starrelse, hvorfor Bourdieu udtrykker den som
indlejret og kropsliggjort. Habitus fungerer som en praktisk sans til at bega

sig i et felt.

Felt hos Bourdieu udgar en feelles referenceramme indeholdt i positionerne i
det sociale rum. Felter er “under-rum”, dannet ud fra relationer og positioner
i forbindelse med et givent interesseomrade/genstandsfelt. Hos 6a vil
drengene, som gar op i fodbold udgare et fodbold/sportsfelt — her hersker en
feelles anerkendelse af, hvad aktarerne finder vigtigt. | feltet eksisterer doxa
(Bourdieu 1995:225). Doxa udger feltets almindelige og anerkendte mening
eller viden. Eksempelvis kan doxa udtrykkes igennem enighed om
fodboldregler - uskrevne som skrevne. Nikolaj giver et eksempel pa et brist,
som far drengeforholdet til at knase, nar der leges fodboldrelaterede lege:
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Det er fx hvis der er nogen der glemmer reglerne til fodbold. Og sa spiller
vi sddan noget som hedder rgv. Sa hvis vi scorer 5 mal pa ham der star i
malet - sa skal han stille sig, sa skal vi skyde ham i rgven med bolden. Peter
han er ikke s& god til det, han gar altid bare eller siger NEJ | har kun to mal,

nar det er. Sa forsvarer han sig”(Nikolaj:4)

Indeholdt i drengenes leg er en normativ regel om, at man skal tage straffen
som en mand. Da Peter farst lige er begyndt til fodbold og samtidig er lille
og tynd, kan dette veere grunden til, at han ikke fglger spillets regler og
sniger sig udenom. Peters opfarsel vaekker imidlertid irritation hos drengene,
da det ikke er den made man spiller pa. Peters opfarsel accepteres ikke og
han falder pa den made igennem pa normen som drengene forsgger at
opretholde. | feltet eksisterer derfor normer om normalitet og afvigelse, ret
og uret som individet bar rette sig efter. Doxa relaterer sig ligeledes til
habitus, idet en hvilken som helst habitus ikke kan mangvrere eller finde sig
til rette i alle felter. Saledes heenger habitus, doxa og felt sammen, hvorved
de former hinanden og sameksisterer ud fra de relationer og normer de

passer til.

Christina italesatter i fglgende citat dele af dette mangvreringsmanster, og
hvordan der er et filtreringssystem i klassen, hvor elever finder deres

naturlige plads:

”De farste par dage der er de [nye elever red.] rigtig populeare, og sa de
naste par dage sa progver de at finde deres plads i klassen. Og finde ind i de
grupper, hvor de hgrer til”(Christina:9).

Ifalge Christina synes der at vaere steder, hvor eleverne naturligt passer ind.
Dette vidner om, at der er segregering pa spil ud fra forskellighederne, som
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afger hvilken plads eleven indtager. Christina ytre ydermere, hvordan hun

med sin baggrund ved hun ikke vil passe ind hvor som helst:

”Jeg vil ikke kunne passe ind i den der med Gitte og Stina — der vil jeg ikke
kunne vaere”(Christina: 12).

Heraf kan udledes, at elevernes habitus og feltorientering har indvirkning pa
venskabsdannelserne. Eleven vil veaere disponeret til at interagere med
lignende elever og derfor ikke hvem som helst. Elevinklusion er altsa som sa
mange gange i de ovenstaende analysedele udtrykt, afhaengig at ensartethed
og det Jenkins kalder det feelles lige. Christina giver igennem hele sin
forteelling udtryk for mange skarpe forskelle mellem hende og iser Gitte og
Stina. Trods Christinas opbrud med den fraflyttede Karina og trods det, at
hun netop er ved at indlede nye venskaber, afslar hun denne gruppering eller
dette elevniveau som mulig venskabskreds. Dette kan veere et udtryk for, at
den baggrund Christina har, ikke passer ind med opvaksten, interesserne og
livsfarselen hos Gitte og Stina. P4 denne made griber flere af Jenkins
feellesskabskomponenter ind i Bourdieus sociale klasseteori. Saledes vil
individer med ensartet habitus, feltinteresse og position kunne fungere
praktisk sammen og danne en felles relation ud fra deres grundleeggende

ligheder.

Samme argument kan forklare, hvorfor Louise og Christina stadig gar
sammen trods det, at de ofte sarer hinanden. Begge piger ma fele, at de
passer sammen og deler samme veerdier og interesser, som de andre piger i
klassen ikke opfylder fyldestgerende. Christina synes ikke hun passer ind
andre steder og Louise holder sig til det velkendte, da hun irriteres over at
mange bestraber sig pa at blive hendes veninde. For at opretholde deres

plads i klassen haenger de to piger derfor sammen trods deres problemer.
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De rigide strukturer, hvor bestemte elever holder sammen udmgntes ogsa i
de eksempler, hvor eleverne udtrykker utryghed ved at interagere med elever
der er stemplet upopuleere. Det er det, Camilla udtrykte i analysedel 1, hvor
associationer fra de mindre seje elever kan ”smitte”. Denne opfattelse bliver
derfor vigtig for elevens sggen efter feellesskaber. Ligeledes bevirker habitus
og socialisering, at piger er disponeret til at handle anderledes end drenge
som vist i afsnit 6.1.2.

En anden pointe som kan relateres til habitus, fremgar i forbindelse med
vigtigheden af ensartede forforstaelser. Anita forteller, hvordan ensartede

dispositioner - her udtrykt igennem humor, er vigtigt for venskabsdannelser:

?[...] man er bare mere sammen med nogen end man er med andre altsd
[...] fordi man bedre kan snakke med dem mdske. [...] fordi de er til mere
sadan, hvis man siger noget sjovt. Som man selv synes er sjovt, det synes de

0gsa er sjovt”(Anita:4)

Pa denne made synes der at vare tendenser, som peger i retning af, at
grupperingsmekanismerne er afhangige af ensartethed pa flere niveauer og
at forforstaelserne er afggrende for elevens mangvreringer. Saledes bliver
dette ogsa relevant i henhold til den forskelshevidste segregering, som
kommer til udtryk i venskabsgrupperne. Nar eleverne alene eller i grupper
fraveelger nogle venskaber og tilhgrsforhold er det altsa ofte pa baggrund af
at veere en del af den rigtige klike eller “klasseniveau” samtidig med, at man
skal kunne passe ind i den efterstraebte gruppering — hvis ikke ger eleven et
forsgg pa efterligning.

Den problematik som eleverne og isa&r pigerne er praeget af, kan derfor veere
med til at give en forklaring pa, hvorfor det blive vigtigt at falge med socialt.
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Konkurrencen om at veere med det rigtige sted kommer saledes til udtryk i
strategisk bagtalelse og grimme kommentarer, hvor eleverne kollektivt og i
mindre grupperinger opstiller kodekser for, hvad der anerkendes og
miskendes. Hver af elevernes subjektive blik pd omgivelserne samles saledes
i et kollektivt way of life, som handhaves og opretholdes i kampen for

anerkendelse.

6.3.2 Typologiske betragtninger — kondensering af elevernes
distinktioner

| fglgende afsnit opstilles en typologi over de distinktioner som analysen
frembragte. Typologien i nedenstaende figur 9 er opstaet pa baggrund af en
vekselvirkende adaptiv proces, hvor de fire empirikilder bibragte
oplysninger, som kan sammenfattes i elevtyper. Grundstenene til typologien
tog form i analysedel 2, hvor elevernes egne betegnelser kunne opdeles. Her
har mine teoretiske begreber farst og fremmest bidraget til samtaleelementer,
som har afslgret de italesatte og symbolske distinktioner imellem eleverne.
Ydermere har dokumentstudiet og tegningerne vist positionsdifferentieringer
og kaensforskelle i fallesskabsopfattelser, som samlet har pavirket

fremkomsten af typologien.

Empiriens helhed og de udtalte betegnelser resulterer i seks differentierede
elevtyper/fellesskabstyper. Det er vigtigt at papege, at de seks typenavne og
deres betydning er mine helhedsindtryk udledt af empirien. Her anvender jeg
den  Schutzske  kondenseringsfremgangsmade og  opstiller 2.

ordenskonstruktioner over elevernes common-sense tolkninger.

Typologien skaber overblik over, hvilke fellesskabsmanstre klassens

dynamik udspringer af. Dette bidrager til at forstd, hvorfor
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inklusions/eksklusionsmekanismer udtrykkes som de ger i klassen. De

grundleeggende strukturer er vigtige
hagrer sammen, da tilhgrsforholdene

for elevernes opfattelser af, hvem der
igennem mit feellesskabsfokus har vist

sig at pavirke fremdriften af negative mgnstre. Distinktionerne kan saledes

give viden om det eleverne agerer ud fra. Typerne prasenteres i falgende

figur.
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Figur 9 — Seks idealtyper over klassens elevtyper/feellesskabskredse.

Figuren rummer to dimensioner: en

kanslig og en prestigemassig opdeling.

Hver fellesskabskreds skal forstas som en sammentraekning af karaktertraek

og interesser, som ud fra empirien kan placeres ensartet. Typologien

udtrykker ikke seks egentlig fasttemrede klassefellesskaber, men viser seks

opdelinger ud fra egenskaber og

italesattelser som udmunder i seks

idealtyper. Hver elevkredse har ensartede treek for sig, men pa hver side af
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figurens kansmaessige midterlinje indgar tendenser, som internt bergrer hvert
kon — eksempelvis bevidner elevtegningerne om, at pigerne opdeler sig i
flere kredse end drengene, og at drengene er aktivitetsorienterede og pigerne
relationsorienterede. Elevernes egentlige placering i typologien opstaet pa
baggrund af de betegnelser eleverne pahaftede hinanden i interviews og
workshop samtidig med, at elevernes placering i sociogrammernes
skydeskive i de socialt relaterede spgrgsmal samlet udger det eleven
rangeres efter. Prestigemeangden henviser saledes til, hvor tat pa
skydeskivens midte eleven placeres af sine klassekammerater. Samtidig
modsvarer denne placering typisk de ord som eleverne pa workshoppen og i
enkeltinterview har pahaftet hinanden. | nedenstaende redegares for hver

typologi:

Prestigepigerne udger det elevsegment, som synes at legge standarden for
begge kan. Eleverne udtrykker grundleeggende, at denne kreds er vellidt og
efterstraebelsesveerdig, hvorfor der ses op til denne position. Prestigepigerne
tydeligger, at der er stor forskel pa dem og klassens gvrige piger. Det er dem
med det smarte tej, den gode musik og dem der har krammet pa
drengevenskaberne. Denne gruppe har en hgj mangde af social, gkonomisk
og stilistisk kapital. Hos prestigepigerne kan fremkomme splid og bagtalelse,
da gruppen bestar af piger som til tider star i skyggen af hinanden som de

mest populeare.

De oversete piger udger den elevkreds, der kan betragtes som de
“almindelige” piger. Nogle af dem er meget stille, mens andre kan vare
omdrejningspunktet for sjove kommentarer. Gruppen udger den sterste
pigegruppering, med flydende fallesskaber som kan interagerer op og ned i

den hierarkiske struktur som eleverne orienterer sig efter.
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De kontroversielle piger udger de “almindelige”, men periodisk omstridte
piger. Det er her eleverne splittes i betydningen af klassens dronning. Dette
fordi en dronning ogsa kan vere den herskersyge, som selv indtager pladsen,
hvorfor denne adferd opfattes som illegitim og dominerende. De
kontroversielle piger indgar hierarkimassigt pa niveau med de oversete
piger, men bliver kontroversielle, idet der eksisterer mere larm” omkring
dem, som resulterer i periodisk afvisning. Pigerne i denne elevkreds har i
teorien gode ressourcer, men formar ikke altid at omsette dem socialt

anvendeligt.

De afviste piger udger klassens bundplacering malt ud fra popularitet. Her er
pigerne efterabere og synes aldrig at fa aren for et initiativ eller handling. |
denne feellesskabskreds findes en utilstreekkelighed i placeringen og et gnske
om at avancere i hierarkiet — igennem relationsbestraebelsens
efterligningsstrategi af de oversete eller prestigepigerne. Gruppen indeholder

blot periodiske venskabsband, idet placeringen ikke gnskes eller erkendes.

| drengevenskaberne er lokaliseret to feellesskabsudtryk, som udgear hver sin
elevtype. De seje fyre, er fodbolddrengene, som er fysisk sterke og har
humor. De gar i tgj de andre drenge efterligner og har unikke interesser som

bliver cool af snakke om.

De oversete drenge udger de drenge som er lidt ngrdede med computerspil
og spejderinteresser. Grupperingen skal ikke opfattes som afvist i generel
forstand, som tilfeldet er med de mest upopulere piger. Denne
drengegruppes status er mest sammenlignelig med de oversete piger, da de

passer sig selv og periodisk indgar hos de seje fyre.
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I de forskellige elevgrupperinger findes forskelle i synspunkter,
relationsbestraebelsens motiv og praktisering af inklusion/eksklusion. Dette
afgeres ud fra, hvilket niveau fellesskabskredsen er placeret pa. De
dimensioner eller distinktioner som er i fallesskaberne ser jeg som
afgerende for, hvordan og hvorfor eleverne inkluderer og ekskluderer
hinanden. Dette sker ud fra ligheder og forskelligheder samt vurdering af

kapitalmangderne.

Nuanceringen i de seks typer virkeliggeres i kraft af elevernes indbyrdes
relationer eller mangel pa samme. Dette bevirker, at hver faellesskabskreds
eksisterer i forlengelse af andre, enten som modsatninger eller naermeste
lighed. Grupperingerne er virkelige i deres praktiske udtryk, som udmunder i
det indbyrdes hierarki. Eleverne behgver modsetningsforhold til deres egne
positioner for at styrke selvforstaelsen, hvorfor der anvendes forskels- og
afstandstagen til organisering af egen position. Hierarkiet kommer péa denne
made til at fungere som baggrund for de tilbagevendende inklusions- og

eksklusionsmekanismer.

I hierarkiet produceres oplevelsen af negative kontra positive placeringer.
Placeringernes karakteristika kan frembringe negative mgnstre, da
relationsbestreebelsen mod en bedre placering eller opretholdelse af en god
placering, ligger latent i hierarkiet. Bestrebelserne kommer til udtryk i
preetentioner, bagtalelse og stridsopbyggelse. Heri ligger en mulighed for at
skubbe til den interne struktur, som derfor medfgrer en grundleeggende kamp
for anerkendelse — en kamp som slider pa de sociale fellesskaber og deres
stabilitet. Pa den made bliver klassens egen dynamik udfordrende for det

brede feellesskab.
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6.4. Fra indblik til tilbageblik — teorivurdering og relation til
tidligere forskning

Med falgende tilbageblik vil jeg kort sammenfatte og vurdere de
orienterende begrebers anvendelighed og den teoretiske udvikling empirien
har tilvejebragt. Tilbageblikket skal ligeledes validere specialets resultater og

indskrive dem i forskningsfeltet.

Indblik igennem - gruppefellesskab, inklusion/eksklusion, stigmatisering
og eksklusionsarbejde

Mine forskningsresultater viser essensen af, at et sociologisk
feellesskabsperspektiv giver gode mulighed for at forsta de dynamikker som
udspilles i klasseverelset. Perspektiverne pa ”os og dem” medgiver mine
konklusioner en mulighed for at indskrive sig i den tidligere forskning, men
ogsa bringe ny viden til de eksisterende teorier som jeg har anvendt til at

abne genstandsfeltet med.

Den tidligere mobbeforskning og dele af de teorier som danner grundlaget
for mine orienterende begreber, har igennem analysen ladet sig udvikle og
nuancere i kraft af det feellesskabsperspektiv som danner rammen om mine
konklusioner. Saledes har eksempelvis Sgndergaards eksklusionsangst i det
relationelle forskningsparadigme ladet sig udvikle i en retning som er mindre
psykologisk og ikke kun drevet af angst, men videreudviklet ud fra en

strategisk bestreebelse mod at vaere med det rigtige sted.

Relationsbestraebelserne i henhold til klassevarelsets hierarkier indskriver
sig saledes ogsa inden for stemplings- eller stigmatiseringsteorien, hvor det
viser sig, at eleverne i grupperinger og som helhed udtrykker

anerkendelsesmarkgrer som de indretter deres adfeerd og fremtoning efter.
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Ligeledes vil de elever som ikke efterlever disse markarer skulle keempe og
udteenke strategier for at opna social anerkendelse, mens de elever som
efterlever det anerkendte, ma arbejde pa at opretholde ankerkendelsen.

Anvendeligheden af sladderbegrebet gav gode muligheder for at dbne op for
elevernes gradueringer af de sproglige metoder til at fgle gruppeinklusion og
producere social foragt. Med analytiske indtraek fra kensforskningen har jeg
kunne fa et nuancerende blik pa, hvorfor klassens piger og drenge orienterer
sig forskelligt, hvorfor jeg nu er bevidst om, at denne forskel er essentiel for
at forstd elevernes gruppedannelser og de problemer som knytter sig til

identitetskampene.

Overordnet har feellesskabsperspektivet pa klassens processer givet indblik i
de sociale identiteter som udger markarer for, hvor i klassehierarkiet eleven
befinder sig. Samlet har de orienterende begreber givet mulighed for at abne
det distinktionshlik, som har veret ngdvendigt at inddrage for at forsta,

hvordan inklusions- og eksklusionsdynamikkerne ger sig geeldende i klassen.

Tilbage til det individualistiske

Pa baggrund af mine resultater kan jeg ikke vedkende mig, at
individbaserede elementer er den egentlige arsag til, at elever inkluderes,
mens andre besidder en tilsidesat position. Eksempelvis viste elevflytninger
og strategiske feellesskabsefterstraebelser i genstandsfeltet, at positioner kan
endres over tid. | henhold til Olweus forskningsresultater har jeg dog sporet
forskelle i kegnnenes adferd, om end med supplerende pointer. Olweus
resultater viste, at drengene var aggressive og disponeret til at mobbe mest.
Dette er ikke det fuldkomne megnster i 6a, hvor det primert er pigerne, der
dikterer og sanktionerer normalitet og afvigelse — dog oftest pa en indirekte
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made, som Olweus ogsa observerede. Mobbelignende situationer indtraeder
dog, nar drengene laver sjov. Den oversete faktor kan vere, at drenges og
pigers humor er forskellig, hvorfor det humoristiske pres fra drengenes
drillerier kan trykke pigernes velbefindende. Den forskellige afkodning hos

piger og drenge kan her give udfordringer for klassetrivselen.

Tilbage til det relationelle

| relation til det socialt genererede forskningsparadigme er fundet mange
ensartede elementer som validerer specialets resultater. Farst og fremmest
har empirien vist, at social eksklusion og heraf mobning har en social
funktion, som internt har vist sig at styrke fellesskabsfalelsen hos de, som
har succes med at konstruerer sig selv som de normale og populere. De
negative processer synes derfor ofte at opstd ud fra et gnske om egen
vinding. Dette er gaeldende, nar der udpeges en syndebuk i klassen som
tilfeldet er med Gitte, der pa baggrund af en relativ flertalssammenligning

konstrueres som anderledes.

Hertil kan drages paralleller til Hansens forskningsresultater, hvor arsagen til
mobning indskrives som lav tolerance blandt eleverne. | relation til min
undersggelse, hvor Bourdieus begreber bidrog med vigtige elementer, vil jeg
vurdere, at elevernes tolerance pavirkes af deres habitus og den felles moral,
som dannes i fellesskabsgrupperingerne. Mangel pa tolerance og accept af
forskelligheder findes derfor i spaendingsfeltet mellem elevernes ressourcer
og gruppetilhgrsforhold. Dette kommer til udtryk i behovet for at udpege og
sanktionere andre som anderledes. Saledes producerer eleverne et
acceptkodeks, som udger den grundleeggende orientering, som pavirker

elevernes toleranceniveau. Hermed kan jeg tilslutte mig, at enigheden om, at
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nogle elever ikke accepteres affader eksklusionsspiraler, hvorpa faellesskab

styrkes i at veere positivt anderledes fra de afviste.

Hansens resultater validerer ligeledes mine resultater, hvor flertallet i 6a
falger normer for korrekt selvfremstilling ud fra moden og anerkendte
kapitaler. Det er altsa kollektivet, der ger en elev til problemberer og ikke
individets egenskaber i deres rene form. Dette kan sattes lig specialets
beckerske stemplingsteori, hvor der sker en konstruktion af afvigelse — hvor
elevens placering i klassens hierarki og den sociale kapital, til tider synes at
fa betydning for udfaldet. Den straffesanktion som den afvigende vil opleve
er derfor forklarligt ud fra et grupperitual, som viser internt afstemt moral.
Her godkender og opretholder eleven den kollektive levevis, hvortil

afvigelse herfra ikke indeberer inklusion.

I kraft af mit fund af relationsbestraebelser blev det klart, at eleverne i
udgangspunktet har mulighed for at rykke pa definitioner og derpa skabe nye
positionsforhandlinger. Heri genkendes nogle af de skift i magtprocesser og
feellesskaber, som Kofoed har fundet i sin forskning. Hertil kommer ogsa
vigtigheden af feellesskabernes sproglige konstruktioner, som Evaldsson
beskeaftigede sig med, for at forstd elevorganisering og hierarkiopbyggelse.
Dette er ligeledes elementer som er geldende i 6a som helhed og blandt
pigerne i serdeleshed. Pa denne made fik jeg bekraftet af mobbelignende
processer og eksklusionsdynamik i almindelighed er vigtige fokuspunkter,
da disse kan give et fingerpraj om, hvilke grupperingsmekanismer, som

ligger bag feellesskabsdannelserne i en folkeskoleklasse.
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7. Konklusion

Specialets ambition var at anskueligggre, hvorfor og hvorledes en
folkeskoleklasse praeges af negative mgnstre og herved undersgge hvilke
grupperingsmekanismer, som vanskeligger det brede klassefeellesskab.
Undersggelsen er kvalitativt opbygget med inddragelse af fire typer
empiriske kilder til at afdekke casen ”6a”. Empirien indbefatter ni semi—
strukturerede enkeltinterviews, dokumentstudie af sociogrammer, en
diskursklarleggende workshop og elevtegninger fra hele Kklassen.
Empiriindsamlingen er udformet i et hermeneutisk og fenomenologisk

perspektiv igennem adaptive orienterende begreber.

Analysen viser, hvordan der i skoleklassen forefindes flere
stigmatiseringstyper mod  specielt udpegede enkeltpersoner  og
smagrupperinger. Genstanden for stigmatiseringen kommer som regel ikke
til udtryk som direkte eller rendyrket mobning. Stigmatiseringen udspiller
sig oftest i en form, hvor eleverne inddeler hinanden i serlige symbolske
kategorier — sasom de fodboldpopulare, ngrderne, den gammeldags og den

med det nyeste nye.

Eleverne er meget optaget af fysisk og stilistisk fremstilling, hvor det rette
tgj skaber klassens rangordensmarkgrer. Dette far en betydning for
feellesskabsdannelserne, ud fra et sociogkonomisk stigmatiseringsgrundlag.
Her traekker eleverne pa parametre, som i nogle tilfaelde kan fare tilbage til
foreeldrebaggrund og indkomst. Det interessante er, at dette finder sted som
en konsekvens af sociale konstruktioner, som udspringer af elevernes
identitetsspil — hvor noget er sejt og andet upopulaert. Saledes har jeg fundet,

en separationseffekt, hvor flere elever grundet oplevede forskelligheder og
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potentiel “smittefare” bevidst undgar eleverne, som regnes for mest

upopulare.

Den typiske sanktion for at treeder ved siden af normalgruppens standarder,
udfoldes primaert igennem bagtalelsessladder. Empirisk viser bagtalelse sig i
en tredelt graduering ud fra motiv og alvoren af det sagte. Klassens piger
anvender sladder som et pusterum for hverdagens frustrationer, hvor det at
have hemmeligheder er inklusionsfremmende. Ond bagtalelse er ifglge
eleverne den veerste sladderform. Denne bagtalelsesform splitter venskaber,

ud fra strategiske bagtanker til fordel for egen vinding.

Eleverne praktiserer generelt et sarende hardt sprog, som i sms-
kommunikationen ofte fejltolkes, hvis meddelelsen ikke indeholder positive
humgrikoner. Dagligdagskonflikter eskalerer over sms, hvor modet til
konfrontation gges. Alle elever kan vere skyld i sms-konflikter. Pigerne er
dog mere disponeret, da de oftere skriver sammen. Direkte magtudfoldelse
over digitale medier kreever elever som subjektivt feler sig overlegne og af

falelsesmaessige grunde, mener de har ret til at haevne sig.

Empirisk konkluderes, at klassen indeholder mange smafaellesskaber.
Afgarende forskelle i pige/drengeadferd afspejles i feellesskabsdannelser og
dynamik, hvor drengefallesskaber er aktivitetsforbundne og pigernes
relationsorienterede. Drengenes feallesskabsopfattelse er pluralistisk, mens
pigerne samles i tosomheder. Iszr pigerne er opmarksomme pa identitet og
statusplacering. Verbale kampopsetninger anvendes til at klargare de sociale
skillelinjer, mens drengene mere implicit udtrykker indbyrdes
forskelligheder. Begge ken er imidlertid overbevidste om at nogle

interessefelter, fremstillingsformer og identiteter er mere vaerd end andre.
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Forskellene mellem eleverne kommer til udtryk igennem sproglige
identitetsmarkgrer som behefter eleverne med statusmaerkater. Meerkaternes
betydning bliver praktisk afgarende for, hvor eleven placeres pa klassens
sociale rangstige. Herved forgges eller problematiseres elevens muligheder

for at seette standarder eller blive inkluderet i faellesskabet.

Analysen viser, at eleverne fra tid til anden udferer, hvad jeg betegner som
relationsbestraebelser. Relationsbestreebelsen bliver essentiel i forbindelse
med symbolske og sproglige opfattelser af klassens popularitetshierarki.
Relationsbestreebelsen udggres af strategiske handlinger, hvor sladder og
praetention af identitetsmarkarer bruges som redskaber til at opna inklusion i
gnskede grupperinger. Relationsbestraebelsen findes hos alle elever, enten for
at bibeholde eller opna en position. | kampen for at vaere inkluderet i de rette
sammenhange, opstar negative processer som iser opslider pigernes

klassetrivsel.

Ud fra empirien er udledt seks elevtyper/feellesskabskredse. Typologien
kondenserer karakteristika, positioner og identiteter som eleverne i deres
grupperingsprocesser orienterer sig efter. Typologien giver indblik i,
hvorledes eleverne klassificerer hinanden og er dermed medvirkende til at
nuancere feellesskaber og forklare baggrunden for elevernes relations- eller

positionsbestraebelser.

De seks typer udger fire pigetyper og to drengetyper. Farstnavnte bestar af
prestigepigerne, de oversete, de kontroversielle og de afviste piger.
Drengene fordeles i de seje fyre og de oversete drenge. Den praktiske
betydning af typerne viser sig i mulighederne de enkelte elever har for
inklusion i smagrupperinger og klassefellesskabet. Overordnet ses en

tendens til, at elever med megen social og gkonomisk kapital far adgang til
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flere grupperinger og derfor har stagrre inklusionspotentiale, sammenlignet

med elever uden disse ressourcer.

En del af arsagsforklaringen til feellesskabsproblemer skal derfor findes i de
situationer, hvor elevere konstruerer markgrer for forskelligheder, som derpa
far konsekvenser for eleven. Saledes manifesterer hgje mangder af
gkonomisk og social kapital sig i rigide menstre som synes at
positionsfastholde de mest populeere og upopulere. Dette udger elevernes
orienteringsmarkgrer. Pa denne made anvender eleverne forskelle og
ligheder til at skabe feellesskaber og ikke-feellesskaber. Problemerne opstar,
nar forskellighedernes ligeveerd ikke accepteres. Fremdragelsen af elev- og
feellesskabstyperne viser, hvordan et fellesskabsperspektiv kan bruges til at
forsta grundlaget for klassens processer.

Saledes kan det konkluderes, at felles ligheder spiller en rolle for inklusion i
elevgruppen pa baggrund af parametre som kan, interesser, personlig
fremstilling og social formaen. Dette resulterer i et internt nuanceret hierarki
som vanskeligger klassens brede fellesskab udtrykt i banale som grove

eksklusionsepisoder.

Specialets konklusioner valideres og indskrives bedst i det relationelle
forskningsparadigme. De orienterende  begreber  gruppefellesskab,
inklusion/eksklusion, stigmatisering og eksklusionsarbejde har igennem
feellesskabsperspektivet bibragt gode forudsetninger for at undersgge
genstandsfeltet. Specialet bidrager serligt med udviklingen af den
strategiske relationsbestraebelse som er fremanalyseret pa baggrund af de
fellesskaber og placeringer eleverne efterstreeber. Relationsbestraebelsen
viser, hvor vigtigt de rette identitetsmarkerer er i elevgruppen, hvor

afhangigheden af anerkendelse og inklusionspotentiale far betydning for
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klassens negative processer. Specialet afslgrer her betydningen af at
fokuserer pa fallesskabsgenerede os/dem-processer, da disse affader
intolerance overfor forskelligheder i elevgruppen. Feellesskabsperspektivet er
metodisk et element, eleverne kan forholde sig til og reflektere over. Hermed
gares perspektivet til et serligt anvendeligt parameter for at undersgge

klasseveerelsets dynamik.
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Bilag

Bilag 1 — Oversigt over workshopplancher
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Bilag 2 - statistikoversigt over surveyresultater

1.

10.

11.
12.

13.

14.

15.

Jeg har nogle gang valgt en fritidsaktivitet/valgfag i skolen eller
gruppen fordi mine bedste venner valgte det: Ja/8 Nej/8

Jeg faler mig mobbet i klassen: Ja/6 Nej/10

Jeg tror jeg er blevet mobbet/generet fordi jeg var sammen men nogle
bestemte, som de ikke kunne lide: Ja/4 Nej/12

Jeg tror jeg er blevet mobbet pga. mit udseende, min mobil eller tgj:
Ja/2 Nej/14

Jeg tror jeg er blevet mobbet fordi jeg har gjort noget de ikke synes
om: Ja/6 Nej/10

Jeg er selv kommet til at mobbe nogen: Ja/8 Nej/9

Jeg har afsendt en sms, mail eller en chatbesked om nogen fra
klassen til mine venner: Ja/2 Nej/14

Jeg ser mig selv som en populear elev blandt de andre: Ja/3 Nej/13
Jeg ser ikke mig selv som seerlig populer: Ja/10 Nej/6

Jeg synes selv jeg har for fa venner/veninder i klassen - under 4: Ja/5
Nej/11

Jeg har nok kun en god ven/veninde: Ja/6 Nej/10
Jeg synes, jeg har mange venner - over fire: Ja/6 Nej/10

Jeg har fglt mig udenfor i klassens pigegruppe (Kun piger): Ja/6
Nej/4

Jeg har fglt mig udenfor i klassens drengegruppe (Kun drenge): Ja/1
Nej/5

Man kan godt sige der er et hierarki med bedre end/ikke bedre end
personer i min skoleklasse: Ja/12 Nej/4
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Bilag 3 - for spgrgeguide til workshop

Vi skal tale om fallesskaber, ikke-faellesskaber, om venner og veninder og
godt og darligt ved en alm. skoleklasse som jeres, uden at det her skal peges
nogen ud eller det behgver at handle om jer selv — i dag taler vi pa et lidt
generelt hgjt plan ud fra jer som en 6. klasse. Jeg vil gerne have jeres tanker
med i mit projekt. Det er nemlig ogsa vigtigt hvad barn teenker og siger om
det her emne, det skal ikke bare veere voksne som siger, hvordan tingene er.
Derfor er der ingen forkerte svar og jeg regner med I alle vil byde ind og fa
sagt noget. Vi skal ha lidt at drikke og hyggespise imens.

Feellesskab (10 min)
Hvad er det?

Kan der godt veere flere venskaber/feellesskaber inden for en klasse —
hvordan kan de typisk se ud? (piger/drenge) — eks. hvorfor har du valgt
netop dine venner?

Er der en graense for hvor mange man kan veere venner?
Hvad kan man fgle hvis man ikke er med?

Hvad med i frikvarter i boldspil osv. Hvad fgler/teenker man nar der skal
veelges hold? Hvor vigtigt?

Kan man godt sige, at der er nogen som typisk bestemmer mere end andre i
en klasse og i en gruppe? Skal det veere sadan?

Hvornar fgler man sig godt tilpas/hvornar ikke i klassen? Hvad skal der til
for at alle feler sig tilpas i en klasse? Hvorfor tror I det ikke er sadan i
virkeligheden?

Hvad er en lederrolle? — skal den veere der?

God ven/veninde (10 min)

Hvad er det? — hvad er det ikke?
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Kan man se noget darligt ved at veere en god ven/veninde?
Er det det samme som en popular i klassen?

Populaer dreng/pige (10 min)

Hvad er det? Hvad er det ikke?

Er det ham eller hende alle bedst kan lide, eller den man helst selv vil vaere?

Mobning (15 min)

Hvad er mobning? — hvad er det ikke (drilleri) — skal det vaere mod en der er
svagere end en selv?

Kan alle blive mobbet i en skoleklasse?

Hvordan kan det forega (Computerkort/mobilkort)

Hvad vil man fgle?

Hvad fgler man nar man mobber?

Kan man komme til at mobbe nogen selvom man nok ikke har lyst?
Er det nogensinde ok at mobbe — hvornar?

Hvorfor ggr man gengeeld? Kan man altid gare det?

Sladder, Hvordan kan det foregd — kan man vinde venner pa det
(Pigekort?). Er der forskel pa god og darlig sladder? Og hvad er det?

Hvordan med at sta pa sidelinjen?

Sociale medier (15 min)
Kan man mobbe pa mobil og nettet?

Hvordan har | oplevet drillerier og mobning over mobil og nettet?
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Facebook, Arto — hvem er pa, hvad skriver man: statusopdatering, humar
ikoner? Hvad er det gode ved det? — hvad er en hadegruppe?

Hvad sker der hvis man bliver lidt uvenner, kan det sa fortsette pa nettet
eller blive ved over sms? Hvad teenker man sa?

Kan man godt blive bange for at ga pa sin profil sa efter at vaere blevet
uvenner med nogen?

Blindafstemning og afslutning (10 min)

Bilag 4 — Interviewguide
Oplysningstekst:

Vores samtale her vil komme til at handle om feallesskaber og ikke-
fellesskaber i din klasse, hvem der holder sammen og hvem der ikke ger.
Den vil handle om, hvad I laver og hvor | mgdes pa skolen og nar | har fri.
Omkring hvad der er vigtigt i de sammenhange du er med i, i jeres klasse.

Interviewet er stille og roligt og der er ingen forkerte svar. Jeg vil bare
gerne hgre hvordan | elever selv oplever klassen ud fra en helhed. Hvis der
skulle veere et spgrgsmal eller et emne du ikke har lyst til at tale om sa skal
du bare sig til, sa gar jeg videre i spgrgsmalene jeg har lavet hjemmefra.

Interviewet optager jeg, s& jeg kan huske de ting vi taler om, lige som pa den
workshopdag vi have for en maneds tid siden. Du og alle de andre som er
med til de her interviews fa nye navne og skolen far ogsa et nyt navn, som
jeg ogsa har fortalt far. Lyden her den sletter jeg nar jeg er feerdig med min
opgave.

Har du nogen spgrgsmal inden vi starter?
Baggrundsspgrgsmal:

Kan du starte med at fortelle lidt om dig selv?
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Har du gaet pa skolen altid?
Har du nogen fritidsinteresser? Hvilke?
Kan du forteelle mig lidt om din familie? (Bosted, civilforhold og arbejde?)

Farst vil jeg gerne, at vi lige vender den tegning | alle skulle lave til mig:
Du har valgt at tegne (... Eksempel pa tegning er medbragt...) kan du
forklare lidt om tegningen? Hvad sker der pa tegningen? Hvorfor valgte du
at tegne dette? Hvad betyder de forskellige ting? (Ansigtsudtryk og
artefakter) Kan man forestille sig en god afslutning pa hendelsen? Hvordan?

Gruppemekanismer/feellesskab — Netveerk i klassen:

Hvordan vil du beskrive jeres klasse? Hvordan oplever du den, hvis du helt
ma sige din mening? Er der kliker/venskabsgrupper i klassen?

Hvem er det du ser som dine veninder/venner her i klassen? — hvem gar du
sammen med? (Fa navne) Hvordan kan det veere tror du? (Obs pa at eleven
kan ga med andre end klassekammerater — spgrg ind til hvorfor dette er i sa
fald)

Synes du i er opdelt i flere sma venskabsgrupper i klassen? Hvordan ser du
dem - Hvorfor tror du | er det?

Hvem synes du selv du har mest til feelles med i klassen? Hvordan?
Hvad er vigtigt for at veere med i jeres gruppe?

Hvad gar | op i jeres gruppe? — gar | op i noget andet end den anden
pigegruppe/drengegruppe gar?

Kan du satte nogen ord pa, hvad der beskriver din gruppe og sa i bagefter
dem du ikke sadan er ssmmen med? Kan du fortelle lidt om den grund?

Kan du sige om der er nogen fellesskaber i klassen som er bedre end andre?
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Er der nogle som du slet ikke har noget til feelles med i din klasse? Hvilke
ting er det for eksempel?

Hvornar er man med eller ikke med i jeres venskabsgruppe? Workshop -
Hvorfor er interesser og det at man stoler pa sine venner vigtigt for dig?

Hvordan blive i enige om at vaere venner i jeres gruppe? Kan det godt knase
lidt? Har | veeret gode venner leenge? (udskrift af medlemmer?)

Hvordan kan jeres forskellighed komme til udtryk? Ger | noget bevidst?

Har jeres gruppe altid haft de samme medlemmer? Hvad kan gare at gruppen
endre sig?

Hvornar feler du | har faellesskab i hele klassen? Har | det? Hvad er
godt/skidt ved det?

Hvis du selv kunne valge, hvem vil du sa helst ga med i klassen/have som
bedste venner? Hvorfor?

Er der nogen i din klasse, som har valgt ikke at snakke med nogle bestemte
klassekammerater? Hvad kan grunden veere til det? Er det konstant eller bare
enkelt episoder?

Er der nogen der som regel er lidt alene i klassen? Hvem kan de sa holde
sammen med?

Er det tit sddan, at der er en bestemt der ofte bestemmer i klassen eller i jeres
eller de andre vennegrupper i klassen? Hvem lytter de fleste elever efter i
klassen? Hvad kan grunden veere til det?

Hvem siger at man | en klasse skal vare gode ved hinanden og veeret et stort
feellesskab?

Hvordan kan man komme til at holde sammen i klassen og have ro tror du?
Hvad skal der til?

Har | nogensinde faet en ny i klassen? Hvordan foregik det? Modtagelse?

Kan du satte nogen ord pa, hvad der beskriver dig og din rolle i klassen?
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Kan du godt fale dig presset til at ga i noget bestemt tgj eller til at have noget
bestemt fordi de andre i klassen eller din gruppe har det? Hvordan er det?

Hvor vil du helst vaere nar du har fri? - byen, skolen, hos nogle, ved
computeren?

Inklusion/eksklusion:
Hvad gar det godt at ga i jeres klasse og hvad gar det ikke sa godt?

Har du nogensinde fglt dig udenfor? Hvad folte du/ hvordan havde du det
der?

Hvad sker der hvis | bliver uvenner inden for jeres gruppe? Skubbes nogle sa
ud/udelukkes? Hvem gar de sa til i klassen?

Hvis der er nogen som er uvenner i klassen, hvordan foregar det sa typisk?
Hvad er det sa tit pa grund af? Er det tit de samme som bliver uvenner? Hvad
tror du grunden er til det sa?

Hvis du bliver uvenner med nogen hvem er det sa oftest?

Er der nogen bestemte steder man undgar, hvis man er uvenner med nogen?
(Nettet, telefonen, skolegarden)

Tror du nogle af jer mobber fordi I selv er bange for at blive drillet? |
workshoppen var der nogle af jer som kunne svare ja til at kunne gare noget
bestemt, fx bagtale andre eller mobbe for at andre bedre kan li en og selv
undga at blive drillet eller bagtalt. Ger du nogen gange noget for at de andre
bedre kan lide dig? Eksempel. Hvorfor er det ngdvendigt, at vi har det sadan
tror du?

Flere har svaret i jeres spgrgeskemaer, at der kan vere mobning og
problemer mellem pigerne og mellem drenge og piger. Hvad sker der nar
pigegruppen bliver uvenner med drengegruppen? Er det tydeligt eller er der
kold luft (ignoreret). Hvorfor er I ikke en stor gruppe tror du?
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Har du oplevet, at nogen er blevet skubbet ud af feellesskabet i klassen? Eller
aldrig har veaeret med i det? Er det en enkelt eller en gruppe som oftest ikke
rigtig kan veere med i feellesskabet?

Er der nogen du kender som er blevet mobbet? Giv et eksempel.

Er der nogen ting det er okay at drille andre med? Hvornar er mobning okay
— kan det vaere okay, det talte vi ogsa lidt om til workshoppen?

Har du prevet at starte pa en sport fordi en af dine gode venner veninder
gjorde det? Workshop — hvorfor var det vigtigt for dig at gere det?

Har du falt dig ignoreret i klassen fer? Hvad tror du grunden var til det?

Hvordan pavirker det den made du ser sig selv pa? (felt eksklusion kontra
oplevet eksklusion)

Har du ignoreret nogle en gang i mellem — kan du pregve at beskrive hvorfor
man veelger det?

Hvorfor tror du, at alle ikke bare kan vere eller er venner?

Pa workshoppen diskuterede vi hvad popularitet er og ikke er - Kan du
forklare mig hvem du ser som de populare i jeres klasse? Hvorfor er de det?

De venskabsgrupper eller kliker der er i jeres klasse — hvordan har grupperne
det med hinanden, er der lidt krig imellem eller er man omvendt ligeglade
med hinanden?

Hvorfor tror du vi mennesker har trang til at lave grupper og maske holde
andre udenfor?

Hvad er gruppepres for dig? Kan det vare et problem i klassen? Hvornar?

Stigmatisering:

Hvad driller eller mobber skolelever hinanden med? Hvorfor tror du lige det
er det?
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Vil du sige | har nogle outsidere i klassen? Hvorfor tror du, du teenker det?
Er der en bestemt opfarsel i klassen som bliver set som negativ?
Er der nogen du og dine venner synes ser anderledes ud i klassen?

Har du nogensinde oplevet at nogen er blevet sure pa dig fordi du har gaet
sammen med nogen dine andre venner ikke kan li/som dine andre venner
ikke bryder sig sa meget om? Hvordan mgdes I nar nu det er sadan?

Hvad betyder det rigtige taj og den rigtige mobil for dig? Din gruppe?

Hvem bestemmer hvad der er cool i klassen? Eller er det noget man bliver
enige om?

Hvad sker der hvis man ikke lige lever op til de her ting? Hvad faler man sa,
tror du?

Hvem er trendseetteren i klassen? Tilhgrer han/hun din gruppe/er det dig?
(Obs pa om sociogrammerne viser, at eleven har sagt han/hun selv er en af
de populare)

Er der nogen som faldet uden for trenden? Eller det andre gar? Hvad betyder
det for jer og for den person?

Tankeeksperiment: - her vil jeg gerne hgrer din mening om nogle ting jeg
har leest og hert forskellige steder. Tingene er sadan lidt generelle — du skal
bare give mig din mening og sige hvad du tror, er rigtigt i forhold til det du
har oplevet.

Kan man blive udelukket fra gruppen, hvis man ikke har den rigtige mobil,
tej, udseende er godt nok til en sport? Hvorfor er det vigtigt at have det
rigtige t@j? Hvorfor mobbes man fordi man er tyk eller lignede?

Kan man godt hugge venner fra hinanden? Hvordan foregar sadan noget?
Hvad skal der til? Har du oplevet det?
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Er det sadan at dem med de smarte ting de holder sammen og er fasttemrede
venner? Hvorfor kan de bedre det tro du?

Hvorfor vil drenge altid hjelpe drenge og piger altid hjelpe piger, nar de
bliver mobbet?

Hvorfor tror du at piger snakker meget sammen, bagtaler og sladre om
nogen?

Slar drenge mere end piger? Hvorfor tror du det er sadan?
Er der altid en klassens dronning tror du?

Man undgar altid den som ikke er sa popular i klassen? Hvorfor tror du man
synes man bliver ngd til det?

Eksklusionsarbejde:

Hvad ger man hvis man gerne vil undga eller ikke gider nogle bestemte i
klassen?

Hvis der er en som man bliver uvenner med, hvordan marke de andre i
klassen, at man ikke bryder som om personen for tiden? hvad hgrer man for
eksempel omkring hende eller ham?

Har du oplevet, at nogen har snakket om nogen for at ggre dem ondt?

Vi talte lidt om hvordan nettet og mobilen kan forveerre de negative ting som
er sket i klassen. Har du selv oplevet noget treels over mobilen eller nettet?
Kan du give et eksempel?

P& workshoppen bliv | nogenlunde enige om, at mobning er sarende
grimme ord i lang tid og at alle kan blive mobbet. Hvorfor tror du der er
nogle som faler sig/ eller bliver mere mobbede end andre?

Hvornar er bagtalelse og vennesladder skidt og hvornar kan det vaere godt
eller almindeligt?
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Hvis nogen har nogle problemer med hinanden i klassen. Tror du sa det er
nemmere at forsvare/ gere gengelde eller haevne sig over mobilen eller
nettet? Har du oplevet noget derhen af. Har man mere mod til at forvare sig
over mobil eller skype?

Hvad er det veerste som kan ske med en i sin klasse? — blokering pa nettet?

Tror du at den som mobber ogsa er den som har mest magt over nettet og
mobilen? Hvorfor? Bakkes han/hun op eller foregar det solo?

Jeres sprog i klassen, hvordan vil du betegne det? Hvad kan det gare ved jer?
(Hard/ ikke hardt sprog)

Afslutning - evaluering:

Hvordan synes du det var at blive interviewet? Hvor meget/for teet pa? Er der
noget du gerne vil sige som jeg ikke har faet spurgt ind til?

Bilag 5 - samtykkebrev
Kere foreldre pa Holbergskolen, 6a.

Du modtager dette lille brev fordi jeg for gjeblikket skriver mit afsluttende
speciale fra Sociologi, Aalborg Universitet. | den forbindelse har jeg faet lov
til at studere en reekke gruppe- trivsels- og relationsprocesser i dit barns
klasse. Undersggelsen omhandler, hvordan elever i folkeskolen, i deres
hverdag, oplever klassen som helhed, inden og udenfor skoletiden. Nogle af
mine fokusomrader omhandler, hvordan eleverne som helhed opdeler sig i
venskabsgrupper, hvordan man som ung i 2012 tiltaler hinanden, evt.
mobningslignende situationer, hvad der kendetegner en god ven/veninde og
hvordan klassens samlede udtryk er pa baggrund heraf.

Klassen som helhed vil deltage i en indledende samtale/workshop — her skal
vi blandt andet prave at sette et par ord pa, hvad fellesskaber og mobning er
for et fenomen, fra elevernes synsvinkel. Mit speciale har et
hverdagsperspektiv, som tillader at mange forskellige fortellinger om
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elevens skolehverdag med rette vil kunne give indblik i, hvordan
ungdommen ser og oplever dette pa en lidt generelt plan.

Foelgende vil give et indblik i de gvelser som vil bergre klassen spredt over
ca. 5 dage i lagbet af foraret.

- Indhentning af tegninger. Disse blev lavet den 6. feb. og omhandlede
valgfrie fortolkninger af fellesskab, skave situationer eller elevens
egen opfattelse af sin rolle i klassen.

- En indledende workshop/fokusgruppesession med klasses elever,
omhandlende diskussioner/oplevelser/fortellinger omkring, hvad
mobning er som fenomen i skolebgrns hverdag og hvordan den
preeger deres hverdag. Dette er vigtigt for at jeg kan bruge elevernes
egne ord og tanker nar jeg opstarter egentlige interviews.
(Workshoppen er planlagt til 2. marts - varighed ca. 2 timer).

- Kvalitative interviews (Varighed ca. 1 time pr. elev (ca. seks elever
interviewes) — uge 12 og eller uge 15).

- Evt. observationsstudie i skolegard/klassevearelse i frikvarteret
(\Varighed evt. 2 lange pauser)

Med dette brev gnsker jeg at oplyse om, hvad eleverne deltager i samt, at der
ikke vil veere nogen moraliserende eller dgmmende perspektiv fra min side i
undersggelsen uanset, hvad eleverne ma bringe eller ikke bringe til bordet.
Projektet udspringer blot af en undren over, hvad der foregar i en klasse
blandt forskellige elever og pa tveers af fallesskaber, ndr man som
forskellige personligheder sammenseettes i folkeskolen.

Vigtigt er det at pointere, at vi inden for mit fag af princip anonymiserer alle
deltagere i vores undersggelser. Det vil sige at (skolens navn) og 6a ikke vil
fremga af navn i opgaven. Ligeledes vil alle elever og lerere fa andre navne,
sadan at personoplysninger slgres bedst muligt.

For en god ordens skyld vil jeg dog gerne have en tilbagemelding, hvis du
helst ser dit barn fritaget for at indga i de egentlige interviews, som vil vere
af ca. en times varighed. Hvis dit barn gnsker at deltage, men helst ikke
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alene, kan en god ven/veninde uden problemer deltage i samme runde. Jeg
vil i samarbejde med klasselereren (navn) udvalge omkring seks elever,
hvorefter jeg og eleven sammen helt uformeldt og roligt taler om emnerne.
Derfor skal jeg blot have et nej tak, hvis eleven ikke skal deltage. Dette kan
viderebringes til klasselereren eller direkte til mig pa nedenstaende
oplysninger.

Tak for din opmarksomhed. Jeg gleeder mig til at blive klogere pa, hvad
eleverne oplever som vi voksne til tider kan veere blinde for. Kontakt mig
endelig hvis du eller dit barn har spgrgsmal ©

Bedste hilsner Liselotte Koldtoft
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