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Abstract 

This thesis examines the Danish concept børnesyn as a philosophical phenomenon. In this thesis, 

the concept refers to the views, assumptions and understandings through which children are 

described, assessed and responded to by adults. 

The thesis takes its empirical point of departure in two interview texts from the Danish public 

debate on children, upbringing and school: one with researcher Louise Klinge and one with the 

Danish Minister for Children and Education, Mattias Tesfaye. The texts are not used as a basis for 

empirical generalisation, but as concrete examples through which different understandings of 

children can be philosophically analysed. 

The thesis is structured around three theoretical perspectives. First, Hans-Georg Gadamer’s 

philosophical hermeneutics is used to analyse børnesyn as prejudices and horizons of 

understanding. Second, Ian Hacking’s concepts of classifications and human kinds are used to 

examine how understandings of children may function as classifications that affect what children’s 

behaviour is taken to express. Third, Judith Butler’s concept of interpellation is used to analyse how 

children may be positioned through language, institutional frameworks and public debate. 

The analysis shows that børnesyn cannot be understood merely as individual attitudes toward 

children. Rather, such views can function as generalised frameworks of understanding that 

influence how children’s behaviour is interpreted, how responsibility is allocated, and which forms 

of response appear reasonable. The ethical issues that follow concern adults’ power to define 

children, the assessment of children’s behaviour, and the distribution of responsibility between 

children, parents, professionals and institutional contexts. 

The thesis concludes that børnesyn becomes ethically significant when generalised understandings 

determine in advance what the child is, what the child’s behaviour means, and who is held 

responsible. 
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Indledning 

I den offentlige debat fremstilles børn på forskellige og til tider modsatrettede måder. 

Fremstillingerne kan afspejle forskellige forståelser af, hvad et barn er, hvorfor børn handler, som 

de gør, og hvordan de bør mødes. Sådanne forståelser kan komme til udtryk som børnesyn, der ikke 

blot beskriver barnet, men også indebærer bestemte forventninger til barnet, til voksne og til de 

rammer, barnet indgår i. 

At noget “taler til os” er ifølge Hans-Georg Gadamer (2004) en forudsætning for forståelse (s. 285). 

Debatten om børnesyn har talt til mig gennem både professionelle og personlige erfaringer samt en 

filosofisk interesse for, hvordan mennesker forstås og vurderes moralsk, og hvordan sådanne 

vurderinger kommer til udtryk i sproget. Det har givet anledning til en undersøgelse af, hvordan 

barnet forstås i den aktuelle debat om børnesyn. 

Denne opgave undersøger, hvad børnesyn er for et fænomen, når det analyseres gennem tre 

udvalgte filosofiske perspektiver: som fordomme og forståelseshorisonter, som klassifikationer og 

som interpellationer. Opgaven er dermed primært forståelsesorienteret. Det betyder dog ikke, at 

undersøgelsen er uden praktisk eller etisk betydning. Hvis børnesyn har betydning for, hvordan børn 

forstås, klassificeres og tiltales, kan en undersøgelse af fænomenet bidrage til at tydeliggøre, hvad 

der er på spil i pædagogiske og politiske diskussioner om børn. 

 

Problemstilling 

Betegnelser som “det nye børnesyn” og “det gamle børnesyn” anvendes ofte som markører for 

forskellige og modsatrettede positioner i den offentlige debat om folkeskolen. Debatten om 

børnesyn udfolder sig samtidig i en periode præget af bekymring for mistrivsel og skolefravær 

blandt børn i skolealderen. Disse forhold danner en baggrund, hvor forskellige forståelser af 

problemerne ledsages af forskellige bud på, hvordan de bør håndteres. 

Debatten om børnesyn blev særlig intens og polariseret i efteråret 2025, efter at børne- og 

undervisningsminister Mattias Tesfaye introducerede betegnelsen “PDO – pisse dårligt opdraget” 

om elever, der forstyrrer undervisningen. Betegnelsen blev fremsat i sammenhæng med et politisk 

lovforslag om at udvide læreres beføjelser til fysisk indgriben fra nødværge til også at omfatte 

væsentlig forstyrrelse af undervisningen. 
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Debatten kan læses som udtryk for en spænding mellem forskellige forståelser af børn, skole og 

ansvar. Overordnet drejer spændingen sig om, hvorvidt barnet primært forventes at tilpasse sig 

skolens rammer, eller om skolens rammer også må undersøges i forhold til barnets behov, situation 

og deltagelsesmuligheder. 

Debatten rejser dermed spørgsmålet om, hvordan børn forstås gennem voksnes beskrivelser, 

vurderinger og løsningsforslag. Selvom børnesyn fylder markant i den offentlige samtale, bliver 

selve fænomenet ikke altid gjort til genstand for nærmere refleksion. Børnesyn fremstår ofte som en 

selvindlysende kategori, hvor centrale antagelser om børn diskuteres uden at rammen for disse 

antagelser undersøges. Dermed bliver det uklart, hvad det indebærer at forstå børn gennem sådanne 

syn, og hvilken betydning det kan få for vurderingen af barnets adfærd og placeringen af ansvar. 

 

Problemformulering 

Hvordan kan fænomenet børnesyn forstås filosofisk med afsæt i en hermeneutisk analyse af to 

konkrete interviewtekster fra den offentlige debat, og hvordan kan de fremanalyserede forståelser af 

børn fortolkes som klassifikationer og interpellationer? Hvilke etiske problemstillinger kan vise sig, 

når børnesyn får betydning for voksnes vurdering af børns adfærd og placering af ansvar? 

 

Begrebslig og historisk kontekst 

En indledende undersøgelse viser, at “børnesyn” i skrivende stund ikke er leksikalt fastlagt. Ved 

opslag i Den Danske Ordbog og Lex – Danmarks Nationalleksikon fremgår “børnesyn” ikke som 

selvstændigt opslagsord. 

Fraværet af en eksplicit definition kan tyde på, at begrebet anvendes som en tilsyneladende 

selvindlysende kategori i den offentlige debat. Betydningen forudsættes at være implicit, når der 

henvises til et bestemt “børnesyn”, eksempelvis “det nye børnesyn”. Dette peger på, at begrebet 

ikke fungerer som en klart afgrænset analytisk kategori. 

Et “syn” implicerer en relationel struktur mellem en iagttager og det, der iagttages. Der er én, der 

ser, og der er noget eller nogen, der bliver set på. Et børnesyn er således ikke umiddelbart barnets 

eget syn eller synspunkt, da det er barnet, der ses på af andre — i de sammenhænge, opgaven 

undersøger, primært voksne. 
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Selvom begrebet ikke er ordbogsbestemt, anvendes betegnelsen børnesyn både i offentlige debatter 

og i institutionelle sammenhænge, hvor det ofte forklares som underliggende forståelser af børn. På 

Børnerådets hjemmeside angives børnesyn således som “[…] det perspektiv, vi ser og forstår børn 

igennem, og de holdninger, vi har til børn og barndom” (Børnerådet, u.å.). 

Børnesyn kan i denne sammenhæng forstås som en specifik form for menneskesyn rettet mod 

barnet, idet det indeholder antagelser om, hvad barnet er, og hvordan det bør forstås og mødes. Et 

børnesyn er ikke nødvendigvis formuleret som et børnesyn, men kan komme til udtryk gennem 

beskrivelser af børn, vurderinger af børns adfærd og antagelser om, hvordan børn bør mødes. 

Betegnelserne “det gamle børnesyn” og “det nye børnesyn” fungerer som debatmarkører i det 

materiale, opgaven tager afsæt i. I den aktuelle debat anvendes de som markører for forskellige 

forståelser af barnet, men der er ikke fuldstændig enighed om, hvad betegnelserne dækker over. 

Skellet forbindes ofte med en udviklingspsykologisk ændring i forståelsen af barnet, hvor barnet i 

nyere udviklingspsykologi beskrives som aktivt, kompetent og deltagende i sociale relationer frem 

for som passivt og ensidigt formet udefra. Denne udviklingspsykologiske ændring udfoldes senere i 

opgaven i forbindelse med analysen af børn som en dynamisk menneskekategori. 

Synet på børn og opdragelse er ikke et nyt diskussionsfelt. Den amerikanske filosof John Wall 

identificerer tre gennemgående tendenser i den vestlige tradition: en top-down-, en bottom-up- og 

en udviklingsmæssig forståelse (Wall, 2010, s. 14). Disse skal ikke forstås som historiske faser, men 

som samtidige og vedvarende måder at forstå barnet på (Wall, 2010, s. 31). Hos Wall beskrives de 

som forskellige måder at forstå barnet på i relation til moral, hvor barnet enten ses som et væsen, 

der må formes udefra, som bærer af en iboende moral, eller som under udvikling over tid i samspil 

med omgivelserne (Wall, 2010, s. 15–31). 

Dette peger på, at forskellige forståelser af barnet historisk har eksisteret side om side. På den 

baggrund fremstår betegnelser som “det gamle børnesyn” og “det nye børnesyn” som forenklinger, 

idet de dækker over en mere kompleks samtidighed af forskellige forståelser. 
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Metode 

Videnskabsteoretisk udgangspunkt og analysestrategi 

Specialet anlægger en hermeneutisk tilgang med udgangspunkt i Hans-Georg Gadamer. 

Hermeneutikken forstås her som en fortolkende tilgang, hvor forståelse udvikles gennem en 

bevægelse mellem del og helhed. Det gælder både i analysen af de enkelte tekster og i opgavens 

samlede opbygning. De enkelte analysedele er således ikke opbygget som uafhængige 

undersøgelser, men som led i en fortløbende fortolkningsproces, hvor fund fra én del danner 

grundlag for de spørgsmål, der undersøges i den næste. 

Opgaven har på den måde taget form gennem en hermeneutisk proces. Udgangspunktet var en 

Gadamer-inspireret analyse af de fordomme og forståelseshorisonter, der kommer til udtryk i to 

interviewtekster fra den offentlige debat. På baggrund af denne analyse blev det tydeligt, at de 

fremanalyserede forståelser af børn også kunne undersøges som klassifikationer. Derfor inddrages 

Ian Hacking i anden del. Analysen af børnesyn som klassifikationer åbnede efterfølgende for 

spørgsmålet om, hvordan sådanne forståelser ikke blot beskriver børn, men også kan tiltale og 

positionere dem. Derfor inddrages Judith Butler i tredje del. I løbet af de tre analysedele blev der 

desuden tydeliggjort en række etiske problemstillinger vedrørende voksnes definitionsmagt, 

vurderingen af børns adfærd og placeringen af ansvar, som undersøges nærmere i fjerde del. 

Analysen har dermed et fortolkende sigte. Formålet er ikke at afgøre, hvilken af de analyserede 

forståelser af børn der er mest korrekt, men at undersøge, hvordan børnesyn artikuleres, hvordan de 

kan fortolkes filosofisk, og hvilke etiske problemstillinger der kan vise sig i forlængelse heraf. 

Analysen retter sig derfor mod, hvad de valgte tekster og eksempler direkte og indirekte siger om 

barnet, barnets adfærd, barnets ansvar og voksnes måde at forstå og møde barnet på. 

Analysen foretages som en tekstnær fortolkning med udgangspunkt i udvalgte citater og eksempler. 

Citaterne læses ikke som isolerede udsagn, men som dele af en større sammenhæng. På den 

baggrund undersøges både et deskriptivt og et præskriptivt niveau, som afklares nærmere i afsnittet 

”Begrebsafklaring”. 

Det deskriptive niveau angår, hvordan barnet fremstilles, og hvilke forståelser af barnets adfærd der 

etableres. Det præskriptive niveau angår, hvordan barnet bør mødes, hvilke forventninger der rettes 

mod barnet, og hvordan ansvar placeres mellem barn, voksne og institutionelle rammer. 
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Specialet inddrager ikke børns egne erfaringer som empirisk materiale. Formålet er derfor ikke at 

undersøge, hvordan børn oplever børnesyn, men at analysere de forståelsesrammer, hvormed børn 

beskrives, vurderes og positioneres i voksenformulerede tekster, institutionelle rammer og offentlig 

debat. 

 

Begrundelse for valg af teori 

De teoretiske perspektiver er valgt og anvendt med henblik på at undersøge børnesyn som et 

fænomen, der både angår forståelse, klassifikation og interpellation. Gadamer, Hacking og Butler 

belyser dermed forskellige led i opgavens undersøgelse: hvordan børn forstås, hvordan sådanne 

forståelser kan få karakter af klassifikationer, og hvordan børnesyn kan få betydning for de 

positioner, barnet mødes igennem. 

Hans-Georg Gadamer anvendes i første del, fordi hans hermeneutik gør det muligt at analysere 

børnesyn som forudgående forståelser. Med begreberne fordomme og forståelseshorisonter kan 

analysen undersøge, hvordan barnet ikke forstås neutralt, men gennem allerede virksomme 

antagelser om barnets natur, adfærd og ansvar. Gadamer danner samtidig grundlag for opgavens 

refleksion over fortolkerens egen forforståelse. 

Ian Hacking anvendes i anden del, fordi hans begreber om klassifikationer og human kinds gør det 

muligt at undersøge børn som en menneskekategori, der ikke alene kan bestemmes biologisk eller 

juridisk, men også forstås gennem historiske, sociale og videnskabelige kategoriseringer. Hacking 

bruges derfor til at analysere, hvordan de fremanalyserede forståelser af børn kan få karakter af 

klassifikationer, og hvordan forskellige klassifikationer af børns adfærd kan få betydning for, hvad 

adfærden forstås som udtryk for. 

Judith Butler anvendes i tredje del, fordi hendes begreb om interpellation gør det muligt at 

undersøge, hvordan børnesyn ikke kun beskriver børn, men også kan virke gennem de betegnelser, 

positioner og institutionelle rammer, barnet mødes igennem. Butler bruges derfor til at analysere, 

hvordan børn kan tiltales og positioneres gennem pædagogiske, juridiske og diskursive former for 

børnesyn. 

Tilsammen gør de tre perspektiver det muligt at undersøge børnesyn i en bevægelse fra forståelse til 

klassifikation og interpellation. Teorierne anvendes ikke som tre udtømmende teorier om børn, men 

som analytiske perspektiver, der belyser forskellige sider af fænomenet børnesyn. 
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Begrundelse for valg af empirisk materiale 

Det primære empiriske afsæt for specialet består af to interviewtekster fra den offentlige debat om 

børnesyn. Interviewene er med henholdsvis børne- og skoleforsker Louise Klinge og børne- og 

undervisningsminister Mattias Tesfaye og er bragt i det digitale nyhedsmedie Zetland. De er 

udvalgt, fordi de i debatten fremstår som markante og kontrasterende bidrag til spørgsmål om børn, 

opdragelse og skolegang i en periode, hvor debatten om børnesyn var særlig intens og polariseret. 

Udvælgelsen er foretaget på baggrund af internetbaserede søgninger med søgeordet “børnesyn”, 

suppleret med kædesøgninger og gennemlæsning af relevante debatindlæg og artikler i danske 

medier. Interviewteksterne er udvalgt på baggrund af kriterier om aktualitet, relevans og variation i 

de forståelser af barnet, der kommer til udtryk. I denne proces blev der identificeret en række 

henvisninger til debatten om det såkaldt nye og gamle børnesyn. Her fremstod Klinge- og Tesfaye-

interviewene som relevante referencepunkter, fordi de indgår i efterfølgende debatindlæg om 

børnesyn (Thomsen & Johansen, 2025; Klinge, 2025; Andersen et al., 2025). På den baggrund 

udgør de to interviews et relevant empirisk materiale, fordi de ikke blot er enkeltstående udtalelser, 

men tekster, som andre aktører i debatten forholder sig til. 

Zetland arbejder med fordybende og analyserende journalistik. Mediet beskriver selv sin praksis 

som kritisk og uafhængig, baseret på en gennemsigtig journalistisk proces og med tilslutning til 

gældende presseetiske standarder (Zetland, 2025). De to interviews er samtidig forfattet af samme 

journalist, hvilket indebærer, at fremstillingen er formidlet gennem én redaktionel stemme. 

Interviewene stammer fra mundtlige samtaler, som efterfølgende er skriftligt formidlet og 

journalistisk rammesat. Journalisten fungerer derfor som mellemled og har gennem valg af 

spørgsmål, vinkling, parafrasering og udvælgelse af citater indflydelse på, hvordan 

interviewpersonernes forståelser kommer til udtryk. I analysen tages der derfor primært 

udgangspunkt i direkte citater fra de interviewede for at forankre analysen så tæt som muligt på 

interviewpersonernes egne formuleringer. 

Med henblik på at nuancere analysen inddrages der desuden supplerende tekstlige eksempler fra 

den offentlige debat, herunder fra Folkeskolen.dk. Dette materiale anvendes ikke som selvstændigt 

hovedmateriale på linje med de to interviewtekster, men som eksempler på, hvordan bestemte 

forståelser af børn videreføres, kritiseres eller præciseres i en fagprofessionel debatkontekst. 

Forskningslitteratur inddrages desuden som fagligt supplement, hvor det er relevant for analysens 

problemstillinger. 
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Udvælgelsen af både interviewtekster og citater er præget af opgavens spørgsmål. Andre materialer 

og andre citatudvælgelser kunne derfor have fremhævet andre aspekter eller nuancer. De valgte 

tekster er udvalgt, fordi de giver adgang til kontrasterende forståelser af barnet, som kan gøres til 

genstand for filosofisk analyse. 

 

Empiriens funktion i den filosofiske analyse 

Opgaven analyserer empirisk materiale i form af to interviewtekster, men materialet anvendes ikke 

med henblik på empirisk kortlægning eller generalisering. Interviewteksterne fungerer derimod som 

konkrete nedslag, hvor fænomenet børnesyn kan undersøges filosofisk. Forholdet mellem det 

konkrete materiale og opgavens overordnede fænomen er derfor ikke repræsentativt, men analytisk: 

Teksterne analyseres ikke som udtømmende repræsentationer af børnesyn, men som steder, hvor 

bestemte forståelser af barnet kommer til udtryk og kan gøres til genstand for analyse. 

Denne skelnen kan belyses med afsæt i Anita Holm Riis’ diskussion af metode, empiri og 

humanistisk forskning. Riis fremhæver behovet for en diskussion af “forskellige videnskabers og 

forskellige faggrenes særegenhed” i forhold til anvendelsen af empiri (Riis, 2017, s. 131). Hun 

peger desuden på nødvendigheden af “forskningens selvbesindelse”, forstået som en 

opmærksomhed på ikke at lade sig “rive med af bestemte normer for, hvordan og i hvilket omfang 

empiri skal bruges” (Riis, 2017, s. 131). 

Riis’ pointe er relevant for opgaven, fordi det metodiske spørgsmål ikke alene er, om mere empiri 

ville styrke undersøgelsen, men hvilken funktion det empiriske materiale har i forhold til opgavens 

problemformulering. I denne opgave fungerer de to interviewtekster ikke som datagrundlag for en 

empirisk undersøgelse af, hvordan børnesyn generelt forekommer. De fungerer som udvalgte 

tekstlige eksempler på, hvordan voksnes forståelser af børn som gruppe kan komme til udtryk i en 

offentlig debat om børn, opdragelse og skole. 

Opgavens vidensform er derfor ikke empirisk dokumentation af børnesyns udbredelse, men en 

filosofisk-hermeneutisk analyse af, hvordan bestemte børnesyn kan forstås som sproglige, 

begrebslige og normative forståelsesrammer. Det empiriske materiale anvendes således som afsæt 

for en filosofisk undersøgelse af børnesyn som fænomen, ikke som grundlag for repræsentative 

udsagn om børnesyn i den offentlige debat som helhed. 
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Begrebsafklaring 

I opgaven anvendes begrebet “børnesyn” som betegnelse for de forståelser af børn, der kommer til 

udtryk i materialet. Et børnesyn forstås her som det perspektiv, hvorigennem børn beskrives, 

vurderes og mødes, herunder antagelser om barnets natur, behov, adfærd, motiver, evner og ansvar. 

Begrebet bruges dermed ikke som betegnelse for én samlet teori om børn eller kun om eksplicit 

formulerede synspunkter som “nyt” eller “gammelt” børnesyn. Et børnesyn kan også komme 

indirekte til udtryk i beskrivelser af, hvad børn er, hvorfor de handler, som de gør, hvad de har brug 

for, hvilke forventninger der bør rettes mod dem, og hvor ansvar for deres adfærd placeres. 

Begrebet anvendes derfor som analytisk betegnelse for de forståelser af barnet, der undersøges i 

opgaven, uanset om de selv formuleres som børnesyn i materialet. 

Når der i opgaven skrives “voksne”, bruges betegnelsen som en samlet betegnelse for de voksne 

personer og aktører, der omtales i relation til børn. Det kan eksempelvis være forældre, lærere, 

pædagoger, forskere, politikere eller andre voksne, der beskriver, vurderer eller handler i forhold til 

børn. Begrebet bruges ikke om alle voksne som en ensartet gruppe, men som en praktisk betegnelse, 

der gør det muligt at skelne mellem børn og voksne i opgavens analyser af børnesyn, vurdering af 

adfærd og placering af ansvar. 

Når der i opgaven skrives “børn”, henvises der som udgangspunkt til børn i skolealderen og til børn 

i skole- og opdragelsessammenhænge, sådan som de omtales i det empiriske materiale, i de 

supplerende eksempler og i den filosofiske analyse. Der er således ikke tale om udsagn om alle børn 

generelt, men om børn som den gruppe, der i opgaven gøres til genstand for bestemte forståelser, 

klassifikationer og interpellationer. Betegnelsen “barnet” bruges som analytisk singularis og 

henviser ikke til et konkret enkeltbarn, medmindre dette eksplicit fremgår. Når der tales om 

“barnet”, sigtes der til den måde barnet fremstilles, forstås, vurderes eller positioneres på. 

Når der i opgaven anvendes betegnelsen “problematisk adfærd”, er der ikke tale om en vurdering af, 

at adfærden i sig selv er problematisk. Betegnelsen henviser til adfærd, der i materialet beskrives, 

vurderes eller behandles som problematisk af voksne aktører. Opgaven undersøger dermed ikke, om 

bestemte former for børns adfærd faktisk er problematiske, men hvordan sådanne vurderinger 

etableres, begrundes og får betydning for forståelsen af barnet og placeringen af ansvar. 

I analysen skelnes der mellem et deskriptivt og et præskriptivt niveau. Det deskriptive niveau 

vedrører, hvordan barnet beskrives og forstås i materialet, herunder hvilke antagelser om barnets 

natur, motiver, evner og adfærd der kommer til udtryk. Det præskriptive niveau vedrører de 
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normative implikationer, der kan fortolkes i forlængelse af disse forståelser, herunder hvordan 

barnet bør mødes, hvilke forventninger der rettes mod barnet, og hvor ansvar placeres. 

Skellet mellem det deskriptive og det præskriptive niveau anvendes ikke som en skarp adskillelse, 

men som et analytisk greb til at undersøge, hvordan bestemte beskrivelser af barnet samtidig kan 

begrunde bestemte vurderinger, forventninger og handleanvisninger. 

 

Brug af kunstig intelligens i skriveprocessen 

I arbejdet med specialet har jeg anvendt ChatGPT som skrive-, struktur- og sparringsredskab i en 

iterativ arbejdsproces. AI er især blevet brugt som sparringsredskab til at drøfte opgavens 

opbygning, identificere gentagelser og uklarheder og drøfte sammenhængen mellem de forskellige 

afsnit. AI er desuden anvendt til afprøvning og præcisering af problemformulering og konklusion 

samt til at drøfte, hvilke pointer der skulle fremhæves i opsummeringsafsnit og abstract. 

AI er ikke anvendt som faglig kilde og er ikke anvendt som erstatning for læsning af de anvendte 

tekster. Opgavens redegørelse, filosofiske analyser, kildeudvælgelse, faglige vurderinger og 

konklusioner er mine egne. 

Forslag fra AI er løbende blevet vurderet, omskrevet og kontrolleret i forhold til opgavens 

materiale, teori og argumentation. Eventuelle AI-genererede forslag er dermed behandlet som 

foreløbige skrive- og refleksionsbidrag, ikke som færdige formuleringer. Ansvaret for opgavens 

indhold, fortolkninger og endelige formuleringer er mit. 

 

Opgavens struktur 

For at besvare problemformuleringen er specialet struktureret i tre analytiske dele og en fjerde 

diskuterende del. Opgaven bevæger sig fra en hermeneutisk analyse af to konkrete interviewtekster 

over en undersøgelse af børn som kategori og børnesyn som klassifikationer til en analyse af, 

hvordan børnesyn kan fortolkes som interpellationer. I fjerde del diskuteres udvalgte etiske 

problemstillinger, der kan vise sig, når børnesyn får betydning for voksnes vurdering af børns 

adfærd og placering af ansvar. 

Første del har til formål at analysere, hvilke forståelser af børn der kommer til udtryk i de to 

interviewtekster. Med afsæt i Hans-Georg Gadamers hermeneutik analyseres teksterne med fokus 
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på, hvordan barnet beskrives, hvilke fordomme og forståelseshorisonter der kommer til udtryk, og 

hvilke normative implikationer der kan fortolkes i forlængelse af disse forståelser. Denne del danner 

grundlag for den videre filosofiske analyse ved at fremanalysere to forskellige forståelser af børn og 

børns adfærd. 

Anden del tager afsæt i fundene fra første del og undersøger, hvordan de fremanalyserede 

forståelser af børn kan fortolkes som klassifikationer. Med afsæt i Ian Hackings begreber om 

klassifikationer og human kinds undersøges det, hvordan børn kan forstås som en 

menneskekategori, der ikke alene beskrives biologisk eller juridisk, men også gennem historiske, 

sociale og videnskabelige kategoriseringer. Denne del har særligt fokus på, hvordan forskellige 

klassifikationer af børns adfærd kan få betydning for, hvad adfærden forstås som udtryk for. 

Tredje del undersøger børnesyn som interpellationer med afsæt i Judith Butlers begreb om 

interpellation. Her analyseres det, hvordan børn ikke kun beskrives gennem bestemte forståelser, 

men også kan tiltales og positioneres gennem institutionelle rammer, pædagogiske praksisser og 

offentlig debat. Denne del inddrager derfor ikke kun de to interviewtekster, men også 

folkeskolelovens formålsparagraf, elevperspektiver og betegnelsen PDO som eksempler på, 

hvordan børnesyn kan virke gennem betegnelser, tiltale og positionering. 

Fjerde del samler opgavens analyser i en etisk diskussion. Her diskuteres det, hvilke 

problemstillinger der kan vise sig, når børnesyn får betydning for voksnes definitionsmagt, 

vurderingen af børns adfærd og placeringen af ansvar. Diskussionen undersøger blandt andet, 

hvordan forskellige forståelser af børns adfærd kan føre til forskellige problemdefinitioner og 

dermed også forskellige placeringer af ansvar mellem barn, forældre, professionelle og 

institutionelle rammer. Specialet afsluttes med metodekritik og konklusion. 

 

Empiri – fremstilling af de to interviewtekster 

I det følgende fremstilles de to interviewtekster fra Zetland, der udgør specialets primære empiriske 

afsæt. Formålet er ikke at analysere teksterne på dette sted, men at give en samlet præsentation af de 

udsagn og tematikker, som den efterfølgende analyse tager afsæt i. 
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Som beskrevet i afsnittet “Begrundelse for valg af empirisk materiale” er de to interviews 

journalistisk formidlede tekster. Fremstillingen nedenfor tager derfor så vidt muligt udgangspunkt i 

direkte citater fra de interviewede frem for i journalistens parafraseringer og sammenfatninger. 

I forlængelse af afsnittet “Videnskabsteoretisk udgangspunkt og analysestrategi” er jeg samtidig 

opmærksom på, at min egen forforståelse har betydning for, hvordan materialet fremtræder. Jeg 

havde indledningsvist en større umiddelbar tilslutning til Klinge-interviewet og en større modstand 

mod Tesfaye-interviewet. Fremstillingen er derfor tilstræbt så tekstnær som muligt. 

 

Interview med Tesfaye 

Det første interview er med børne- og undervisningsminister Mattias Tesfaye, hvis synspunkter i det 

følgende præsenteres med afsæt i et interview med Zetland. 

Et centralt element i Tesfayes position er spørgsmålet om autoritet i skolen. Han fremhæver, at 

lærerne skal have mulighed for at gribe fysisk ind og håndhæve regler, og udtaler i den forbindelse 

at: “Elever skal ikke ønske sig konsekvenserne, hvis de bryder spillereglerne” (Olrik, 2025b). 

Tesfaye beskriver desuden de udvidede muligheder for fysisk indgriben som “et forsøg på at 

genopbygge lærernes og dermed skolens autoritet bredt set” (Olrik, 2025b). Han peger samtidig på, 

at tydelige rammer og konsekvenser kan have en forebyggende effekt og udtaler, at det “faktisk skal 

være med til at deeskalere” konflikter (Olrik, 2025b). Tesfaye udtaler desuden, at elever bør vide, at 

det har konsekvenser at bryde reglerne, og siger i den forbindelse, at konsekvensen bør opleves som 

“en mindre fed situation at være i end at blive i klassen og holde sin kæft” (Olrik, 2025b). Tesfaye 

udtaler i denne sammenhæng: “Du kan ikke ligesom bare være ligeglad med fællesskabets 

spilleregler, fordi nogen har tænkt sig at håndhæve det” (Olrik, 2025b). 

Tesfaye knytter autoritet til læreren som repræsentant for noget større og udtaler: “Læreren er 

repræsentanten for fællesskabet og for samfundet inde i klasseværelset” (Olrik, 2025b). I denne 

sammenhæng fremhæver han, at elever skal opdrages ”til at have respekt for de fælles spilleregler” 

(Olrik, 2025b). Konsekvenserne er en del af lærerens autoritet, og han sammenligner det med den 

respekt der er for politiet: “Altså grunden til, at du har respekt for en politimand, der stopper dig på 

vejen, er jo ikke, fordi du har anden relation til ham. Det er, fordi du er opdraget med at have 

respekt for den autoritet.” (Olrik, 2025b). Derudover handler respekten også om at eleverne 

anerkender lærerens ekspertviden (Olrik, 2025b).  
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Et andet centralt aspekt i Tesfayes position er sondringen mellem barn og elev. Han udtaler: ”Jeg 

mener ikke, at der er nogen børn, der går i skole. Der går kun elever i skole. Når de træder ind på 

skolens matrikel, så er de ikke mere børn, som vi forstår dem i familien. Så træder de ind i en rolle 

som elever. Og det der med at gå fra at være barn til at være elev er jo noget, man selvfølgelig skal 

lære. Man er ikke mere mors og fars lille pusling. Nu er du bare én ud af 20. Der er ikke de samme 

frihedsbegreber” (Olrik, 2025b). Tesfaye udtaler desuden om elevrollen: “En elev har i højere grad 

behov for at anerkende to ting. De er ikke den klogeste i rummet. Det er skolens raison d’etre, at der 

er en i klasseværelset, der er klogere end de andre. Og det er læreren. Det vil sige, at alt er ikke til 

diskussion” (Olrik, 2025b). 

Skolen beskrives som “en holdsport”: “[…] du er en del af et fællesskab. Skolen er en holdsport. 

Det betyder, at det hele ikke kan blive tilrettelagt efter dig” (Olrik, 2025b). Tesfaye udtaler desuden: 

”Nogle gange er der noget, der bliver tilrettelagt, så det ikke passer dig. Og du kan ikke bare kigge 

op på læreren — og dermed skolen, og dermed samfundet — og sige: ‘I må tilpasse jer, så jeg kan 

være her.’ En gang imellem må man også sige: ‘Nej, nu er det faktisk mig, der må tilpasse mig’” 

(Olrik, 2025b). 

Tesfaye beskriver desuden barnets adfærd og voksnes rolle i forbindelse hermed. Han fremhæver, at 

“[…] sådan er børn. De er grænsesøgende. Det afgørende for os er så, når de rammer grænsen, at 

det har en konsekvens” (Olrik, 2025b). Han understreger samtidig, at der ikke er tale om frygt som 

mål, men udtaler: “Frygt for mig er mere sådan en psykologisk reaktion. Det her er en kognitiv, en 

bevidst erkendelse af, at det har konsekvenser” (Olrik, 2025b). I forlængelse heraf siger Tesfaye: 

“Du kan ikke ligesom bare være ligeglad med fællesskabets spilleregler, fordi nogen har tænkt sig 

at håndhæve det” (Olrik, 2025b). Konsekvenser sammenlignes desuden med sanktioner i fodbold: 

“Det er jo det, der sker på en fodboldbane, når en dommer har et gult kort. Det er jo ikke, at der 

kommer grovere tacklinger. Det er, at der kommer færre tacklinger” (Olrik, 2025b). Tesfaye udtaler 

desuden: “Når elever har en oplevelse af, at de fælles spilleregler, der er, faktisk kan sanktioneres, 

så tror jeg, at der opnås en større respekt for de spilleregler. Jeg er bekymret for, at respekten for de 

fælles værdier falder, hvis folk har en oplevelse af, at de ikke kan håndhæves” (Olrik, 2025b). 

 

Interview med Klinge 

Det andet interview er med børne- og skoleforsker Louise Klinge, hvis synspunkter i det følgende 

præsenteres med afsæt i et interview med samme journalist fra Zetland. 
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Et centralt element i Klinges position er forståelsen af børns adfærd. Hun udtaler: “Børnene er 

aldrig problemet. Børn viser os problemet” (Olrik, 2025a). Hun beskriver, at nogle børn fungerer 

som “larmende whistleblowers”, der gennem deres adfærd “fortæller, at der er noget rivravruskende 

galt, jeg har brug for hjælp til” (Olrik, 2025a). Desuden udtaler hun: ”Når børn ikke opfører sig 

ordentligt i klassen, så er der […] altid en god grund” (Olrik, 2025a). 

Om skolens formål siger Klinge: “Hvis skolens formål er at få hvert eneste barn til at folde sig ud, 

sådan at det kan gå ud som en engageret samfundsborger, der ikke bare er klædt på med 

kompetencer til at kunne bidrage til det store samfundsfællesskab og sin familie og sine nærmeste 

omgivelser, men som rent faktisk også gerne vil, fordi det er har [sic] erfaret, at ‘wow — jeg kan 

bidrage’ […]” (Olrik, 2025a). Klinge afviser at skolens formål skulle være at lære at indrette sig og 

udtaler: ”Hvad er det for nogle borgere, vi vil have? De skal da ikke indrette sig, de skal sgu da 

være superkritiske og sætte spørgsmålstegn ved de der autoriteter, som ofte tager fejl” (Olrik, 

2025a). Om skolen som institution udtaler hun: “Så længe vi har skolen som institution, så har vi jo 

en kæmpe mulighed for at skabe et blomstrende samfund. Og der skal vi sikre, at de mennesker kan 

varetage det samfundsgivne ansvar på den bedst mulige måde, og at de skal have de mest 

fantastiske rammer til at kunne lykkes med det. Og når det finder sted […] så er der ikke noget, 

børnene hellere vil end at følge den lærers lederskab. Så der giver børnene dem autoriteten” (Olrik, 

2025a). I sammenhæng hermed udtaler hun: “Altså, vi vælger at institutionalisere børn i tusindvis af 

timer, og vi ved, at det, de møder, tager de med sig videre i livet, og de gør det til en del af deres 

måde at se sig selv på” (Olrik, 2025a). 

I forhold til spørgsmålet om lærerens autoritet fremhæver Klinge, at læreren må “gøre sig fortjent til 

at have autoritet”. Hun udtaler i denne sammenhæng: “Og så kan vi godt synes, at børn skal gøre 

det, voksne siger, at de skal rette ind, men sådan fungerer virkeligheden ikke. Virkeligheden 

fungerer sådan, at man følger lederskabet hos de mennesker, som man føler sig tryg ved, og som 

man har erkendt: ‘Dig er der grund til at respektere.’...” (Olrik, 2025a). Ydermere tilføjer hun: “Når 

børn kan lide deres lærer, så skal læreren nærmest bare løfte øjenbrynet, så retter de der børn ind” 

(Olrik, 2025a). 

 Klinge fremhæver, at det er væsentligt, “hvad er det for nogle rollemodeller, vi vil være?”, og 

“hvad er det, vi ønsker at lære børn om, hvordan man håndterer svære situationer?” (Olrik, 2025a). 

Klinge afviser at udvide læreres mulighed for at anvende fysisk magt og udtaler, at ”[…] det er en 

etisk glidebane” (Olrik, 2025a). 
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Klinge betegner det som “en udbredt myte, at mennesker søger grænser og har godt af grænser” 

(Olrik, 2025a). Ifølge Klinge vil der ikke være brug for, at læreren “påberåber sig autoritet”, hvis 

skolelivet indrettes ud fra det, mennesker har brug for, for at trives og udvikle sig. Hun fremhæver i 

den forbindelse at mennesker har seks grundlæggende behov som skal opfyldes for at mennesker 

kan trives og udvikle sig: ”De har brug for sundhed, for tryghed, for autonomi, for at føle sig 

kompetente, for at opleve samhørighed og for at have mulighed for at bidrage. Når mennesker får 

støttet de behov, så er der ikke en, der skal stå og påberåbe sig en autoritet.” (Olrik, 2025a) 

 

Del 1: Børnesyn som fordomme og forståelseshorisonter 

Redegørelse for Hans-Georg Gadamers hermeneutik 

Introduktion 

I det følgende præsenteres centrale begreber fra Gadamers hermeneutik, som danner grundlag for 

den analytiske tilgang i opgaven. Teorien anvendes til at undersøge, hvordan forskellige forståelser 

af barnet kommer til udtryk, og hvilke underliggende præmisser og forudsætninger disse forståelser 

hviler på. 

Hermeneutik betegner læren om fortolkning og har historisk været knyttet til fortolkning af tekster 

inden for teologi, jura og medicin (George, 2025). I nyere human- og samfundsvidenskab fungerer 

hermeneutikken både som metodisk tilgang og som en selvstændig filosofisk disciplin, der 

undersøger fortolkningens natur, rækkevidde og gyldighed samt dens betydning for menneskets 

forståelse af verden (George, 2025). 

Hans-Georg Gadamer (1900-2002) videreudvikler denne tradition med inspiration fra blandt andre 

Heidegger, Schleiermacher og Dilthey (Skirbekk & Gilje, 1995, s. 334). I hovedværket Sandhed og 

metode udfolder han en filosofisk hermeneutik, hvor forståelse ikke betragtes som en teknik, men 

som en grundlæggende måde, hvorpå mennesket forholder sig til verden (Skirbekk & Gilje, 1995, s. 

334). 

I det følgende redegøres for Gadamers teori i relation til følgende områder: fordomme, 

virkningshistorie, fuldkommenhedsforegribelse, horisontsammensmeltning, sprog og dialog samt 

den hermeneutiske cirkel. Begreberne er valgt ud fra deres relevans i forhold til at belyse de 

underliggende præmisser, som konkrete børnesyn hviler på. 
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Først behandles Gadamers begreb om fordomme, som udgør en grundlæggende betingelse for 

forståelse i hans filosofiske hermeneutik. 

 

Fordommenes betydning for forståelse 

Gadamer (2004) gør i Sandhed og metode op med oplysningstidens forestilling om, at mennesket 

gennem en ”metodisk disciplineret brug af fornuften” kan frigøre sig fra fejltagelser og fordomme 

og nå frem til sikker erkendelse (s. 264). Det er ifølge ham en utopi at tro, at mennesket kan være 

fordomsfrit, idet menneskets fornuft altid er afhængig af konkrete og historiske forhold (Gadamer, 

2004, s. 263). Forståelse kan derfor ikke tage udgangspunkt i en neutral position, men er altid 

allerede præget af de forudsætninger, fortolkeren bringer med sig. På denne baggrund har begrebet 

fordom en central betydning hos Gadamer. 

Fordomme er ifølge Gadamer uundgåelige og kan ikke elimineres gennem metodisk refleksion. I 

oplysningstiden blev begrebet tillagt en grundlæggende negativ betydning som ubegrundede og 

falske domme, der burde og kunne overvindes (Gadamer, 2004, s. 257–259). Gadamer (2004) 

argumenterer imidlertid for en rehabilitering af begrebet og foreslår i stedet at skelne mellem 

legitime og illegitime fordomme (s. 264). Han fremhæver begrebets sproglige betydning som ”en 

dom, der fældes, før man grundigt har undersøgt alle sagligt afgørende momenter” (Gadamer, 2004, 

s. 258). I den forbindelse nævner han ligeledes domspraksis, hvor en fordom er en ”foreløbig, 

retslig afgørelse før afsigelsen af den endelige dom” (Gadamer, 2004, s. 258). I denne forstand er 

begrebet fordom således neutralt, og fordomme kan være sande eller falske, men er uundgåelige i 

enhver forståelsesproces. 

Udover at være uundgåelige er fordomme også nødvendige betingelser for forståelse (Gadamer, 

2004, s. 264). En hermeneutisk tilgang indebærer derfor, at fortolkeren søger at blive bevidst om 

egne fordomme og formeninger, således at sagen, der skal forstås, kan træde frem i sin 

anderledeshed og udfordre fortolkerens egne antagelser (Gadamer, 2004, s. 256). 

Samtidig indebærer dette, at ubevidste fordomme kan forhindre en reel forståelse af sagen 

(Gadamer, 2004, s. 256–257). Som Gadamer udtrykker det: ”Det er de uigennemskuede fordomme 

og deres herredømme, der gør os døve over for den sag, der taler i overleveringen” (Gadamer, 2004, 

s. 257). På denne baggrund bliver det centralt, hvordan fortolkeren kan blive bevidst om sine 

fordomme. Fortolkeren kan nemlig ikke på forhånd skelne mellem produktive og 
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forståelseshæmmende fordomme, idet en sådan skelnen først opstår i selve forståelsesprocessen 

(Gadamer, 2004, s. 281–282). Denne skelnen mellem fordomme kan ikke foretages på forhånd, men 

viser sig først i mødet med det, der bryder med fortolkerens egne forventninger. 

Gadamer fremhæver her, at forståelse ikke kun opstår, når noget bekræfter fortolkerens egne 

antagelser, men også i mødet med det, der fremstår fremmed, meningsløst eller vækker modstand. 

Det, at noget vækker anstød, kan i denne sammenhæng bidrage til at synliggøre fordommene idet 

fordomme først bliver tilgængelige for refleksion, når de “pirres” (Gadamer, 2004, s. 285).  

I denne opgave er formålet ikke primært at vurdere sandhedsværdien af de fordomme, der kommer 

til udtryk i empirien, men rettere at afdække dem med henblik på at undersøge de etiske 

implikationer, der følger heraf. Dette indebærer, at egne fordomme ligeledes anvendes aktivt i 

forståelsesprocessen. 

Netop i mødet med det, der udfordrer forståelsen, bliver det derfor nødvendigt at forholde sig 

bevidst til sine egne fordomme og bringe dem i spil. Som Gadamer (2004) pointerer: “I 

virkeligheden bringes ens egen fordom først egentligt i spil, når den selv står på spil” (s. 285). 

Denne åbenhed indebærer en villighed til at lade det sagte gøre krav gældende, også når det 

udfordrer fortolkerens egne opfattelser. Som Gadamer formulerer det: “Åbenhed over for den anden 

indebærer altså en accept af, at noget kan gøres gældende over for mig, der er i modstrid med min 

egen mening […]” (Gadamer, 2004, s. 343). 

At fordomme bliver synlige i mødet med det, der udfordrer forståelsen, hænger sammen med, at de 

ikke blot er individuelle antagelser, men udspringer af en historisk betinget forståelseshorisont. Som 

Gadamer (2004) formulerer det, udgør vores fordomme vores ”værens historiske virkelighed” (s. 

263). Denne historiske betingethed udfoldes i det følgende gennem begrebet om virkningshistorie.  

 

Virkningshistorie og virkningshistorisk bevidsthed  

Forståelse er ifølge Gadamer (2004) en virkningshistorisk proces (s. 286). Dette indebærer, at de 

fordomme og formeninger, som fortolkeren bringer med sig, ikke blot er individuelle, men 

udspringer af en historisk virkningssammenhæng, som på forhånd former, hvad der fremtræder som 

meningsfuldt, og hvilke spørgsmål der overhovedet kan stilles. Fortolkeren er dermed selv en del af 

den historie, der forstås. Som Gadamer (2004) formulerer det, bestemmer virkningshistorien ”hvad 
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der for os fremtræder som genstand for forskning og som værd at undersøge og stille spørgsmål til” 

(s. 286). 

Virkningshistorien gør sig gældende i al forståelse, uafhængigt af om dens betydning erkendes eller 

ej. Virkningshistorisk bevidsthed indebærer derfor en opmærksomhed på, at forståelse altid finder 

sted inden for en hermeneutisk situation, som aldrig fuldt ud kan gennemskues. Som Gadamer 

(2004) formulerer det: “At være historisk betyder, aldrig at have fuldstændig viden om sig selv” (s. 

287). Forståelse indebærer således ikke en ophævelse af den historiske betingethed, men en 

refleksion over den, og fortolkeren er selv en del af den historie, der forstås. 

I denne sammenhæng fremhæver Gadamer (2004) tidsafstanden som en positiv dimension i 

forståelsen. Tidsafstanden skaber ikke blot afstand til det, der skal forstås, men muliggør en 

afklaring af forståelsens egne forudsætninger. Dette kan eksempelvis ses i forhold til litterære 

værker, hvor betydningen ofte træder tydeligere frem over tid (Gadamer, 2004, s. 283).  

I denne opgave indebærer dette, at de forståelser af barnet, der analyseres, ikke betragtes som 

isolerede udsagn, men som historisk situerede, idet de må ses i relation til bredere 

samfundsmæssige og kulturelle udviklinger, der er med til at forme, hvad der fremtræder som 

meningsfuldt i den aktuelle kontekst. Samtidig indebærer dette, at analysen selv finder sted fra en 

bestemt historisk position, hvor tidsafstanden kan bidrage til at synliggøre de forudsætninger, som 

ellers kan fremstå som selvfølgelige.  

Tidsafstanden gør det muligt at skelne mellem sande fordomme som muliggør forståelse, og falske 

fordomme, der fører til misforståelse (Gadamer, 2004, s. 284). En sådan skelnen forudsætter 

imidlertid, at forståelsen fra begyndelsen er orienteret mod mening, idet fortolkeren må forudsætte, 

at det, der søges forstået, udgør en meningsfuld helhed. Denne forudsætning tematiseres hos 

Gadamer gennem begrebet om fuldkommenhedsforegribelse. 

 

Fuldkommenhedsforegribelse 

Fuldkommenhedsforegribelsen er et grundprincip for forståelse hos Gadamer. Den indebærer, at 

fortolkeren på forhånd antager, at teksten udgør en sammenhængende og meningsfuld helhed – altså 

at den principielt kan forstås (Gadamer, 2004, s. 280). Denne forudsætning indebærer også, at 

teksten i udgangspunktet tilskrives sandhedsværdi, idet forståelsen retter sig mod den sag, teksten 

bringer til orde, frem for at møde den med metodisk mistillid (Gadamer, 2004, s. 280–281). 
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Fuldkommenhedsforegribelsen fungerer dermed som en forudsætning for overhovedet at kunne gå 

ind i en forståelsesproces, idet fortolkeren fra begyndelsen orienterer sig mod teksten som en 

meningsfuld helhed. Forståelsen er hos Gadamer først og fremmest rettet mod sagen og kun i anden 

omgang mod forfatterens intention (Gadamer, 2004, s. 280–281). 

I analysen danner fuldkommenhedsforegribelsen grundlag for at læse de to interviewtekster som 

sammenhængende og meningsfulde helheder frem for som isolerede udsagn. På denne baggrund 

bliver det centralt at undersøge, hvordan forståelsen konkret udfolder sig i mødet mellem fortolker 

og sag. Dette tematiseres hos Gadamer gennem begreberne horisont og horisontsammensmeltning.  

 

Horisont og horisontsammensmeltning  

Hos Gadamer (2004) betegner horisont den forståelsesramme, inden for hvilken noget fremtræder 

som meningsfuldt, og som gør det muligt at se det enkelte i en større sammenhæng og i rette 

proportioner (s. 290–291). Horisonten er ikke statisk, men bevægelig og historisk betinget; den 

“vandrer med os” og formes løbende i kraft af den historiske bevidsthed (Gadamer, 2004, s. 290–

291). 

Forståelse er en proces, hvor sådanne horisonter ikke forbliver adskilte. Som han formulerer det, er 

forståelse “altid den proces, hvor horisonter, der formodes at eksistere for sig selv, smelter sammen” 

(Gadamer, 2004, s. 291).  

Horisontsammensmeltning indebærer dermed, at fortolkerens egen horisont indgår i forståelsen som 

en mening og mulighed, der bringes i spil i mødet med det, der skal forstås (Gadamer, 2004, s. 367). 

For at få tekstens mening frem må den derfor sættes i relation til den helhed af mulige betydninger, 

som fortolkeren allerede bevæger sig inden for (Gadamer, 2004, s. 374). 

Denne proces forudsætter det, Gadamer betegner som en udhævning, hvor det, der fremstår som 

anderledes, træder frem på baggrund af det velkendte, samtidig med at fortolkerens egen horisont 

bliver synlig. Som han formulerer det: “Den historiske bevidsthed er bevidst om sin egen 

anderledershed og udhæver derfor overleveringens horisont på baggrund af sin egen horisont” 

(Gadamer, 2004, s. 292). Udhævningen indebærer således, at både det velkendte og det fremmede 

træder tydeligere frem i relation til hinanden (Gadamer, 2004, s. 291). I forståelsens fuldbyrdelse 

sker der dermed en horisontsammensmeltning, hvor den historiske horisont bringes i spil i 

forståelsen (Gadamer, 2004, s. 292). 
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Forståelsen har i denne sammenhæng en spørgende struktur, idet teksten kan forstås som et svar på 

et spørgsmål. Fortolkeren må derfor stille spørgsmål, der åbner sagen, og samtidig lade sig udfordre 

af de spørgsmål, teksten selv rejser. Disse spørgsmål må rumme både tekstens historiske situation 

og fortolkerens egen horisont, hvorigennem horisontsammensmeltningen finder sted (Gadamer, 

2004, s. 355). 

I denne sammenhæng understreger Gadamer (2004), at “En teksts mening overgår ikke kun 

lejlighedsvist, men altid sin forfatter. Derfor er forståelsen ikke kun reproduktiv, men altså også 

produktiv” (s. 282). Forståelse indebærer dermed, at fortolkeren aktivt bidrager til 

meningsdannelsen. 

Forståelse kan desuden ikke adskilles fra anvendelse. Forståelse, fortolkning og anvendelse udgør 

én sammenhængende proces, idet det forståede altid relateres til fortolkerens aktuelle situation 

(Gadamer, 2004, s. 293). Anvendelse er dermed ikke et efterfølgende trin, men en integreret del af 

forståelsen. 

I denne opgave anvendes horisontbegrebet til at identificere de forståelsesrammer, som de to 

interviewteksters forståelser af barnet hviler på. Disse forståelser kan ses som udtryk for forskellige 

horisonter, der rummer bestemte fordomme og formeninger om barnets natur, intentioner og 

handlemuligheder. Samtidig indgår fortolkerens egen horisont uundgåeligt i analysen, idet 

forståelsen udvikles i mødet mellem disse perspektiver. 

Hvor horisontsammensmeltning beskriver forståelsens dynamik, aktualiseres denne proces altid i et 

bestemt medium. Hos Gadamer er dette medium sproget, hvilket gør sprogets rolle afgørende for 

enhver forståelse. 

 

Sprog og dialog 

Hos Hans-Georg Gadamer er forståelse uløseligt knyttet til sprog. Forståelse er ikke blot noget, der 

udtrykkes i sproget men finder sted som en sproglig begivenhed. Sproget udgør det medium, hvori 

forståelse overhovedet bliver mulig, og hvori sagen kan træde frem (Gadamer, 2004, s. 363–364). 

Forståelse har samtidig karakter af en dialog. I samtalen opstår forståelse gennem en fælles 

orientering mod sagen, hvor parterne søger at nå frem til en forståelse af sagen. Som Gadamer 

(2004) formulerer det, er sproget ”[…] den midte, hvori samtalens parter kommer til forståelse og 

opnår enighed vedrørende sagen” (s. 363). Forståelse retter sig dermed ikke mod den andens 

subjektive oplevelser, men mod den sag, der træder frem i sproget (Gadamer, 2004, s. 363–364). 



23 
 

Anne Melchior Jensen – 4./10. semester – Kandidatspeciale - 1. juni 2026 

Når det gælder tekster, er situationen anderledes, idet teksten består af “varigt fikserede 

livsytringer” (Gadamer, 2004, s. 367). Fortolkeren kan derfor ikke træde i direkte dialog med en 

talende anden, men må selv aktualisere og realisere tekstens mening (Gadamer, 2004, s. 367).  

På trods af denne forskel understreger Gadamer, at forståelsen af en tekst grundlæggende har 

karakter af en samtale. Teksten kan således forstås som en dialogpartner, idet den bringer en sag til 

orde, som fortolkeren må forholde sig til (Gadamer, 2004, s. 367). 

Forståelsen har desuden en spørgende struktur, idet enhver tekst kan forstås som et svar på et 

spørgsmål. Fortolkning indebærer derfor at åbne teksten gennem spørgsmål og lade den svare 

(Gadamer, 2004, s. 285). I denne forstand forudsætter forståelse en villighed til at stille spørgsmål, 

der åbner sagen, hvilket ifølge Gadamer kan være vanskeligt, hvis fortolkeren primært søger at få 

bekræftet sine egne formeninger (Gadamer, 2004, s. 343–344). 

I denne sammenhæng understreger Gadamer, at forståelse og fortolkning ikke kan adskilles. “Al 

forståelse er fortolkning, og al fortolkning udfolder sig gennem et sprog, der vil lade genstanden 

komme til orde, men som samtidig også er fortolkerens eget sprog” (Gadamer, 2004, s. 368). 

Forståelse er dermed ikke en neutral gengivelse af noget givet, men en sproglig proces, hvor 

mening dannes i og gennem fortolkningen. 

I forlængelse heraf understreger Gadamer, at forståelsens sproglighed ikke blot er et udtryk for, 

hvordan forståelse formidles, men for hvordan den overhovedet finder sted. Sproget er således ikke 

et redskab for forståelsen, men det medium, hvor forståelsen realiseres. Som han formulerer det, er 

“forståelsens sproglighed […] den virkningshistoriske bevidstheds konkretisering” (kursiv i 

originalen) (Gadamer, 2004, s. 368). Forståelse er dermed altid historisk betinget og samtidig 

sprogligt realiseret. 

I denne opgave indebærer dette, at analysen retter sig mod, hvordan sproget tilskriver barnet 

bestemte betydninger, herunder hvilke betydninger der tilskrives barnets adfærd, og hvilke 

forståelseshorisonter der etableres gennem de anvendte begreber og formuleringer. Samtidig forstås 

de analyserede tekster som dialogiske bidrag, der bringer en sag til orde, som fortolkeren må gå i 

dialog med. Analysen vil derfor stille spørgsmål til, hvordan barnet fremstilles sprogligt, og hvilke 

implikationer disse fremstillinger kan have for forståelsen af barnet. 

De foregående begreber peger tilsammen på forståelsens grundlæggende struktur, som hos Gadamer 

samles i begrebet om den hermeneutiske cirkel. 
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Hermeneutisk cirkel 

Den hermeneutiske cirkel kan beskrives som en grundlæggende struktur ved al forståelse, hvor 

forståelsen har karakter af en cirkulær proces (Gadamer, 2004, s. 279). 

Forståelse er således ikke en lineær proces, der afsluttes med et neutralt og endegyldigt facit, men 

en bevægelse, hvor fortolkerens horisont indgår i forståelsen. 

Denne bevægelse kan beskrives som et samspil mellem del og helhed, hvor det enkelte forstås i 

lyset af en forudforstået helhed, samtidig med at denne helhed løbende justeres gennem mødet med 

delene (Gadamer, 2004, s. 279–280). Forståelsen er dermed ikke en lukket cirkel, men en dynamisk 

proces, hvor forståelsen udvikler sig. Cirklen er således et billede på ”[…] forståelsen som et 

samspil mellem overleveringens bevægelse og fortolkerens bevægelse” (Gadamer, 2004, s. 279). 

 

Den hermeneutiske cirkel samler dermed de foregående betingelser for forståelse. Forståelsen 

forudsætter fuldkommenhedsforegribelsen og tager udgangspunkt i fortolkerens fordomme og 

formeninger, er historisk betinget gennem virkningshistorien og udvikler sig i mødet mellem 

forskellige horisonter. Samtidig udfolder forståelsen sig sprogligt som en dialogisk proces og 

indebærer altid en anvendelse i relation til fortolkerens egen situation. 

Forståelse kan dermed beskrives som en proces, hvor mening ikke blot reproduceres, men dannes i 

samspillet mellem fortolker og sag. 

Denne forståelse danner grundlag for analysen, som arbejder med at synliggøre og afprøve de 

fordomme og forståelseshorisonter, der bringes i spil i mødet med de konkrete interviewtekster. 

Analysen er fortolkende og udvikles i en hermeneutisk cirkulær bevægelse mellem fortolkerens 

forforståelse, interviewteksterne og fænomenet børnesyn. 

 

Analyse og fortolkning af børnesyn 

Hermeneutiske refleksioner over analysens grundlag 

Som det blev præciseret i metodeafsnittet med afsæt i Riis, anvendes de to interviewtekster ikke 

som datagrundlag for en empirisk kortlægning af børnesyns udbredelse, men som konkrete 

artikulationer af forståelser af børn, der gøres til genstand for filosofisk-hermeneutisk analyse. Det 

betyder, at analysens fund ikke skal forstås som udtømmende gengivelser af interviewpersonernes 
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samlede holdninger eller som en empirisk generalisering om børnesyn som sådan, men som 

fortolkninger af de forståelser af barnet, der kommer til udtryk i netop disse tekster.  

Som det fremgik af redegørelsen for Gadamers hermeneutik, kan tekst forstås som “varigt fikserede 

livsytringer”. Selvom interviewene oprindeligt stammer fra mundtlige samtaler og er journalistisk 

formidlet, foreligger de i analysen som tekstligt fastholdte udsagn, der kan fortolkes. Den 

hermeneutiske analyse retter sig derfor ikke mod at afdække interviewpersonernes fulde intentioner, 

men mod den sag, der træder frem i teksterne: hvordan barnet forstås, hvilke fordomme der bærer 

denne forståelse, og hvilke normative implikationer der kan fortolkes i forlængelse heraf. 

Opgavens hermeneutiske fremgangsmåde forudsætter, at de spørgsmål, der stilles til materialet, er 

åbne nok til, at teksterne kan udfordre opgavens egne forforståelser. Det gælder både i den 

tekstnære analyse af de konkrete interviewudsagn og i den efterfølgende diskussion af, hvordan de 

fremanalyserede børnesyn kan forstås filosofisk. Teksterne behandles derfor ikke som materiale, der 

blot skal bekræfte en på forhånd fastlagt vurdering af, hvilket børnesyn der er mest rigtigt, men som 

tekster, der kan udfordre og nuancere opgavens egen forforståelse. 

Analysen har på den baggrund arbejdet ud fra Gadamers fuldkommenhedsforegribelse. De enkelte 

udsagn er ikke læst som løsrevne formuleringer, men som dele af en meningsfuld helhed. Når 

Tesfayes udsagn om, at børn er “grænsesøgende”, fortolkes som udtryk for en bestemt forståelse af 

barnet, sker det derfor i sammenhæng med tekstens øvrige formuleringer om elevrollen, 

fællesskabets spilleregler, konsekvenser og autoritet. Tilsvarende læses Klinges udsagn om, at der 

“altid er en god grund”, i sammenhæng med tekstens øvrige beskrivelser af børn, skolens rammer 

og formål og almenmenneskelige behov. Analysens fund bygger således ikke på enkeltcitater alene, 

men på forholdet mellem del og helhed. De konkrete formuleringer forstås som ytringer, hvor 

bestemte formeninger og fordomme om barnet afdækkes. 

Samtidig er denne fortolkning ikke fordomsfri, idet opgavens spørgsmål og min egen forforståelse 

har haft betydning for, hvilke træk ved materialet der er blevet vurderet som analytisk relevante.  

De fremanalyserede forståelseshorisonter behandles derfor ikke som endelige bestemmelser af, 

hvad Tesfaye eller Klinge mener i enhver sammenhæng, men som tekstnært analyserede eksempler 

på børnesyn, der danner grundlag for en filosofisk undersøgelse af børnesyn som fænomen. 

På den baggrund indledes analysen med en refleksion over egne fordomme. 
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Indledende refleksioner over egne fordomme 

Formålet med at indlede analysen med en refleksion over egne fordomme er at synliggøre dem, da 

uigennemskuede fordomme, som Gadamer formulerer det, kan gøre fortolkeren “døv over for den 

sag, der taler i overleveringen”. 

En central katalysator for denne refleksion er oplevelsen af anstød i mødet med materialet. Som det 

fremgik af redegørelsen for Gadamer, bliver fordomme særligt tilgængelige for refleksion, når 

noget “pirrer” dem eller bryder med fortolkerens egne forventninger. For mit vedkommende er dette 

særligt markant i forbindelse med Tesfaye-teksten, hvor mine fordomme tydeligt aktiveres. 

Anstødet kan dermed forstås som et udtryk for, at min egen forståelseshorisont udfordres. Hvis 

disse fordomme ikke gøres til genstand for refleksion, risikerer de spørgsmål, jeg stiller til teksten, 

primært at sigte mod bekræftelse af mine egne forformeninger frem for at åbne sagen, sådan som 

Gadamer beskriver forståelsens spørgende struktur. 

Når Tesfaye-teksten vækker anstød hos mig, hænger det dels sammen med mit menneskesyn og 

samfundssyn, men også med personlige erfaringer fra nært hold med et barn i stærk mistrivsel i 

folkeskolen. Disse erfaringer har bidraget til, at jeg primært forstår skoleelevers mistrivsel i relation 

til skolens rammer og ressourcer. Erfaringen kunne imidlertid lige så godt have ført til, at jeg i 

højere grad placerede det moralske ansvar hos urolige klassekammerater, deres forældre eller hos 

konkrete lærere. Dermed er det ikke givet, at personlige erfaringer nødvendigvis fortolkes i samme 

retning. 

Jeg er samtidig på forhånd mere tilbøjelig til at finde Klinges perspektiv overbevisende, fordi det 

ligger tættere på mit eget menneskesyn, og fordi jeg har en kulturel og faglig orientering mod 

forklaringer, der begrundes med forskning og faglig viden. 

Refleksionen over egne fordomme fungerer ikke som et afsluttet forarbejde. Som det fremgik af 

redegørelsen for Gadamer, kan fordomme ikke elimineres, idet forståelse altid er historisk betinget 

og allerede præget af fortolkerens fordomme. Jeg kan derfor være bevidst om nogle af mine 

fordomme, men ikke om dem, der endnu er ubevidste. I analysen vil jeg derfor løbende være 

opmærksom på irritation og modstand som mulige tegn på, at egne fordomme er på spil, og at de 

derfor må bringes i dialog med den sag, teksten rejser. 
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Den følgende analyse anvender det skel mellem et deskriptivt og et præskriptivt niveau, som blev 

afklaret i afsnittet “Begrebsafklaring”. På det deskriptive niveau undersøges det, hvordan barnet og 

barnets adfærd beskrives og forstås i materialet. På det præskriptive niveau undersøges det, hvilke 

normative implikationer der kan fortolkes i forlængelse heraf, herunder hvordan barnet bør mødes, 

hvilke forventninger der rettes mod barnet, og hvor ansvar placeres. Med dette afsæt påbegyndes 

analysen af Tesfaye-interviewet. 

 

Analyse af børnesyn i interview med Tesfaye  

Deskriptivt niveau 

Barnets natur 

I dette interview etablerer Tesfaye en adskillelse mellem barnet og eleven, hvilket fremgår af 

udsagnet: “Jeg mener ikke, at der er nogen børn, der går i skole. Der går kun elever i skole.” Denne 

adskillelse uddybes i formuleringen, at barnet i skolen “ikke [er] børn, som vi forstår dem i 

familien”. Gennem denne adskillelse fremstilles barnet og eleven i forskellige positioner, hvor 

barnet i skolen betegnes som “bare én ud af 20”, mens barnet i familien omtales som “mors og fars 

lille pusling”. Sondringen mellem barn og elev kan dermed læses som en sondring mellem to roller. 

Når Tesfaye siger, at der ikke går børn i skole, men elever, knyttes “barn” til den position, barnet har 

i familien, mens “elev” knyttes til den position, barnet skal indtage i skolen. “Barn” fungerer derfor 

ikke kun som betegnelse for alder, men også som en rolle forbundet med familiens særstatus. 

I formuleringen “bare én ud af 20” betegnes den enkelte ikke som barn eller elev, men gennem 

angivelsen “én ud af 20”. Betegnelsen sker dermed gennem et tal, der angiver en position i en 

gruppe. Adverbiet “bare” kan ifølge Den Danske Ordbog betyde “udelukkende” eller “blot” (Det 

Danske Sprog- og Litteraturselskab, u.å.), og accentuerer her, at den enkelte ikke fremstår som 

andet end “én ud af 20”.  

Betegnelsen “mors og fars lille pusling” er sprogligt sammensat af flere diminuerende og 

relationelle markører, hvor “pusling” betegner et lille barn, og hvor betydningen yderligere 

forstærkes gennem gentagelsen i “lille” samt gennem den dobbelte relation “mors og fars”. 

Formuleringen fremstår dermed som en sproglig forstærkning af barnets lillehed og afhængighed, 

hvilket er etableret som en kontrast til elevpositionen – ”bare én ud af 20”. 
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Når det fremhæves, at eleven skal lære, at der ikke er “de samme frihedsbegreber”, og at “det hele 

ikke kan blive tilrettelagt efter dig”, i overgangen fra barn til elev, fremtræder en implicit fordom om, 

at barnet ikke har lært dette før skolealderen. Dette kan tolkes som en underkendelse af forældrenes 

opdragelse samt en ignorering af de mange andre institutionelle fællesskaber, barnet allerede indgår i, 

såsom SFO, børnehave, vuggestue eller dagpleje. 

Tesfaye knytter fællesskabet til skolen og i forlængelse heraf samfundet, idet læreren beskrives som 

repræsentant for “fællesskabet og for samfundet inde i klasseværelset”. Barnets forældre indgår 

ikke umiddelbart som en del af dette fællesskab, men mere som en ydre faktor der kan bidrage eller 

modarbejde fællesskabet uden at være en direkte del af det. Skolen og samfundet er således 

udnævnt som fællesskabet, hvori barnet kan indgå som en del af et hold, hvor der gives nogle 

spilleregler, som barnet må rette sig efter.  

I forhold til forestillingen om, at “det hele” kan blive tilrettelagt efter barnet, anvendes analogien til 

en holdsport sammen med udtalelsen ”Og du kan ikke bare kigge op på læreren — og dermed 

skolen, og dermed samfundet — og sige: ‘I må tilpasse jer, så jeg kan være her.’”. Udsagnet er 

formuleret som en direkte gengivelse af en ytring, der afvises i teksten, hvor barnet eller eleven 

retter et krav om tilpasning mod fællesskabet. Den efterfølgende afvisning af dette scenarie gennem 

udsagnet “En gang imellem må man også sige: ‘Nej, nu er det faktisk mig, der må tilpasse mig.’”, 

indikerer at en sådan position ikke er legitim eller rimelig. Samtidig rummer formuleringen “en 

gang imellem” en vis åbning for, at tilpasningen også kan gå den anden vej, om end dette fremstår 

som undtagelsen snarere end udgangspunktet. 

Ud over at reducere barnet til sin funktion som elev, tilbyder Tesfaye også en mere tværgående 

karakteristik af barnet. Denne præsenteres i teksten gennem udtalelsen ”sådan er børn. De er 

grænsesøgende.” Denne udtalelse bestemmer barnets natur som grænsesøgende og slås yderligere 

fast gennem erklæringen ”sådan er børn”.  

Formuleringen kan fortolkes som en generaliserende typificering, hvor en egenskab 

(“grænsesøgende”) ikke blot beskrives som en adfærd, børn kan have, men som noget, børn er. 

Dermed fremstilles grænsesøgende adfærd som et definerende karaktertræk hos alle børn, hvor 

fortolkningen af en given adfærd som grænsesøgende samtidig forbindes med de normer, som den 

voksne vurderer legitime. 
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Barnets adfærd  

Barnets grænsesøgende natur kobles i interviewet til en forståelse af adfærd som viljestyret og 

regulerbar. Dette ses i udsagnet: “Elever skal ikke ønske sig konsekvenserne, hvis de bryder 

spillereglerne”, hvilket forudsætter, at barnet kan forudse konsekvenser og handle anderledes. 

I teksten gives adskillige eksempler på hvordan Tesfaye forestiller sig at konsekvenser virker: ”[…] 

og så skal man synes, at det er en mindre fed situation at være i end at blive i klassen og holde sin 

kæft.”. Til interviewerens spørgsmål om børn skal frygte deres lærer, afvises dette med udsagnet om 

at frygt er ”[…] sådan en psykologisk reaktion. Det her er en kognitiv, en bevidst erkendelse af, at 

det har konsekvenser. […] Du kan ikke ligesom bare være ligeglad med fællesskabets spilleregler, 

fordi nogen har tænkt sig at håndhæve det.” Denne skelnen mellem psykologisk reaktion og 

kognitiv erkendelse medfører at barnet forudsættes at kunne adskille tanker og følelser og 

udelukkende forstå en konsekvens som et faktum men uden at tanken om mulig sanktion medfører 

en psykisk reaktion så som frygt. Derudover antages barnet at kunne forudse konsekvenser og 

handle derefter, hvis det er bekendt med at konsekvenserne er mere ubehagelige end det at ”holde 

sin kæft”. Denne forståelse understøttes yderligere af udsagnet om, at eleven må erkende, at “De er 

ikke den klogeste i rummet”, hvilket placerer barnet i en position, hvor det forventes at underordne 

sig en allerede etableret autoritet. Dette understøttes yderligere af udsagnet “alt er ikke til 

diskussion”, hvorved barnets position fremstår som ikke-forhandlende i forhold til de rammer og 

beslutninger, der gælder i fællesskabet. 

Denne forståelse forudsætter samtidig en præmis om, at barnets adfærd er viljestyret og at denne 

vilje forstås som noget, der kan styres udefra, da barnet qua sin grænsesøgende natur, ikke vil men 

godt kan ændre sin adfærd – dvs. barnets vilje forsøges styret.  

 

Præskriptivt niveau 

Hvordan barnet bør mødes 

De deskriptive bestemmelser af barnet fungerer som grundlag for bestemte normative implikationer. 

På et præskriptivt niveau kan der ud fra teksten identificeres forestillinger om, hvad barnet kan og 

bør gøre, og hvad forældrenes opdragende rolle dermed bør være. 

Konsekvenser fremstilles gennem hele interviewet som den afgørende metode til at sikre, at elever 

følger de instruktioner, de modtager i skolen. “Fælles spilleregler” optræder fem gange i interviewet 
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og fremgår blandt andet i følgende citat: “Når elever har en oplevelse af, at de fælles spilleregler, 

der er, faktisk kan sanktioneres, så tror jeg, at der opnås en større respekt for de spilleregler. Jeg er 

bekymret for, at respekten for de fælles værdier falder, hvis folk har en oplevelse af, at de ikke kan 

håndhæves.” 

Her kobles spilleregler med “fælles værdier”, som i teksten ikke specificeres nærmere, men som 

fremstår som allerede givne og ikke genstand for forhandling. Opretholdelsen af disse værdier 

knyttes direkte til muligheden for sanktionering. Samtidig fremhæves det, at konsekvenser ikke 

alene virker gennem information, men forudsætter erfaring med, at regler faktisk håndhæves. Denne 

forståelse understøttes af udsagnet om, at konsekvenser “faktisk skal være med til at deeskalere”, 

hvilket illustreres gennem analogien til det gule kort i fodbold. Konsekvenser tillægges dermed en 

dobbelt funktion som både regulerende og forebyggende. 

 

Fællesskab og autoritet 

Barnet bør lære at indordne sig og tilpasse sig fællesskabets krav, forstået som skolens og 

samfundets gældende normer og regler. Skolen fremstår i denne sammenhæng som en institution, 

hvor barnet indføres i allerede givne spilleregler. Dette kommer blandt andet til udtryk i betoningen 

af “respekt for fælles spilleregler” og i forståelsen af skolen som en “holdsport”. Deltagelse i 

fællesskabet forudsætter dermed tilpasning til eksisterende normer. 

De udvidede muligheder for at gribe fysisk ind beskrives som “et forsøg på at genopbygge lærernes 

og dermed skolens autoritet bredt set.” Dette peger på en forståelse, hvor autoritet legitimerer 

regulering af barnet. Reguleringen fremstår dermed som noget, der udgår fra det voksne fællesskab 

og rettes mod barnet. 

Fællesskabet knyttes eksplicit til skolen og i forlængelse heraf til samfundet gennem formuleringer 

som, at læreren er repræsentant for “fællesskabet og for samfundet inde i klasseværelset”, og at det 

ikke er en legitim position at rette et krav om, at “læreren — og dermed skolen, og dermed 

samfundet” skal tilpasse sig barnet. Barnet fremstår dermed ikke som medbestemmende deltager i 

fællesskabet, men som den part, der skal tilpasse sig det, mens familien fremstår som en 

sammenhæng, der ikke indgår i denne kæde, men som noget, der trædes ud af i overgangen til 

elevrollen. 
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Fællesskabet fremstår dermed ikke som en bredt inkluderende størrelse, men som en ramme, hvor 

normer og spilleregler allerede er fastlagt, og som barnet forventes at indordne sig efter. Dette 

indebærer samtidig en implicit forestilling om, at den eksisterende orden – som den fremstår i 

skolen og samfundet – er et ideal som ikke vurderes at have brug for ændringer. 

I den sammenhæng fremstår visse former for adfærd som legitime i det omfang, de er i 

overensstemmelse med de etablerede normer, mens andre former for adfærd fremstår som 

problematiske, idet de udfordrer eller afviger fra disse. Dermed fremstår det som normativt 

uacceptabelt at indtage en position, hvor fællesskabet forventes at tilpasse sig barnet. 

 

Placering af ansvar 

Der kan i forlængelse heraf identificeres en implicit normativ kobling mellem adfærd, vilje og 

moral. Når barnet ikke lever op til de forventninger, der knytter sig til dets rolle som elev, fremstår 

dette som noget, barnet kunne have handlet anderledes i forhold til, hvilket forudsætter, at barnet er 

i stand til at forudse konsekvenser og regulere sin adfærd derefter. Manglende tilpasning kan 

dermed få karakter af et viljestyret normbrud.  

Denne forståelse indebærer samtidig en kobling mellem adfærd og opdragelse, idet manglende 

overensstemmelse med normerne kan fremstå som et udtryk for utilstrækkelig eller forkert 

opdragelse.  

Barnets adfærd fremstår i denne optik som noget, der bør reguleres gennem konsekvenser, hvilket 

samtidig indebærer en forventning om, at barnet kunne have handlet anderledes. Visse former for 

adfærd kan i forlængelse heraf tolkes som udtryk for manglende vilje til at have respekt for de 

fælles spilleregler. Voksne fremstår dermed som dem, der bør etablere og håndhæve de grænser, 

som barnet forventes at indordne sig under. 

Autoritet fremstår som noget, der er givet gennem etablerede institutionelle positioner i samfundet 

og gennem opdragelse med en ”bevidst erkendelse af, at det har konsekvenser”, og Tesfaye drager 

en parallel til politiet og pointerer ”Det er, fordi du er opdraget med at have respekt for den 

autoritet”. Der forudsættes hermed en internaliseret respekt for lærere som per automatik bør ses 

som ”klogere end de andre”.  

I forlængelse af denne forståelse etableres samtidig et implicit skel mellem barn og voksen, hvor 

barnet fremstilles som grænsesøgende, mens voksne tillægges rollen som dem, der skal etablere og 
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håndhæve grænser. Voksnes handlinger kan i denne sammenhæng forstås som implicit vurderet i 

forhold til deres evne til at regulere barnets adfærd. 

 

Analyse af børnesyn i interview med Klinge 

Deskriptivt niveau 

Barnets natur  

I interviewet med Klinge fremstilles barnet som et menneske med bestemte grundlæggende behov, 

som må understøttes for at barnet kan trives og udvikle sig positivt. Dette kommer blandt andet til 

udtryk i udsagnet om, at mennesker har “seks grundlæggende behov”: “sundhed, tryghed, autonomi, 

kompetence, samhørighed og mulighed for at bidrage.”  

Formuleringen “grundlæggende behov” fremstiller disse behov som fundamentale og 

almenmenneskelige frem for situationsbestemte eller individuelle. Samtidig indebærer angivelsen af 

præcist “seks” behov en afgrænsning og systematisering af menneskets natur, hvor mennesket 

forstås gennem en bestemt behovsstruktur. 

Barnet fremstilles dermed ikke som et væsen med en særskilt natur adskilt fra voksne, men som et 

menneske på linje med voksne mennesker, kendetegnet ved de samme grundlæggende behov. Dette 

understøttes yderligere af udsagnet ”det er en udbredt myte, at mennesker søger grænser og har godt 

af grænser.” Her forstås barnet implicit som en del af den bredere kategori “mennesker” frem for 

som et barn med en særskilt natur. Betegnelsen “udbredt myte” fungerer samtidig som en 

delegitimering af sådanne forståelser, idet de fremstilles som utilstrækkelige eller fejlagtige 

forståelser af menneskers forhold til grænser. 

I sammenhæng med afvisningen af at mennesker søger grænser udtaler Klinge: “Børn er 

nysgerrige”. Dermed bliver egenskaben “nysgerrig” fremstillet som et grundlæggende og positivt 

karaktertræk ved barnet og etablerer dermed en alternativ forståelse af barnets adfærd i forhold til 

forestillingen om barnet som grænsesøgende. Barnets orientering mod verden forstås dermed ikke 

som rettet mod at afprøve eller overskride grænser, men som et udtryk for interesse, udforskning og 

engagement. 
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Barnet fremstilles dermed som et menneske med bestemte grundlæggende behov, hvor trivsel og 

udvikling forstås som afhængig af de betingelser, det indgår i, frem for som et spørgsmål om 

barnets vilje til at indordne sig under ydre grænser. 

 

Barnets adfærd  

I tilknytning til de definerede behov beskrives barnets adfærd som et udtryk for, hvorvidt disse 

behov er opfyldt eller ej. I interviewet fremhæver Klinge blandt andet, at børn er “larmende 

whistleblowers”, der gennem deres adfærd “fortæller, at der er noget rivravruskende galt, jeg har 

brug for hjælp til”. Betegnelsen “whistleblowers” forbindes almindeligvis med personer, der 

afslører kritisable forhold, ofte med en implicit positiv eller moralsk legitimerende betydning. 

Ordvalget synes dermed at omfortolke forstyrrende adfærd fra noget problematisk til noget, der 

synliggør et underliggende problem, som omgivelserne bør tage alvorligt. Med formuleringen 

“rivravruskende galt” som forstærkende markør tydeliggøres det at det ikke er bagateller som barnet 

reagerer på. Med formuleringen “jeg har brug for hjælp til” fremstilles barnets larmende signal som 

en appel om hjælp. Hermed fremstår det indirekte, at barnet ikke nødvendigvis er i stand til at 

formulere eller udtrykke det problem, der ligger bag adfærden direkte, hvorfor adfærden kræver 

fortolkning fra voksne. Barnets adfærd forstås således som kommunikativt symptom på et 

bagvedliggende problem relateret til barnets liv. Dermed betragtes barnets adfærd ikke som et 

problem i sig selv men som et udtryk for et (andet) problem. Denne forståelse styrkes yderligere 

gennem udsagnet: “Når børn ikke opfører sig ordentligt i klassen, så er der […] altid en god grund”. 

Adverbiet ”altid” er en stærk generaliserende markør der signalerer en absolut tilstand og kan 

anvendes som en styrkemarkør for at betone vigtigheden af at voksne bør have en undrende tilgang 

til barnet først og fremmest. Dermed fungerer formuleringen “altid en god grund” som en 

kategorisk afvisning af, at forstyrrende adfærd forstås som ulydighed i sig selv. Hos Klinge 

fremstilles adfærden snarere som noget, der viser, at der er “noget rivravruskende galt”, som barnet 

“har brug for hjælp til”. 

På denne baggrund tegner der sig en forståelseshorisont, hvor barnets adfærd fremstilles som 

meningsbærende og kommunikativ frem for som normbrydende i sig selv. Forstyrrende adfærd 

forstås dermed som udtryk for bagvedliggende forhold i barnets liv snarere end som udtryk for 

ulydighed eller manglende vilje til at følge normer. Adfærden fremstår således som noget, der 

kalder på fortolkning og hjælp frem for sanktionering eller regulering. 
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Præskriptivt niveau 

Hvordan barnet bør mødes 

De deskriptive bestemmelser af barnet fungerer som grundlag for bestemte normative implikationer. 

På et præskriptivt niveau kan der ud fra teksten identificeres forestillinger om, hvordan voksne bør 

møde barnets adfærd, mens der ikke formuleres tilsvarende tydelige normative forventninger til 

barnet selv. 

Når problematisk adfærd forstås som et udtryk for bagvedliggende problemer eller belastninger 

frem for som et problem i sig selv, fremstår sanktionering ikke som en relevant respons på 

adfærden. Dette ses blandt andet i udsagnet: “Man skal ikke straffe whistleblowere”. Formuleringen 

er kategorisk og indeholder ingen åbning for, at sanktionering i visse tilfælde kunne være legitim. 

Samtidig videreføres metaforen “whistleblower”, hvor barnet ikke fremstilles som normbryder, men 

som én, der synliggør et problem, omgivelserne bør tage alvorligt. Som følge deraf fremstår 

sanktionering indirekte som en afvisning af eller manglende lydhørhed over for det problem, 

barnets adfærd peger på. Dermed fremstår det som en normativ forventning til voksne, at de ikke 

blot reagerer på adfærden, men forsøger at forstå, hvad adfærden viser. 

 

Fællesskab og autoritet  

Samtidig afvises det i interviewet at udvide lærernes mulighed for at gribe til fysisk magt, hvilket 

betegnes som “en etisk glidebane”. Formuleringen “glidebane” fremstiller udviklingen som noget, 

der gradvist risikerer at føre i en uønsket eller moralsk problematisk retning, mens betegnelsen 

“etisk” samtidig placerer spørgsmålet som et moralsk snarere end blot praktisk eller disciplinært 

anliggende. 

I stedet fremhæves det, at læreren må “gøre sig fortjent til at have autoritet”, og at der ikke vil være 

behov for, at læreren “påberåber sig en autoritet”, hvis skolen indrettes, så den understøtter 

menneskers grundlæggende behov. Autoritet fremstilles dermed ikke som noget, der automatisk 

følger af lærerens institutionelle position, men som noget relationelt, der må etableres gennem den 

måde, læreren møder børnene på. I citatet anvendes desuden begrebet “lederskab” frem for 

“autoritet”: “man følger lederskabet hos de mennesker, som man føler sig tryg ved”. Her inkluderes 

barnet implicit i formuleringen “man”, og lederskab fremstilles som noget, mennesker følger 

frivilligt, når det forbindes med tryghed, frem for som en rollefordeling, hvor én part har magt over 
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en anden. Der er dermed ikke tale om en afvisning af autoritet som sådan, men om en afvisning af 

autoritet som noget, der kan gøres gældende alene med henvisning til lærerens institutionelle 

position. 

Skolens formål formuleres i interviewet som “at få hvert eneste barn til at folde sig ud”, så det kan 

blive en “engageret samfundsborger”, der både kan og vil bidrage til fællesskabet. Samtidig 

fremhæves det som ønskværdigt, at barnet bliver “superkritisk” over for “de der autoriteter som ofte 

tager fejl”. Formuleringen “superkritisk” fungerer som en forstærkende markør, der understreger 

værdien af kritisk stillingtagen til autoriteter. Dette understøttes af udsagnet om, at autoriteter “ofte 

tager fejl”, hvilket indikerer en grundlæggende skepsis over for autoritet som noget, der i sig selv 

besidder sandhed eller legitimitet. Klinge opstiller dermed en norm for ønskelig udvikling: barnet 

bør ikke blot trives, men udvikle sig som engageret, bidragende og kritisk deltager i samfundet. 

Fællesskabet fremstår på denne baggrund ikke som en fast struktur med givne normer, som barnet 

skal indordne sig under, men som noget, der potentielt kan udvikles gennem mennesker, der 

bidrager aktivt og kritisk til samfundet. Dette understøttes af udsagnet om, at barnet gennem skolen 

skal erfare: “wow — jeg kan bidrage”, og af formuleringen om, at børn “ofte [har] de mest 

vidunderlige idéer til andre måder at gøre tingene på”. Barnets perspektiv fremstilles dermed som 

noget, der kan have værdi for fællesskabet frem for som noget, der primært skal tilpasses 

eksisterende normer. Fællesskabet fremstår samtidig ikke alene som noget, barnet gradvist skal 

kvalificeres til at indgå i, men også som noget barnet allerede fremstilles som bidragende deltager i. 

Barnet fremstilles dermed ikke alene som genstand for fællesskabets normer, men også som 

potentiel medskaber af fællesskabet. 

 

Placering af ansvar 

Der kan i forlængelse heraf identificeres forestillinger om voksnes og samfundets ansvar over for 

børn. I interviewet fremstilles voksnes handlinger og skolens rammer som forhold, der får 

afgørende betydning for barnets trivsel, adfærd og selvforståelse. Dette ses blandt andet i udsagnet 

om, at det, børn møder i skolen, “tager de med sig videre i livet, og de gør det til en del af deres 

måde at se sig selv på”. Barnets selvforståelse fremstilles dermed som noget, der formes gennem 

mødet med omgivelserne. 
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Samtidig forbindes spørgsmålet om rollemodeller direkte med spørgsmålet om læring i udsagnet: 

“Hvad er det for nogle rollemodeller, vi vil være? Hvad er det, vi ønsker at lære børn om, hvordan 

man håndterer svære situationer?”. De to spørgsmål følger umiddelbart efter hinanden, hvorved 

voksnes måde at handle på fremstilles som noget, børn lærer fra.  

Ansvaret knyttes samtidig til voksnes måde at møde børn på. Dette ses blandt andet i udsagnet om, 

at lærere må “gøre sig fortjent til at have autoritet”, samt i kritikken af lærere, der taler til børn “som 

om de var en hund”. Sammenligningen fremstiller måden at tale til børn på som noget, der vurderes 

negativt og forbindes med manglende respekt for barnet. 

Samtidig fremstilles skolens rammer som afgørende for både børn og voksnes muligheder for at 

lykkes. Dette ses blandt andet i udsagn om behovet for “flere fagpersoner omkring børnene”, “gode 

nok rammer” og “de mest fantastiske rammer til at kunne lykkes med det”.  

Ansvaret for barnets trivsel og adfærd knyttes således primært til skolen, samfundet og de voksne 

omkring barnet. Dette understøttes af udsagnet om, at der “altid [er] en god grund”, når “børn ikke 

opfører sig ordentligt i klassen”, hvorved forklaringen på adfærden placeres i barnets omgivelser og 

livsbetingelser frem for i barnet selv. 

 

Generaliseringer, reduktion og forståelsen af børn 

Efter analysen af Tesfaye- og Klinge-teksterne er det muligt at se de to børnesyn i forhold til 

hinanden. Teksterne adskiller sig i deres forståelse af barnet, barnets adfærd og voksnes ansvar, men 

de har samtidig et fælles træk: Begge tekster anvender generelle udsagn om børn. 

Som afklaret i ”Begrebsafklaring” anvendes betegnelsen “problematisk adfærd” ikke som opgavens 

egen vurdering af, at adfærden i sig selv er problematisk. Betegnelsen henviser til adfærd, der i 

materialet beskrives, vurderes eller behandles som problematisk. I dette afsnit bruges betegnelsen 

for at kunne sammenligne, hvordan de to tekster fortolker og forklarer adfærd, der i teksterne 

fremstilles som forstyrrende, uønsket eller vanskelig for skolens fællesskab. 

I Tesfaye-teksten ses en generaliserende forståelse af børn tydeligst i formuleringen “sådan er børn. 

De er grænsesøgende”. Her beskrives grænsesøgning ikke blot som en adfærd, børn kan udvise i 

bestemte situationer, men som noget, børn er. En mulig adfærd gøres dermed til et definerende træk 

ved børn som gruppe. 
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Udsagnet “Jeg mener ikke, at der er nogen børn, der går i skole. Der går kun elever i skole” 

fungerer anderledes. Her formuleres ikke først og fremmest en generalisering om børns natur, men 

en institutionel bestemmelse af barnet. Barnet forstås gennem elevrollen. Elevrollen kan være 

nødvendig i skolen, men hvis barnet udelukkende forstås som elev, kan andre sider af barnets 

situation få mindre betydning i fortolkningen af dets adfærd. 

I Klinge-teksten findes generaliserende udsagn dels i bestemmelsen af mennesker gennem “seks 

grundlæggende behov”, dels i udsagnet “Børn er nysgerrige”. Den stærkeste generalisering i forhold 

til problematisk adfærd findes dog i udsagnet: “Når børn ikke opfører sig ordentligt i klassen, så er 

der […] altid en god grund.” Her fungerer “altid” som en stærk generaliserende markør. 

Problematisk adfærd fremstilles dermed ikke som noget, der kan have en god grund i nogle tilfælde, 

men som noget, der altid må forstås som udtryk for en grund, der skal undersøges. 

De generelle udsagn er analytisk relevante, fordi børn i skolealderen udgør en heterogen gruppe, og 

fordi børnesyn kan få betydning for, hvordan konkrete børns adfærd fortolkes. Som det fremgik af 

redegørelsen for Gadamer, er fordomme ikke i sig selv et problem, der kan eller bør elimineres fra 

forståelsen. En fordom kan forstås som en foreløbig dom, der går forud for en fuld undersøgelse af 

sagen, og den er samtidig en nødvendig betingelse for, at noget overhovedet kan forstås. 

Spørgsmålet bliver derfor, hvordan de fremanalyserede fordomme virker i mødet med barnet: om de 

forbliver åbne for at blive udfordret af barnets konkrete situation, eller om de på forhånd fastlægger, 

hvad barnets adfærd betyder. 

I Tesfaye-teksten kan udsagnet om børn som grænsesøgende begrænse fortolkningen af barnets 

konkrete adfærd, fordi adfærden allerede kan genkendes som udtryk for en generel forståelse af, 

hvordan børn er. Barnets adfærd kan dermed forstås som grænsesøgende, før det undersøges, hvad 

adfærden udspringer af i den konkrete situation. Når barnet samtidig forstås gennem elevrollen, 

bliver skolens institutionelle perspektiv den primære ramme for forståelsen af barnet. Det kan gøre 

barnets konkrete erfaringer, relationer og situation mindre synlige i fortolkningen af adfærden. 

I Klinge-teksten fungerer udsagnet om, at der “altid er en god grund”, anderledes. Her fremstilles 

problematisk adfærd ikke først og fremmest som udtryk for vilje, trods eller manglende respekt, 

men som noget, der må undersøges i relation til barnets situation. Denne fordom kan derfor åbne for 

spørgsmål til forhold, som ikke umiddelbart kan aflæses i selve adfærden. 
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Den mulige begrænsning ligger tydeligere i generaliseringen om de seks grundlæggende behov. 

Behovene kan give den voksne et sprog for at undersøge forskellige områder i barnets liv. Omvendt 

kan de, hvis de anvendes som en skematisk forklaringsramme, begrænse andre mulige 

fortolkninger. En voksen kan mene, at barnet har trygge rammer, er kompetent og deltager i et 

fællesskab, men det er ikke ensbetydende med, at barnet selv oplever tryghed, kompetence og 

samhørighed. Også her er spørgsmålet derfor, om fordommen forbliver en foreløbig forståelse, der 

kan udfordres af barnets konkrete situation, eller om den fungerer som en fast bestemmelse af, hvad 

barnets adfærd betyder. 

Analysen peger dermed på, at de to tekster ikke adskiller sig ved, at den ene har fordomme, mens 

den anden er fordomsfri. Begge tekster fortolker barnet gennem generelle forståelser. Forskellen 

ligger i, hvordan disse forståelser fungerer i mødet med problematisk adfærd. Tesfaye-teksten gør 

grænsesøgning og elevrollen til centrale forklaringsrammer, mens Klinge-teksten gør barnets 

situation og behov til noget, der skal undersøges. I begge tilfælde bliver det afgørende, om 

forståelsen forbliver foreløbig og åben for det konkrete barn, eller om den på forhånd bestemmer, 

hvad barnets adfærd betyder. 

Efter denne analyse af fordommenes funktion i de to tekster er det relevant at se på, hvordan 

børnesynene indgår i den aktuelle skoledebat om mistrivsel, fravær og problematisk adfærd. 

 

Analysens fund i virkningshistorisk perspektiv 

De to interviews er foretaget i en tid med omfattende offentlig og faglig debat om mistrivsel og 

fravær i folkeskolen. Børne- og Undervisningsministeriet beskriver fravær som et stigende problem 

i folkeskolen og oplyser, at ca. 25.000 elever i skoleåret 2023/2024 havde et årligt fravær svarende 

til 40 skoledage eller mere (Børne- og Undervisningsministeriet, 2025b). Det Nationale Forsknings- 

og Analysecenter for Velfærd (VIVE) angiver desuden, at et “højt og vedvarende skolefravær er en 

væsentlig indikator på mistrivsel i skolen” (Ruge & Kollin, 2026). 

Som det fremgik af redegørelsen for Gadamer, er forståelse altid historisk betinget og præget af den 

virkningshistorie, fortolkeren selv står i. Virkningshistorisk bevidsthed indebærer derfor en 

refleksion over, hvordan forståelsen allerede er formet af den historiske situation, hvori den finder 

sted. I denne sammenhæng betyder det, at de to interviewtekster må læses i lyset af aktuelle 

diskussioner om mistrivsel, skolefravær og problematisk adfærd i folkeskolen. 
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Uenigheden mellem de to interviewtekster fremstår ved første øjekast som en værdimæssig og 

opdragelsesmæssig uenighed om børn. Den kan imidlertid også læses som en uenighed om, hvad 

aktuelle problemer i folkeskolen skyldes, og hvor ansvaret for dem skal placeres. Dermed åbner 

analysen for spørgsmålet om forholdet mellem det deskriptive og det præskriptive niveau. Det er 

ikke givet, at normative implikationer blot følger af en forudgående beskrivelse af barnets natur. En 

bestemt placering af moralsk ansvar kan omvendt også være med til at forme den beskrivelse af 

barnet, der efterfølgende fungerer som begrundelse for ansvarsplaceringen. Forskellige placeringer 

af ansvar kan dermed gøre forskellige forståelser af barnet nærliggende, uden at der af den grund er 

tale om kun to mulige børnesyn. 

Med til den aktuelle kontekst hører desuden, at Tesfaye og Klinge udtaler sig fra forskellige 

institutionelle roller. Tesfaye udtaler sig som børne- og undervisningsminister og repræsentant for 

regeringen, mens Klinge udtaler sig som forsker og debattør uden ministerielt ansvar for 

folkeskolens politiske rammer. Denne forskel anvendes her ikke som grundlag for at vurdere, om 

den ene forståelse er mere legitim end den anden. Pointen er alene, at de to udsagn indgår i debatten 

fra forskellige institutionelle sammenhænge. Tesfayes udsagn må derfor også læses i lyset af hans 

rolle som minister og repræsentant for en regering, der er med til at fastlægge folkeskolens politiske 

rammer, mens Klinge taler fra en rolle, hvor hun ikke på samme måde er forpligtet på at forsvare en 

bestemt regeringspolitik. 

Forholdet mellem synet på børn og placeringen af moralsk ansvar går således ikke nødvendigvis 

kun fra børnesyn til ansvar. Denne pointe behandles videre i analysen af børnesyn som 

klassifikationer og udfoldes senere i den etiske diskussion af problemdefinition og ansvarsplacering. 

 

Sammenfatning af analysens fund 

Analysen peger samlet på to forskellige forståelseshorisonter. De to analyserede tekster rummer 

forskellige deskriptive udsagn om børn og børns adfærd i skolen samt forskellige præskriptive 

udsagn om, hvordan barnet bør mødes, hvilken rolle voksne bør indtage, og hvor ansvaret for børns 

adfærd placeres. Tilsammen peger disse udsagn på forskellige børnesyn. 

I Tesfaye-teksten forstås barnet først og fremmest gennem sin rolle som elev i folkeskolen. Barnet 

forventes her at lære at indgå i et fællesskab med etablerede spilleregler, hvor læreren repræsenterer 

fællesskabet og samfundet. Barnets adfærd knyttes til grænsesøgning, tilpasning og respekt for 
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autoritet, og problematisk adfærd kan i forlængelse heraf forstås som udtryk for manglende respekt 

for fællesskabets regler eller manglende opdragelse. Det præskriptive niveau peger derfor på 

tydelige rammer, konsekvenser og håndhævelse som relevante måder at møde barnet på. Ansvaret 

placeres især hos barnet, forældrene og de voksne, der skal etablere og håndhæve grænserne. 

I Klinge-teksten forstås barnet derimod som et menneske med grundlæggende behov, hvis trivsel og 

udvikling afhænger af de relationer og rammer, det møder i skole, hjem og omgivelser. Barnets 

adfærd fremstilles som noget, der må fortolkes, fordi adfærden kan vise, at noget i barnets situation 

kræver opmærksomhed. Fællesskabet forstås samtidig som noget, barnet allerede bidrager til, og 

barnets perspektiv fremstilles som værdifuldt for fællesskabet. Autoritet fremstilles ikke som noget, 

der automatisk følger af voksnes position, men som noget, der må etableres gennem tryghed, 

forståelse og den måde, voksne møder barnet på. Ansvaret placeres derfor primært hos voksne, 

skolen og de samfundsmæssige rammer. 

Forskellen viser sig dermed i forståelsen af barnets natur, barnets adfærd, fællesskab, autoritet og 

ansvar. I Tesfaye-teksten fremstilles barnet som én, der skal lære at tilpasse sig fællesskabets 

etablerede normer, mens voksne fremstilles som dem, der legitimt etablerer, fortolker og håndhæver 

fællesskabets grænser. I Klinge-teksten fremstilles barnet som et menneske, hvis adfærd må forstås i 

relation til barnets konkrete situation, og hvor voksne, skolen og samfundet har ansvar for at 

undersøge, hvad barnets adfærd viser. 

Analysen viser samtidig, at teksterne ikke adskiller sig ved, at den ene har fordomme, mens den 

anden er fordomsfri. Begge tekster fortolker barnet gennem forudgående og til dels generaliserede 

forståelser. I Tesfaye-teksten ses dette især i forståelsen af børn som grænsesøgende og i den 

institutionelle bestemmelse af barnet som elev. I Klinge-teksten ses det især i forståelsen af barnet 

gennem almenmenneskelige behov og i udsagnet om, at der altid er en god grund til problematisk 

adfærd. 

Fordommene fungerer dog forskelligt i forståelsesprocessen. I Tesfaye-teksten kan forståelsen af 

barnet som grænsesøgende og som elev begrænse fortolkningen, hvis barnets adfærd på forhånd 

forstås gennem tilpasning, regelbrud og opdragelse. I Klinge-teksten kan forståelsen af, at der altid 

er en god grund, åbne for en undersøgelse af barnets situation, relationer og rammer. Samtidig kan 

også denne forståelse blive begrænsende, hvis de seks grundlæggende behov anvendes som en 

skematisk forklaringsramme, der på forhånd bestemmer, hvad barnets adfærd må forstås ud fra. 
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Den virkningshistoriske analyse har desuden vist, at de to børnesyn ikke kun fungerer som 

forskellige forståelser af barnet, men også som forskellige forklaringer på børns adfærd i 

folkeskolen. Dermed forbindes børnesynene med forskellige placeringer af ansvar: hos barnet og 

forældrenes opdragelse eller hos voksne, skolen og de samfundsmæssige rammer. Analysen har 

dermed nuanceret den indledende forforståelse, idet forskellen mellem teksterne ikke blot kan 

beskrives som et spørgsmål om “gammelt” og “nyt” børnesyn, men som forskellige måder at forstå 

barnet, adfærden, fællesskabet, autoritet og ansvar på. 

 

Delkonklusion for første del 

Første del har vist, at børnesyn kan forstås som fordomme og forståelseshorisonter, der former, 

hvordan barnet beskrives, hvordan barnets adfærd fortolkes, hvordan ansvar placeres, og hvordan 

barnet bør mødes. Den hermeneutiske analyse viser, at de to interviewtekster ikke blot rummer 

forskellige holdninger til børn, men forskellige forståelsesrammer, hvor barnet, fællesskabet, 

autoritet og ansvar forstås forskelligt. 

I Tesfaye-teksten forstås barnet først og fremmest gennem elevrollen, grænsesøgning, tilpasning og 

opdragelse. Barnets adfærd fortolkes i relation til fællesskabets spilleregler og behovet for 

konsekvenser og håndhævelse. I Klinge-teksten forstås barnet som et menneske med 

grundlæggende behov, og barnets adfærd fortolkes som noget, der må undersøges i relation til 

barnets konkrete situation, relationer og rammer. 

Analysen har samtidig vist, at begge tekster hviler på fordomme om barnet, men at disse fordomme 

virker forskelligt. Tesfaye-tekstens fordomme kan begrænse forståelsen, hvis barnets adfærd på 

forhånd knyttes til grænsesøgning, manglende tilpasning og opdragelse. Klinge-tekstens fordomme 

kan åbne for en undersøgelse af barnets situation, men kan også blive begrænsende, hvis barnets 

adfærd på forhånd forklares gennem en fast behovsramme. 

Første del har dermed vist, at børnesyn ikke kun er beskrivelser af børn, men forståelseshorisonter 

med normative implikationer. De får betydning for, hvad barnets adfærd forstås som udtryk for, og 

for hvor ansvar placeres. Dette danner grundlag for anden del, hvor de fremanalyserede børnesyn 

undersøges som klassifikationer. 

 



42 
 

Anne Melchior Jensen – 4./10. semester – Kandidatspeciale - 1. juni 2026 

Del 2: Børn som kategori og børnesyn som klassifikationer 

Hvor første del har undersøgt børnesyn som fordomme og forståelseshorisonter, undersøger anden 

del, hvordan børnesyn også kan forstås som klassifikationer af børn og børns adfærd. I denne del 

ses der derfor bredere på fænomenet børnesyn, mens de analyserede interviewtekster kun inddrages 

som illustrative eksempler. Når der i denne del skrives “børnesyn”, henvises der således ikke kun til 

de to konkrete interviewtekster, men bredere til de forståelser, antagelser og klassifikationer, 

hvorigennem barnet beskrives og fortolkes. 

I det følgende redegøres der først for Ian Hackings teori om human kinds, hvorefter teorien 

anvendes til at undersøge, om børn kan forstås som en sådan kategori. Dernæst redegøres der for 

Hackings skel mellem moralske og biologiske klassifikationer, som efterfølgende anvendes til at 

analysere, hvordan forskellige børnesyn kan forstås som konkurrerende klassifikationer af børn. 

 

Ian Hacking 

Ian Hacking (1936–2023) var en canadisk filosof, der beskæftigede sig med en bred vifte af 

filosofiske områder. Gennem analyser af den historiske udvikling inden for sociale, medicinske og 

adfærdsvidenskabelige områder undersøgte Hacking, hvordan klassifikationer af mennesker har 

været med til at forme nutidige forståelser af identitet og handlemuligheder (Reijula, 2021). 

I denne opgave tages der afsæt i The Looping Effects of Human Kinds (1995) og Making Up People 

(2002), fordi disse tekster behandler forholdet mellem klassifikationer af mennesker og de 

mennesker, der klassificeres. I det følgende redegøres der først for Hackings skel mellem natural 

kinds og human kinds med det formål at undersøge, hvilken type kategori børn kan forstås som. 

 

Redegørelse: Human kinds 

Hacking introducerer begrebet human kinds som betegnelse for kategorier, der omhandler 

mennesker, herunder “kinds of people, their behaviour, their condition, kinds of action, kinds of 

temperament or tendency, kinds of emotion, and kinds of experience” (Hacking, 1995, s. 351-352). 

Sådanne kategorier adskiller sig fra natural kinds, som Hacking beskriver som “relevant kinds that 

we find in nature” så som gener, cystisk fibrose, mudder, forkølelse og solnedgange (Hacking, 

1995, s. 352). 
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Human kinds er karakteriseret ved, at de er historisk foranderlige og påvirkes af de klassifikationer, 

der etableres (Hacking, 1995, s. 352–353). Human kinds er ikke en klart afgrænset klasse af 

fænomener, men det er “[…] kinds about which we would like to have systematic, general, and 

accurate knowledge; classifications that could be used to formulate general truths about people; 

generalizations sufficiently strong that they seem like laws about people, their actions, or their 

sentiments” (Hacking, 1995, s. 352). 

I Hackings terminologi forstås en kategori som enten “a tree of classifications” eller som den mest 

generelle klassifikation øverst i dette træ (Hacking, 1995, s. 355). Klassifikationer kan dermed 

forstås som ordninger af typer og underkategorier, hvor mennesker ikke blot betegnes enkeltvis, 

men placeres i et klassifikationssystem. 

Hacking afviser, at kategorier af mennesker kan forstås enten realistisk som stabile og allerede 

eksisterende typer eller nominalistisk som rene betegnelser. Han understreger, at selv om nogle 

kategorier kan forstås som naturgivne, er kategorier af mennesker ikke statiske, men indgår i et 

dynamisk samspil med det, de klassificerer (Hacking, 2002, s. 106-107). Denne position betegner 

han som dynamisk nominalisme, hvor klassifikationer og de mennesker, der falder ind under dem, 

udvikler sig i gensidig påvirkning: ”[…] numerous kinds of human beings and human acts come 

into being hand in hand with our invention of the categories labeling them” (Hacking, 2002, s. 113). 

Hacking betegner denne proces som making up people og skriver, at “making up people changes the 

space of possibilities for personhood” (Hacking, 2002, s. 107). Klassifikationer af mennesker 

beskriver således ikke blot allerede eksisterende typer, men er med til at frembringe bestemte typer 

af mennesker ved at etablere nye måder at forstå, beskrive og handle som person på (Hacking, 

2002, s. 100). Hacking knytter dette til intentionel menneskelig handling, idet han skriver, at “what 

I am deliberately doing depends on the possibilities of description” (Hacking, 2002, s. 108). 

Dette betyder dog ikke, at kategorier af mennesker er løsrevet fra biologiske eller naturgivne 

forhold. En human kind kan have et biologisk grundlag, men er fortsat afhængig af, hvordan den 

klassificeres og afgrænses (Hacking, 1995, s. 372–373). Hacking peger på, at selv i tilfælde som 

køn, hvor der synes at være en fysiologisk forskel, kan holdninger til køn være kulturelt formede 

(Hacking, 2002, s. 105). Selv relativt stabile kategorier kan dermed rumme både fysiologiske 

forhold og kulturelt formede klassifikationer. Klassifikationer af mennesker kan derfor ikke 

nødvendigvis opdeles skarpt i natural kinds og human kinds. 
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Hacking bruger selv ungdom som eksempel på en human kind, der ikke er fuldt ud stabil, men som 

ifølge Hacking er opstået gennem samfundsvidenskaberne: ”Adolescence cannot be fully grounded 

in nature” (Hacking, 1995, s. 356). Selvom det er muligt at knytte begyndelsen af ungdommen til 

pubertetens start, så findes der ikke et naturgivent kriterium for, hvornår ungdommen ophører 

(Hacking, 1995, s. 356). 

 

Analyse: Kan børn forstås som en human kind? 

Hackings eksempel med ungdom viser, at alderskategorier kan forstås som human kinds, når de 

ikke alene betegner biologiske forskelle, men også formes historisk, socialt og videnskabeligt. På 

den baggrund undersøges det i det følgende, om “barn” ligeledes kan forstås som en human kind og 

dermed som en dynamisk kategori. 

I Danmark defineres børn juridisk som personer under 18 år. Ifølge Lex – Danmarks 

Nationalleksikon sættes grænsen mellem barn og voksen også i udviklingspsykologien ved 18 år, 

fordi denne grænse gennemsnitligt vurderes som rimelig realistisk. Samtidig anføres det, at der kan 

være betydelige fysiske og psykologiske forskelle mellem 18-årige, afhængigt af om de ligger over 

eller under gennemsnittet. (Sommer et al., 2025) 18-årsgrænsen kan derfor forstås som både juridisk 

og udviklingspsykologisk anvendt, men ikke som et entydigt individuelt skel mellem barn og 

voksen.  

Samtidig udgør ungdommen den sidste definerede fase før barnet er voksent, men der findes 

hverken en entydig start eller slutning på denne fase, idet aldersafgrænsningen afhænger af, om 

perspektivet er juridisk, økonomisk, socialt, psykologisk eller fysiologisk (Kampmann, 2022). Selv 

hvis ungdommen forstås som påbegyndt ved pubertetens fysiologiske start, varierer tidspunktet for 

denne start ligeledes både fra individ til individ, men også i et historisk perspektiv. 

Historisk har grænsen mellem barn og voksen desuden været foranderlig. Konfirmationen faldt 

tidligere sammen med skolens ophør og markerede overgangen til de voksnes række, mens børn i 

dag er underlagt mindst 10 års skolegang og en efterfølgende forventning om videre uddannelse. 

Definitionen af, hvor længe barnet er barn, fremstår således i høj grad som influeret af sociale og 

kulturelle forhold.  

Det er imidlertid ikke kun afgrænsningen mellem barn og voksen, der har ændret sig. Også 

udviklingspsykologiske beskrivelser af barnet har ændret sig. Ifølge professor Dion Sommer (2022) 
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sondres der i udviklingspsykologien mellem en “gammel” og en “ny” forståelse af barnet. Den 

gamle udviklingspsykologi betegnes som viden fra før 1970’erne, hvor viden om børn baserede sig 

på terapi med voksne, som efterfølgende – og ofte ukritisk – blev overført til forståelsen af børn 

(Sommer, 2022, s. 35). I forhold til børn som en human kind blev barnet i den “gamle” 

udviklingspsykologi primært opfattet som passivt og inkompetent – et væsen, der skulle formes 

gennem påvirkning udefra. Teorier som behaviorismen og psykoanalysen bidrog til dette syn, hvor 

barnet enten blev forstået som en tabula rasa eller som drift-styret (Sommer, 2022, s. 35). Den nye 

udviklingspsykologi baserer sig derimod på empirisk forskning i børn (Sommer, 2022, s. 35). Med 

denne “nye” udviklingspsykologi ændres forståelsen af barnet til at være aktivt, relativt kompetent 

og deltagende i sociale relationer. Forskning viste, at spædbarnet er mere psykologisk avanceret, 

end det hidtil blev antaget, og at barnet tidligt besidder sociale og kommunikative kompetencer og 

aktivt bidrager til relationer (Sommer, 2022, s. 35). 

Udviklingspsykologien inddrages her ikke for at fastlægge barnets egentlige natur, men som 

eksempel på, hvordan udviklingspsykologiske beskrivelser kan ændre den måde, kategorien “barn” 

forstås på. I lyset af Hacking kan ændringen i udviklingspsykologiens beskrivelser læses som et 

eksempel på, at kategorien “barn” ikke blot betegner en biologisk aldersgruppe, men også formes 

gennem videnskabelige beskrivelser af barnet. Når barnet i den ældre udviklingspsykologi beskrives 

som passivt og inkompetent, mens barnet i nyere udviklingspsykologi beskrives som aktivt, 

kompetent og relationelt deltagende, viser det ikke blot ny empirisk viden om børn, men også en 

ændring i den klassifikation, hvorigennem barnet forstås.  

På denne baggrund kan “barn” fortolkes som en dynamisk menneskekategori, der delvist henviser 

til biologiske, kropslige og udviklingsmæssige forskelle, men som samtidig formes gennem 

juridiske, historiske, sociale og videnskabelige beskrivelser. 

Det næste afsnit redegør for Hackings skel mellem moralske og biologiske klassifikationer. Dette 

skel anvendes efterfølgende til at analysere, hvordan forskellige børnesyn kan klassificere barnets 

adfærd og placere ansvar forskelligt. 

 

Redegørelse: Konkurrerende klassifikationer 

Hacking beskriver, at klassifikationer er tæt forbundet med institutionelle og videnskabelige 

praksisser. De opstår ikke i et vakuum, men i konkrete sammenhænge som statistik, medicin og 
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psykologi, hvor de både muliggør og legitimerer bestemte former for viden og intervention 

(Hacking, 1995, s. 354–355). Klassifikationer gør det dermed muligt ikke blot at beskrive, men 

også at identificere, forklare og handle i forhold til bestemte former for adfærd (Hacking, 1995, s. 

360–361). 

Hacking beskriver, hvordan klassifikationer af mennesker i høj grad udvikles inden for de sociale 

og psykologiske videnskaber med henblik på at kunne forudsige og påvirke menneskelig adfærd. 

Ambitionen er at formulere generelle lovmæssigheder, der kan gøre det muligt at forstå, hvordan 

bestemte typer af mennesker vil reagere, og dermed skabe grundlag for at kunne hjælpe dem eller 

ændre deres adfærd. (Hacking, 1995, s. 360) 

Denne bestræbelse er ifølge Hacking tæt forbundet med det, han kalder “the helping professions”, 

hvor grupper af eksperter – herunder socialarbejdere, terapeuter, politifolk, dommere, psykiatere, 

lærere, psykologer og børnelæger - samarbejder om at identificere former for mennesker eller 

adfærd, der opfattes som afvigende (Hacking, 1995, s. 360). Klassifikationerne danner samtidig 

grundlag for både teoretisk forskning og praktisk intervention, idet de inviterer til udvikling af mere 

grundlæggende studier, hvorigennem sådanne kategorier kan undersøges, forklares og 

systematiseres (Hacking, 1995, s. 360).  

Hacking understreger, at disse bestræbelser ofte er velintentionerede og begrundes med et ønske om 

at hjælpe, men at de ikke er værdineutrale, men er knyttet til forestillinger om normalitet og 

afvigelse, hvor det normale ikke blot beskriver, hvad der er almindeligt, men også hvad der anses 

for rigtigt og ønskværdigt (Hacking, 1995, s. 372). Derfor kan nogle af klassifikationerne legitimere 

magtanvendelse, fordi de danner grundlag for indgreb i menneskers liv (Hacking, 1995, s. 360). 

Klassifikationer af mennesker indebærer dermed vurderinger, som får betydning for, hvordan 

mennesker forstås og behandles. 

Hacking beskriver en tendens til at forstå human kinds gennem biologiserende årsagsforklaringer. 

Med “biological” mener han ikke kun biologiske forklaringer i snæver forstand, men også 

biokemiske, neurologiske, elektriske og mekaniske modeller for effektiv årsagssammenhæng, 

afhængigt af hvad der foretrækkes i et bestemt videnskabeligt fællesskab eller en bestemt periode 

(Hacking, 1995, s. 372). Han understreger, at denne orientering har været særdeles succesfuld og 

har bidraget til en udbredt optimisme i forhold til mulighederne for at forklare og påvirke 

menneskelig adfærd (Hacking, 1995, s. 372). Hacking afviser ikke biologiske 

forskningsprogrammer om menneskelig adfærd, men påpeger, at en biologisk forklaring ikke i sig 
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selv fjerner de særlige forhold, der knytter sig til klassifikationer af mennesker (Hacking, 1995, s. 

372). 

Hacking bruger alkoholiker som eksempel på, hvordan moralske og biologiske klassifikationer 

indebærer forskellige forståelser af ansvar og intervention (Hacking, 1995, s. 373). Alkoholisme er 

historisk blevet forstået som en moralsk svaghed1 hos individet, hvilket afspejles i praksisser som 

Alcoholics Anonymous2. I den biologiske forståelse forstås alkoholisme derimod som en sygdom, 

som individet ikke er ansvarligt for, og som derfor må behandles (Hacking, 1995, s. 373).  

Hacking fremhæver, at disse forskellige klassifikationer ikke blot udgør alternative forklaringer, 

men frembringer forskellige typer af personer, idet: “The scientific (biological) knowledge about 

alcoholics produces a different kind of person” (Hacking, 1995, s. 373). Han uddyber, at de to 

forståelser ikke nødvendigvis frembringer samme forventninger og regelmæssigheder. De personer, 

der er underlagt henholdsvis den videnskabelige og den moraliserende forståelse, kan ifølge 

Hacking have forskellige “projections, expectations, and (probabilistic) law-like regularities” 

(Hacking, 1995, s. 373). Dette viser han med eksemplet om moderat ”social drikning”, hvor en 

medicinsk institution hævder at have identificeret en gruppe af alkoholikere, der kan vende tilbage 

til ”moderate drikning”, mens Alcoholics Anonymous benægter, at der findes en sådan human kind 

(Hacking, 1995, s. 373). 

De to forskellige forklaringer på alkoholisme eksisterer i dag side om side, men konkurrerer 

samtidigt over kontrollen over kategorien: “both the scientist and the moralist compete for control 

over all alcoholics, as a kind” (Hacking, 1995, s. 373). 

 

Analyse: Konkurrerende børnesyn som klassifikationer 

Som det fremgik af den foregående analyse, kan “barn” fortolkes som en human kind, fordi 

kategorien er historisk foranderlig. Derudover er “barn” som kategori ikke entydigt forstået i 

samfundet, hvilket blandt andet ses i de to interviews og i den offentlige debat i øvrigt. Formålet 

med analysen er ikke at afgøre, hvilket børnesyn der er mest rigtigt, men at undersøge, hvordan 

børnesyn kan fungere som klassifikationer af barnet og barnets adfærd. 

 
1 Oversat fra ”moral failing”, hvilket ikke er helt tilsvarende moralsk svaghed 
2 Hos AA består behandlingen i at individet overgiver sig til en højere magt 
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Kategorien “barn” adskiller sig fra flere af Hackings eksempler, fordi ”barn” ikke er en ny kategori 

som sådan, men det er stadig en kategori, der har udviklet sig, og som blandt andet er påvirket af 

psykologien. Som det fremgik af redegørelsen, beskriver Hacking, at klassifikationer af mennesker 

ofte udvikles inden for sociale og psykologiske videnskaber med henblik på at forudsige og påvirke 

menneskelig adfærd. 

Det bør dog nævnes, at Hackings eksempler ofte omhandler klassifikationer, der kan have mere 

indgribende betydning for definitionen af normalitet og legitimering af magtanvendelse. Som det 

fremgik af redegørelsen, indgår psykologer blandt de “helping professions”, hvor eksperter 

samarbejder om at identificere former for mennesker eller adfærd, der opfattes som afvigende. I 

forhold til børn betyder det, at udviklingspsykologiske klassifikationer kan læses i forlængelse af 

denne type klassificerende praksis, fordi de kan danne grundlag for både teoretisk forskning og 

praktisk intervention. Denne pointe er relevant for børnesyn, fordi forskellige forståelser af barnet 

ikke kun beskriver barnet forskelligt, men også kan åbne for forskellige måder at undersøge, 

forklare og handle i forhold til barnets adfærd. 

Ifølge Hacking kan der foregå en konkurrence om kontrollen over en bestemt human kind. Hacking 

viser dette med ”alkoholiker” som eksempel, hvor en moralsk og en biologisk klassifikation 

indebærer forskellige forståelser af ansvar og intervention. I den moralske forståelse forstås 

alkoholisme som en moralsk svaghed hos individet, mens alkoholisme i den biologiske forståelse 

forstås som en sygdom, individet ikke er ansvarligt for, og som derfor må behandles.  

I forhold til “børn” som human kind kan der ses en lignende konkurrence mellem forskellige 

børnesyn. Opdelingen skal læses som en analytisk skelnen og ikke som en påstand om, at børnesyn 

i praksis altid forekommer i to rene eller klart adskilte former. I en moraliserende og 

opdragelsesorienteret klassifikation forstås barnets problematiske adfærd som noget, der knyttes til 

vilje, grænsesætning, opdragelse og ansvar. I en hjælpeprofessionel og udviklingspsykologisk 

orienteret klassifikation forstås barnets adfærd derimod som noget, der må undersøges, forklares og 

afhjælpes. Her bliver adfærden ikke primært forstået som et spørgsmål om moralsk svaghed eller 

manglende vilje, men som noget, der kan hænge sammen med barnets situation, behov, relationer 

eller rammer. 

Dette kan illustreres med følgende fiktive eksempel: Anton sidder i klassen under en fælles 

gennemgang. Han afbryder flere gange læreren, kommenterer højt på de andre elevers svar og rejser 
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sig fra sin plads, selvom han er blevet bedt om at sætte sig. Da læreren beder ham tage sin bog frem, 

svarer han: “Det gider jeg ikke,” og begynder i stedet at tale med sidemanden. 

Inden for en moraliserende og opdragelsesorienteret klassifikation kan Antons adfærd forstås som 

manglende respekt, manglende vilje til at følge fællesskabets regler eller som udtryk for 

utilstrækkelig grænsesætning. Klassifikationen lægger derfor op til, at læreren stopper Anton, 

markerer reglen og giver ham en konsekvens, fordi adfærden forstås som noget, Anton kan ændre, 

hvis han vil rette sig efter fællesskabets regler. 

Inden for en hjælpeprofessionel og udviklingspsykologisk orienteret klassifikation kan den samme 

adfærd derimod forstås som noget, der må undersøges nærmere: Forstår Anton opgaven? Hvordan 

fungerer relationerne i klassen? Er undervisningssituationen uoverskuelig for ham, eller er der sket 

ændringer i hans liv uden for skolen? Klassifikationen lægger derfor op til, at læreren forsøger at 

opklare, hvad der er på spil, med henblik på at forstå og hjælpe Anton. 

Eksemplet er forenklet, men viser, hvordan samme adfærd kan få forskellig betydning, afhængigt af 

hvilken klassifikation den forstås igennem. 

Dermed kan børnesyn forstås som konkurrerende klassifikationer af barnet og barnets adfærd. Som 

det fremgik af redegørelsen, kan konkurrerende klassifikationer indebære forskellige forventninger, 

forskellige forståelser af ansvar og forskellige former for intervention. Den samme adfærd kan for 

eksempel forstås som noget, der bør reguleres gennem grænsesætning og konsekvenser, eller som 

noget, der bør undersøges med henblik på forståelse, støtte og hjælp. 

 

Delkonklusion for anden del 

Anden del har vist, at “barn” kan analyseres som en human kind: en kategori, der delvist henviser til 

biologiske, kropslige og udviklingsmæssige forskelle, men som samtidig formes gennem juridiske, 

historiske, sociale og videnskabelige beskrivelser. Barnet kan derfor ikke forstås som en rent 

biologisk eller entydigt afgrænset kategori. 

På baggrund af Hackings teori om klassifikationer har analysen desuden vist, at børnesyn kan 

forstås som klassifikationer af barnet og barnets adfærd. Forskellige børnesyn beskriver ikke blot 

barnet forskelligt, men kan også få betydning for, hvordan barnets adfærd fortolkes, hvilke 
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forventninger der rettes mod barnet, hvor ansvar placeres, og hvilke løsninger der fremstår 

relevante. 

Analysen har særligt skelnet mellem en moraliserende og opdragelsesorienteret klassifikation, hvor 

problematisk adfærd forstås i relation til vilje, grænsesætning, opdragelse og ansvar, og en 

hjælpeprofessionel og udviklingspsykologisk orienteret klassifikation, hvor den samme adfærd 

forstås som noget, der må undersøges i relation til barnets situation, behov, relationer og rammer. 

Denne skelnen skal ikke forstås som en påstand om, at børnesyn i praksis altid forekommer i to rene 

former, men som en analytisk måde at vise, hvordan forskellige klassifikationer kan give den 

samme adfærd forskellig betydning. 

Den samlede pointe er dermed, at børnesyn ikke kun kan forstås som holdninger til børn, men også 

som klassifikationer, der får betydning for, hvordan børn og deres adfærd beskrives, fortolkes og 

mødes. 

Dette danner grundlag for tredje del, hvor det undersøges, hvordan sådanne klassifikationer ikke 

kun beskriver barnet, men også kan tiltale og positionere barnet gennem interpellationer. 

 

Del 3: Børnesyns betydning for subjektdannelse 

I opgavens tredje del undersøges det, hvordan børnesyn kan virke som mere end individuelle 

holdninger, idet de kan indgå i de betegnelser, institutionelle rammer og sociale praksisser, barnet 

mødes igennem. Til dette inddrages Judith Butlers teori om subjektdannelse og interpellation. 

 

Judith Butler 

Judith Butler (f. 1956) er en amerikansk filosof og professor ved Berkeley University. Butler er en 

central skikkelse inden for feminisme, queerteori, transteori, kulturstudier, politisk filosofi og 

socialkonstruktivisme (Heede, 2025). I denne opgave inddrages Butler med afsæt i værkerne 

Excitable Speech og The Psychic Life of Power, hvor begreber om sprog, magt og subjekt anvendes 

til at undersøge, hvordan sociale kategorier ikke blot beskriver, men også kan være med til at forme 

det, de betegner. 
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Redegørelse: Subjektdannelse gennem interpellation 

Hos Judith Butler forstås subjektet ikke som noget, der dannes én gang for alle, men som noget, der 

gentagne gange konstitueres. Subjektet er dermed aldrig fuldt konstitueret, men “repeatedly 

constituted in subjection” (Butler, 1997b, s. 94). 

Butler angiver, at subjection betegner “the process of becoming subordinated by power as well as 

the process of becoming a subject” (Butler, 1997b, s. 2). Det vil sige, at begrebet rummer en 

dobbelthed, nemlig både det at blive underordnet af magt og det at blive til som subjekt gennem 

denne underordning. I resten af opgaven anvendes betegnelsen subjektdannelse som den danske 

oversættelse af Butlers subjection, med den bevidsthed at begrebets dobbelthed ikke fremgår af det 

danske begreb. 

En central mekanisme i subjektdannelsen sker gennem interpellation, som Butler har videreudviklet 

fra Althusser3 og kombineret med J.L. Austins talehandlingsteori4. Interpellation betegner hos 

Butler en proces, hvor subjektet konstitueres gennem sprog, diskurs og sociale interaktioner (Butler, 

1997a, s. 153–154). Interpellation kan også indbefatte skriftlige, bureaukratiske diskurser (Butler, 

1997a, s. 34).  

Butler fremhæver desuden, at subjektet ikke nødvendigvis må “vende sig om” mod en konkret 

stemme for at blive konstitueret; den diskurs, der konstituerer subjektet, behøver heller ikke selv at 

tage form af en stemme (Butler, 1997a, s. 31). Det vil sige, at subjektdannelse kan ske gennem 

interpellationer, der ikke kun virker gennem direkte sproglige ytringer, men også gennem skriftlige, 

bureaukratiske og institutionelle diskurser samt implicitte sociale og kulturelle praksisser. 

Interpellation forstås hos Butler som en social performativhandling, hvor tiltalen ikke blot beskriver 

den, der tiltales, men samtidig placerer vedkommende i en bestemt diskursiv og social position 

(Butler, 1997a, s. 153–154). Det vil sige, at interpellationen er performativ, fordi tiltalen ikke blot 

beskriver subjektet, men indgår i konstitueringen af det. Butler formulerer dette som, at den, der 

tiltales gennem en social interpellation, konstitueres “discursively and socially at once” (Butler, 

 
3 Hos Louis Althusser forstås interpellation som den proces, hvor individet tiltales og derved konstitueres som 
subjekt. Butler gengiver dette gennem Althussers eksempel, hvor en politibetjent råber “Hey, you there!”, 
hvorefter den tiltalte vender sig om og genkender sig selv som den, der tiltales. I denne vending accepterer 
individet samtidig den position som subjekt, tiltalen indebærer (Butler, 1997b, s. 5-6). 
4 Austin betegner performative ytringer som udsagn, hvor handlingen udføres gennem selve ytringen (Austin, 
1962, s. 13). 
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1997a, s. 153). Interpellationen virker dermed både gennem de betegnelser, subjektet tiltales med, 

og gennem den sociale position, som tiltalen placerer subjektet i. 

Interpellation er hos Butler en vedvarende proces og ikke en enkeltstående tiltale. Den virker 

gennem gentagelse, idet interpellationer er ritualiserede og sedimenterede over tid og får betydning 

gennem de sociale praksisser, hvori de gentages (Butler, 1997a, s. 153–154). Interpellationers 

virkning behøver derfor hverken at bero på eksplicitte eller formelt autoritative tiltaler eller på 

bevidste handlinger, men kan også finde sted gennem implicitte, indlejrede og gentagne sociale 

praksisser (Butler, 1997a, s. 153–154). 

Hos Butler er subjektets sociale eksistens desuden knyttet til sproglig tiltale, idet det ikke blot må 

genkendes, men først må være genkendeligt inden for de kategorier og termer, der muliggør 

genkendelse (Butler, 1997a, s. 5). Subjektet er dermed afhængigt af betegnelser og kategorier, som 

ikke er dets egne, men som tildeles det gennem sociale og diskursive praksisser (Butler, 1997b, s. 

20). Dette formulerer Butler således: ”Bound to seek recognition of its own existence in categories, 

terms, and names that are not of its own making, the subject seeks the sign of its own existence 

outside itself, in a discourse that is at once dominant and indifferent” (Butler, 1997b, s. 20).  

Butler fremhæver, at også sårende5 betegnelser kan have en konstituerende funktion, fordi subjektet 

træder ind i en social eksistens gennem de termer, det tiltales med, og dermed knyttes til dem, selv 

når de er skadelige (Butler, 1997b, s. 104). 

Opsummerende kan interpellationer forstås som tiltaler og praksisser, hvor subjektet konstitueres 

gennem direkte ytringer, betegnelser, skriftlige og institutionelle diskurser samt implicitte, 

indlejrede og gentagne sociale praksisser. 

 

Analyse: Hvordan fungerer børnesyn som interpellationer? 

På baggrund af redegørelsen for subjektdannelse gennem interpellation analyseres det i det 

følgende, hvordan børnesyn kan komme til udtryk som interpellationer. Subjektdannelse forstås 

som en vedvarende proces, hvor subjektet konstitueres gennem gentagne performative 

interpellationer i form af ytringer, betegnelser, diskurser og sociale samt institutionelle praksisser. I 

forhold til kategorien “børn”, hvortil der knytter sig forskellige forståelser, er det relevant at 

undersøge, hvordan voksnes syn på børn kan fungere som interpellationer. Analysen retter sig 

 
5 Injurious names 
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derfor mod de sproglige, begrebslige og normative rammer, hvori barnet beskrives og fortolkes af 

voksne, ikke mod børns egne erfaringer med at blive mødt af sådanne forståelser. I analysen 

inddrages lovgivning, elevperspektiver og debatindlæg. 

Som det fremgik af redegørelsen, er subjektet ifølge Butler afhængigt af betegnelser og kategorier, 

som anvendes om det, og som det ikke selv har skabt. Dette er særligt relevant i forhold til børn, 

fordi børn i vid udstrækning omtales, forstås og mødes gennem voksenformulerede kategorier og 

institutionelle rammer. 

 

Lovgivningsmæssige interpellationer: barnet som elev 

Folkeskolelovens formålsparagraf kan læses som et eksempel på, hvordan barnet i en institutionel 

ramme tiltales som elev. Denne tiltale er ikke historisk stabil. I en baggrundsartikel fra Skolehistorie 

ved Aarhus Universitet gennemgår Anne Katrine Gjerløff centrale skoleloves formuleringer af 

skolens formål fra 1814 til 2014, og oversigten kan bruges som historisk illustration af, at barnet 

som elev er blevet forstået gennem skiftende institutionelle formål. I 1814 skulle skolen danne børn 

til “gode og retskafne Mennesker” og “nyttige Borgere i Staten”, mens 1941-bekendtgørelsen 

blandt andet fremhævede “Pligtfølelse”, “sund Disciplin”, “god Opførsel” og “Orden” (Gjerløff, 

2019, s. 1). I 1975-formuleringen fremhæves derimod elevens “selvvirksomhed”, “lyst til at lære”, 

“selvstændig vurdering” og “medbestemmelse” i et demokratisk samfund (Gjerløff, 2019, s. 2).  

Den gældende formålsparagraf i Folkeskoleloven viderefører formuleringer om at give eleverne 

kundskaber og færdigheder, der “forbereder dem til videre uddannelse” og “giver dem lyst til at 

lære mere”, og formulerer samtidig, at skolens opgave er at forberede eleverne til “deltagelse, 

medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre” (Børne- og 

Undervisningsministeriet, 2025a, § 1).  

Lovgivningen kan dermed læses som et eksempel på, at barnet som elev ikke interpelleres ens 

gennem tiden, men forstås gennem skiftende formuleringer af, hvad skolen skal danne eleven til. 

Formålsparagraffen fungerer dermed som en institutionel interpellation: barnet tiltales ikke blot som 

barn, men som elev inden for en lovgivningsmæssig ramme, hvor dets udvikling, læring og 

samfundsdeltagelse formuleres som skolens opgave. Betegnelsen ”elev” fungerer som en 

institutionel kategori, hvor barnet forbindes med bestemte formål: udvikling, læring og 

samfundsdeltagelse. 
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Formålsparagraffen beskriver dermed ikke bare skolen, men angiver, hvordan eleven skal forstås 

inden for skolen: som én, der både aktuelt skal udvikles og forberedes til videre uddannelse, 

deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter. 

 

Pædagogiske interpellationer: måden eleven mødes på 

Hvor formålsparagraffen viser lovgivningsmæssige interpellationer, kan elevperspektiver belyse, 

hvordan børnesyn også kommer til udtryk som pædagogiske interpellationer i skolens 

hverdagspraksis. Elevperspektiverne inddrages her ikke som selvstændigt empirisk grundlag for en 

undersøgelse af børns erfaringer, men som supplerende tekstlige eksempler på, hvordan elever 

beskriver betydningen af de måder, de mødes på i skolen. Et dansk interviewstudie om elevers 

perspektiver på inklusion i skolen undersøger gennem fokusgruppeinterviews, hvordan elever 

oplever inklusion i skolehverdagen (Koch & Lund, 2016, s. 3–4). Studiet er relevant i denne 

sammenhæng, fordi det ikke undersøger inklusion som en pædagogisk indsats alene, men også som 

noget, der må forstås ud fra elevernes egne oplevelser af at høre til. 

Studiet peger på, at eleverne tillægger relationen til de professionelle voksne stor betydning, særligt 

når voksne tager sig tid, lytter, viser oprigtig interesse og inddrager elevernes egne perspektiver 

(Koch & Lund, 2016, s. 10–12). Her består interpellationen ikke først og fremmest i bestemte 

betegnelser, men i den gentagne måde, eleven mødes på i skolens praksis. 

Et supplerende eksempel på, hvordan elever beskriver betydningen af måden, de mødes på, findes i 

et debatindlæg på Folkeskolen.dk, hvor tre elever beskriver to kontrasterende erfaringer med lærere 

(Andersen et al., 2025). Den ene erfaring omhandler en lærer, der ikke opleves støttende, og som 

råber. Eleverne beskriver, at læreren dermed opfattes som en rival, der skal konkurreres mod, og at 

man “træder […] utroligt varsomt” for ikke at gøre læreren vred (Andersen et al., 2025). 

I samme debatindlæg beskrives den anden erfaring som en lærer, der møder eleverne i øjenhøjde, 

behandler dem ordentligt, ikke råber, hiver i eller taler ned til dem, men inddrager eleverne og giver 

dem medbestemmelse. Eleverne forbinder dette med respekt for læreren, større motivation og 

læringslyst samt færre frustrationer og mindre udadreagerende adfærd (Andersen et al., 2025). 

Disse to erfaringer kan illustrere, hvordan pædagogisk praksis kan fungere performativt. Eleverne 

beskriver forskellige måder at blive mødt som elev på, og de forbinder disse måder med forskellige 

konsekvenser for deres deltagelse, motivation og adfærd i skolen. 
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Elevernes afsluttende pointe i debatindlægget er, at ”I stedet for PDO og fysisk indgriben skal vi 

have fokus på PGP – pissegod pædagogik – fællesskabet og en inddragende og motiverende 

undervisning” (Andersen et al., 2025). PGP fungerer her som et modsvar til Tesfayes PDO, fordi 

PDO placerer problemet i dårlig opdragelse, mens elevindlægget i stedet peger på betydningen af 

pædagogiske kompetencer og af at blive mødt og behandlet ordentligt. 

 

Diskursive interpellationer: PDO som offentlig betegnelse 

PDO kan analyseres som en interpellation i den offentlige diskurs, fordi betegnelsen placerer barnet 

og dets forældre i en bestemt moralsk kategori. Efter at børne- og undervisningsministeren anvendte 

betegnelsen PDO, er den blevet taget op i den offentlige debat om børn, forældre og skole (Tesfaye, 

2025; Andersen et al., 2025; Schmidt-Nielsen, 2025). Når betegnelsen anvendes af en børne- og 

undervisningsminister, får den samtidig en særlig offentlig og institutionel vægt. Denne vægt 

forstærkes af, at PDO ikke kun fremsættes som privat vurdering, men som politisk betegnelse i en 

debat om skolens ordensregler og sanktioner. Dette ses blandt andet i et debatindlæg af Red Barnets 

generalsekretær Johanne Schmidt-Nielsen, hvor PDO omtales som Tesfayes “nye begreb”, og hvor 

det fremhæves, at betegnelsen kan opleves som en pegefinger rettet mod både børn og forældre 

(Schmidt-Nielsen, 2025). Betegnelsens offentlige cirkulation er relevant i forhold til Butler, fordi 

interpellationer ikke virker som enkeltstående tiltaler, men gennem gentagelse og sociale praksisser. 

Schmidt-Nielsen peger desuden på, at PDO ikke kun optræder som politisk betegnelse, men også 

kan bevæge sig ind i børns sociale sammenhænge, idet børn ifølge artiklen er begyndt at kalde 

jævnaldrende, der har svært ved at tilpasse sig fællesskabet, for PDO (Schmidt-Nielsen, 2025). Det 

viser, hvordan betegnelsen kan gentages i konkrete sociale praksisser. 

Når et barn betegnes som “pisse dårligt opdraget”, samles barnet og forældrene i én og samme 

moralske vurdering. Prædikatet kan anvendes til at kritisere et barns adfærd og forældrenes 

opdragelse uden at undersøge årsager, kontekst eller alternative forklaringer. Da betegnelsen er 

nedsættende, fungerer den som en moralsk sondring: Barnet og dets forældre fremstilles som nogen, 

hvis opdragelse kan udpeges som dårlig, mens den, der anvender betegnelsen, implicit indtager en 

vurderende position. 

 Betegnelsen præciserer desuden ikke, hvilken konkret adfærd der udgør “dårlig opdragelse”. 

“Dårligt opdraget” forudsætter derfor en implicit norm for, hvilken adfærd der forbindes med dårlig 

opdragelse, og hvad der omvendt tæller som god opdragelse. 
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Som Butler pointerer, kan sårende betegnelser også have en konstituerende funktion i 

subjektdannelsen, men det betyder ikke, at betegnelsen PDO nødvendigvis skaber børn, der forstår 

sig selv som “PDO-børn”. Pointen er snarere, at betegnelsen kan anvendes som en negativ 

vurdering af andres adfærd. Når et barns adfærd betegnes som “pisse dårligt opdraget”, bliver 

adfærden læst gennem en moralsk vurdering af barn og forældre. Dermed kan betegnelsen skabe 

afstand mellem mennesker, fordi den gør den andens adfærd til tegn på mangelfuld opdragelse frem 

for anledning til at undersøge situation, relationer, støttebehov eller pædagogiske rammer. Når 

betegnelsen anvendes af en børne- og undervisningsminister, får denne problemforståelse særlig 

vægt. PDO udpeger ikke blot en adfærd, men tilbyder samtidig en forklaring: problemet er dårlig 

opdragelse. Dermed kan betegnelsen på forhånd begrænse, hvilke andre forklaringer der tages i 

betragtning, eksempelvis pædagogiske rammer, relationer, støttebehov eller skolens institutionelle 

indretning. På den måde kan PDO også fungere som et svar, der flytter opmærksomheden væk fra 

spørgsmål om pædagogiske rammer, relationer, støttebehov og skolens institutionelle indretning. 

 

Delkonklusion for tredje del 

Tredje del har vist, at børnesyn kan forstås som interpellationer, når de virker gennem de 

betegnelser, institutionelle rammer og sociale praksisser, som barnet mødes igennem. Med Butler 

kan børnesyn dermed ikke kun forstås som voksnes holdninger til børn, men som gentagne tiltaler 

og praksisser, der placerer barnet i bestemte sociale og diskursive positioner. 

Analysen har vist tre former for interpellationer. For det første kan folkeskolelovens 

formålsparagraf forstås som en lovgivningsmæssig interpellation, hvor barnet tiltales som elev og 

forbindes med bestemte institutionelle formål: læring, udvikling, videre uddannelse, deltagelse, 

medansvar, rettigheder og pligter. For det andet viser elevperspektiverne, at interpellation også kan 

finde sted gennem pædagogisk praksis. Eleverne beskriver, hvordan forskellige måder at blive mødt 

af lærere på forbindes med forskellige konsekvenser for motivation, deltagelse og adfærd. Dermed 

bliver den voksnes måde at møde barnet på relevant for, hvordan børnesyn virker som interpellation 

i praksis. Når barnet mødes med respekt, inddragelse og medbestemmelse, beskrives det som noget, 

der kan få positiv betydning for barnets mulighed for at indgå i skolens fællesskab. For det tredje 

viser analysen af PDO, hvordan en offentlig betegnelse kan fungere som interpellation. Når et barn 

betegnes som “pisse dårligt opdraget”, placeres barnet og dets forældre i en moralsk kategori, hvor 

barnets adfærd på forhånd forstås som tegn på dårlig eller forkert opdragelse. 
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Analysen viser ikke, om konkrete børn faktisk overtager disse tiltaler som selvforståelse. Den viser 

derimod, at barnet gennem lovgivning, pædagogisk praksis og offentlig debat kan placeres i 

bestemte positioner, hvor bestemte forklaringer allerede er indbygget. 

Samlet peger analysen på, at børnesyn kan have performativ betydning. Inddragelse, respekt og 

medbestemmelse beskrives som noget, der kan understøtte barnets deltagelse i skolens fællesskab, 

mens nedsættende betegnelser som PDO kan placere barnet og dets forældre i en moralsk 

underordnet position. 

 

Sammenfattende overgang til diskussionen 

Opgavens tre analysedele har samlet vist, at børnesyn ikke kun kan forstås som individuelle 

holdninger til børn. Første del viste, at børnesyn i de analyserede tekster kan forstås som fordomme 

og forståelseshorisonter, der har betydning for, hvordan barnets natur, adfærd og ansvar fortolkes. 

Anden del viste, at sådanne forståelser også kan fungere som klassifikationer, hvor samme adfærd 

kan forstås forskelligt alt efter, om den læses gennem en moraliserende og opdragelsesorienteret 

klassifikation eller gennem en hjælpeprofessionel og udviklingspsykologisk orienteret 

klassifikation. Tredje del viste, at børnesyn også kan virke som interpellationer, når de gentages i 

lovgivning, pædagogisk praksis og offentlig debat og dermed placerer barnet i bestemte sociale og 

diskursive positioner. 

På tværs af de tre dele kan børnesyn derfor forstås som generaliserede forståelsesrammer, der i det 

analyserede materiale primært formuleres af voksne. De beskriver ikke blot, hvad barnet er, men 

kan også få betydning for, hvordan barnets adfærd forstås, hvor ansvar placeres, og hvilke krav, 

støtteformer eller sanktioner der fremstår rimelige. 

Dermed kan børnesyn forstås som et filosofisk relevant fænomen, fordi voksnes forståelser af børn 

ikke blot beskriver barnet, men også kan få betydning for, hvordan barnet fortolkes, klassificeres og 

positioneres. Det rejser spørgsmålet om, hvilke etiske problemstillinger der kan opstå, når børnesyn 

får betydning for voksnes definitionsmagt, vurderingen af børns adfærd og placeringen af ansvar. 
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Del 4: Diskussion 

I opgavens fjerde del diskuteres udvalgte etiske problemstillinger, der kan afledes af de tre 

analysedele. Diskussionen retter sig ikke mod, at voksne forstår børn gennem bestemte 

forudsætninger, men mod de mulige etiske problemstillinger, der kan opstå, når generaliserede 

forståelser af børn får betydning for vurderingen af barnets adfærd, placeringen af ansvar og 

spørgsmålet om, hvorvidt barnet bør mødes med støtte, korrektion eller sanktion. 

 

Når voksne definerer børn - adultisme og voksenhed som norm 

Analysen har vist, at børnesyn kan fungere som generaliserede fortolkningsrammer for børns 

adfærd. Et aspekt, der imidlertid ikke er tematiseret eksplicit, er den asymmetri, der ligger i, hvem 

der har autoritet til at etablere disse forståelser. Denne asymmetri kan belyses gennem begrebet 

adultisme, som overordnet kan forstås som en samfundsmæssig struktur, hvor voksne tillægges 

autoritet og definitionsmagt i kraft af deres voksenhed. 

Hos John Wall beskrives adultisme som en normativ struktur, hvor voksenhed opnår autoritet 

gennem sin binære opposition til barndom. Voksenhed fungerer her som målestok for, hvad det vil 

sige at være menneske, have viden og udøve magt, mens barndom forstås i kraft af denne 

modsætning (Wall, 2025, s. 478). Som følge heraf forstås børn ikke blot som mindre kompetente 

videnssubjekter, men som subjekter, hvis mulighed for viden og deltagelse i autoritative 

sammenhænge på forhånd er begrænset (Wall, 2025, s. 478). Wall peger dermed på, at børns 

underordning ikke kun handler om konkrete voksnes holdninger til børn, men om en mere 

grundlæggende samfundsmæssig struktur, hvor voksenhed fungerer som norm. 

Inddrages dette perspektiv om adultisme, kan børnesyn tolkes som forståelser af børns natur, adfærd 

og moral ud fra normer for, hvilken form for voksen samfundsborger der tilstræbes. I denne 

sammenhæng bliver pointen, at børnesyn ikke blot er voksnes forståelser af børn, men forståelser 

formuleret inden for en social orden, hvor voksne allerede har definitionsmagten.  

De to analyserede interviews bidrager som eksempler på, at barnet delvist forstås i lyset af en 

fremtidig voksenhed, og at opdragelse og skolegang får betydning for, hvilken voksen barnet 

forventes at blive. I denne optik risikerer barnet som aktuelt subjekt at træde i baggrunden til fordel 

for forestillingen om, hvilken voksen det skal blive til. Det betyder ikke, at børn udelukkende 
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forstås som kommende voksne, men at voksenhed kan fungere som en normativ målestok for, 

hvordan barnets adfærd, udvikling og deltagelse vurderes. 

Et kvalitativt studie af 40 unge fra USA mellem 14 og 18 år kan illustrere, hvordan en sådan 

asymmetri kan opleves af unge. I studiet beskriver de unge, hvordan voksne kan møde dem gennem 

negative stereotyper som inkompetente, uansvarlige, umodne eller moralsk mangelfulde. Ifølge 

studiet kan sådanne stereotyper få betydning for, hvordan unge behandles: deres bidrag kan blive 

devalueret, og deres følelser eller mistrivsel kan blive afvist (Wray-Lake et al., 2026, s. 36). Studiet 

kan dermed bruges som et konkret eksempel på, at adultisme ikke kun handler om abstrakte 

voksennormer, men også om, hvordan unges udsagn, erfaringer og vurderinger kan miste vægt, 

fordi de kommer fra unge.  

Pointen er ikke, at voksne ikke bør have ansvar for børn, eller at voksnes erfaringer og vurderinger 

er irrelevante. I skole- og opdragelsessammenhænge har voksne nødvendigvis et særligt ansvar for 

at skabe rammer, træffe beslutninger og vurdere, hvad der er forsvarligt. Problemet opstår snarere, 

når voksnes fortolkninger får karakter af selvfølgelige definitioner af barnet, så barnets egne 

erfaringer og fortolkninger på forhånd får mindre vægt. Adultisme kan derfor i denne sammenhæng 

forstås som en kritisk betegnelse for den asymmetri, hvor voksne ikke blot har ansvar for børn, men 

også får hovedautoriteten til at definere, hvad barnets adfærd betyder. Børnesyn kan dermed få 

praktisk og normativ betydning, fordi de medvirker til at afgøre, om en bestemt adfærd forstås som 

legitim, problematisk, ulydig, støttekrævende eller sanktionskrævende. 

 

Problemdefinition og ansvarsplacering 

I forlængelse af spørgsmålet om adultisme opstår spørgsmålet om, hvem der overhovedet får 

autoritet til at afgøre, at en bestemt adfærd er problematisk. Allerede betegnelsen “problematisk” 

forudsætter en vurdering af, at en bestemt adfærd udgør et problem. Det rejser spørgsmålet om, 

hvem adfærden er problematisk for og hvorfor. Hvis Sussie bliver ved med at afbryde læreren med 

spørgsmål, der ikke handler om opgaven, er det så problematisk for læreren, fordi det bliver sværere 

at nå de fastsatte læringsmål? Er det problematisk for de andre elever, fordi de mister ro til at 

arbejde? Er det problematisk for samfundet, fordi Sussie ikke lærer at indordne sig i en skole- og 

arbejdssammenhæng? Eller er det problematisk for Sussie selv, fordi hun oplever sig som den, der 

ødelægger undervisningen?  
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Når et problem først er defineret, bliver det næste spørgsmål, hvad problemet skyldes. Her får 

forklaringen betydning for ansvarsplaceringen. Hvis Sussies adfærd forstås som dårlig opdragelse, 

forudsætter forklaringen en antaget kausal sammenhæng mellem forældrenes opdragelse og Sussies 

måde at være elev på. Samtidig forudsættes det, at adfærden i en eller anden grad er viljesmæssigt 

kontrollerbar; Sussie kan lade være med at afbryde, eller forældrene kan gennem opdragelse, 

grænser og konsekvens lære hende at lade være. Hvis adfærden derimod ikke forklares som dårlig 

opdragelse, må forklaringen søges andre steder: i Sussies forudsætninger, i relationerne i klassen, i 

lærerens håndtering af situationen eller i skolens rammer. 

En beslægtet problematik er, at det ikke altid er det samme problem, der identificeres. Hvis 

problemet identificeres forskelligt, vil der logisk set også peges på forskellige løsninger. 

Skolefravær kan illustrere denne forskel. Hvis problemet defineres som barnets fravær fra skolen, 

bliver løsningen at få barnet tilbage i skole. Blikket rettes da mod barnet og familien: Hvorfor 

kommer barnet ikke, og hvordan får man barnet til at møde op? Hvis fraværet derimod forstås som 

tegn på, at barnet ikke trives i skolen, bliver fraværet ikke selve problemet, men et symptom på et 

andet problem. Blikket rettes da mod, hvad der i barnets skoleliv, relationer, krav, støtte eller 

rammer gør det vanskeligt for barnet at være i skolen. 

Et eksempel på denne problematik findes i debatten om DR-dokumentaren Skolens tabte børn, der 

følger seks familier med børn i langvarigt ufrivilligt skolefravær. I forlængelse af dokumentaren 

argumenterer Regitze Flannov fra Danmarks Lærerforening for, at børn i mistrivsel ofte kunne 

gribes tidligere, men at skolen mangler tid, støtte og ressourcer til at handle, før problemerne vokser 

sig større (Flannov, 2025). Eksemplet kan dermed bruges til at vise, at skolefravær ikke kun kan 

forstås som et spørgsmål om, at barnet skal tilbage i skolen. Hvis fraværet hænger sammen med 

mistrivsel, bliver det etiske spørgsmål også, hvilke forhold barnet skal tilbage til, og om disse 

forhold er ændret tilstrækkeligt. 

Pointen er derfor ikke, at ansvar enten ligger hos barnet, familien eller skolen. Pointen er, at 

problemdefinitionen afgør, hvad der overhovedet forsøges løst: barnets manglende fremmøde eller 

de forhold, der gør skolen vanskelig for barnet at være i. 
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Er der forskel på, hvilke børn der skal forstås? 

Problemdefinition og ansvarsplacering bliver særligt tydeligt i spørgsmålet om, hvilke børn der 

mødes med støtte og forståelse, og hvilke børn der mødes med moraliserende vurdering. 

I et opslag på Børne- og Undervisningsministeriets hjemmeside præciserer Tesfaye, at de børn, han 

omtaler som PDO, ikke er børn med ADHD eller autisme. Han specificerer: ”ADHD eller autisme 

er diagnoser, der står på et solidt videnskabeligt grundlag. Det handler ikke om, at man er dårligt 

opdraget. De børn fortjener støtte, forståelse og voksne, der ved, hvordan man hjælper dem” 

(Tesfaye, 2025).  

I dette opslag differentieres der mellem børn med og uden en psykiatrisk diagnose under henvisning 

til et “solidt videnskabeligt grundlag”, og denne skelnen har betydning for den moralske vurdering 

af barnet. Dermed knyttes støtte og forståelse eksplicit til de børn, hvis adfærd kan forklares med en 

psykiatrisk diagnose, mens børn uden en sådan forklaring risikerer at blive stående i en 

moraliserende forståelse. I del 2 blev det analyseret hvordan en moraliserende klassifikation forstår 

uhensigtsmæssig adfærd som udtryk for moralsk svaghed, mens en videnskabelig klassifikation 

forstår adfærden som forbundet med en tilstand eller vanskelighed, der kalder på hjælp. Diagnosen 

markerer således hvilke børn og forældre der ikke skal omfattes af den moraliserende forståelse. 

Denne undtagelseslogik er etisk problematisk, fordi anvendelsen af PDO her forsvares med, at 

betegnelsen kun gælder visse børn. Det kan sammenlignes med at kalde personer med overvægt for 

“grovædere”, men samtidig præcisere, at betegnelsen naturligvis ikke gælder personer med en 

stofskiftesygdom, medicinbivirkninger eller andre anerkendte lægevidenskabelige forklaringer. 

Problemet er, at undtagelsen dermed kan legitimere brugen af sårende betegnelser og en 

moraliserende klassifikation over for mennesker, der ikke kan henvise til en sådan forklaring 

Det betyder ikke at PDO har skabt den moralske forklaring. Den moralske forståelse har været til 

stede længe før – PDO fungerer blot som en samlet moralsk forklaring, hvor barnets adfærd og 

forældrenes opdragelse dømmes samtidigt.  

Det tidligere omtalte debatindlæg fra Schmidt-Nielsen refererer en episode, hvor et forældrepar i en 

Aula-besked om deres datters ADHD-diagnose først fandt det nødvendigt at understrege, at der 

derfor ikke var tale om “PDO” (Schmidt-Nielsen, 2025). Eksemplet viser, hvordan diagnosen kan 

fungere som en form for moralsk vindikation, der fritager barnet og forældrene for PDO-

betegnelsen og den tilhørende moralske fordømmelse.  
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Diagnoser kan være nødvendige, fordi de kan beskrive bestemte vanskeligheder og pege på relevant 

støtte. Det etiske problem er derfor ikke, at børn med ADHD eller autisme mødes med støtte og 

forståelse. Dette betyder heller ikke, at grænseoverskridende adfærd skal accepteres, eller at voksne 

ikke kan stille krav til børn og forældre. Pointen er, at grænsesætning og forståelse ikke udelukker 

hinanden. En adfærd kan godt standses, samtidig med at man undersøger, hvad adfærden er udtryk 

for, og hvilken støtte barnet har brug for. 

Problemet opstår derimod, hvis støtte og forståelse først vurderes berettiget, når barnets adfærd kan 

forbindes med en anerkendt diagnose. Den moralske skelnen har dermed konkrete pædagogiske 

konsekvenser: Nogle børn forstås primært som børn, der skal hjælpes, mens andre forstås primært 

som børn, der skal korrigeres. 

 

Børnesyn som relationsafhængig ansvarsplacering 

Et andet spørgsmål handler om hvorvidt det overhovedet forholder sig således, at mennesker 

tilslutter sig ét bestemt børnesyn, eller om fortolkningen af børns adfærd i virkeligheden er 

kontekstafhængig og relationsafhængig.  

Et tænkt eksempel kan illustrere denne forskel: Laura kommer hjem og fortæller, at hun ikke kunne 

koncentrere sig i undervisningen, fordi Ulla fra klassen larmede, afbrød læreren og blev ved med at 

tale til Laura, selv om de skulle arbejde hver for sig. Ud fra Lauras fortælling kan forælderen hurtigt 

forstå Ulla som uopdragen, hensynsløs eller som et barn, der mangler tydeligere grænser.  

Hvis forælderen derimod fik besked fra skolen om, at Laura selv havde larmet, afbrudt læreren og 

forstyrret en anden elev, ville forælderen måske i højere grad spørge ind til mere kontekst – om 

Laura var træt, om opgaven var uklar, om Ulla havde gjort noget forinden, om læreren havde 

håndteret situationen uhensigtsmæssigt, eller om skolens rammer gjorde det vanskeligt for Laura at 

deltage. Pointen er ikke, at Laura tager fejl, men at forælderen i det første tilfælde kun møder 

situationen gennem Lauras fortælling, mens Lauras egen adfærd i det andet tilfælde lettere 

undersøges gennem flere mulige forklaringer. 

Forskellen kan skyldes, at forælderen ganske enkelt kender mere til sit eget barns situation. Men 

den kan også skyldes, at barnets adfærd samtidig berører forælderens egen moralske position. Hvis 

Lauras adfærd forstås som tegn på dårlig opdragelse, impliceres forældrene også. I den forstand 

inddrages konteksten ikke udelukkende, fordi man ved mere, men også fordi man har noget på spil. 
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Det er relativt let at have et anerkendende børnesyn over for det barn, man selv forsøger at forstå. 

Det bliver vanskeligere, når forståelsen skal udstrækkes til det barn, der forstyrrer eller begrænser 

ens eget barn. Dette kan indikere, at børnesyn ikke kun fungerer som konkurrerende 

klassifikationer, men også kan bruges til at forklare børns adfærd forskelligt alt efter relationen til 

barnet. 

Det etiske spørgsmål er derfor ikke kun, hvilket børnesyn voksne tilslutter sig, men hvordan 

forståelsen af børns adfærd ændrer sig, alt efter om der er tale om eget barn eller andres børn, og om 

ansvaret placeres hos barnet, forældrene, læreren eller skolens rammer. 

 

Er handlinger altid en afspejling af holdninger? 

Et tredje perspektiv er, om menneskers holdninger og værdier nødvendigvis afspejles i deres 

handlinger. Ligesom der kan være forskellige menneskesyn og værdimæssige forståelser af 

mennesker, er det formentlig ikke sådan, at egne værdier altid afspejles direkte i ens handlinger. 

Man kan have et etisk ideal om at møde andre med forståelse, respekt og åbenhed, men alligevel 

handle anderledes i konkrete situationer præget af pres, bekymring, afmagt eller konflikt. 

Dette er relevant i forhold til børnesyn, fordi et børnesyn ikke kun kan forstås som en holdning, 

man tilslutter sig abstrakt. Det må også undersøges som noget, der skal omsættes i konkrete møder 

med børn. I det konkrete møde er barnet ikke kun en generel kategori, men et bestemt barn i en 

bestemt situation, med konkrete reaktioner, stemme, sårbarhed og adfærd.  

Mentalisering kan her bruges til at belyse, hvorfor det kan være vanskeligt at handle i 

overensstemmelse med et inddragende børnesyn i konkrete pressede situationer. I Mentalisering i 

organisationen beskrives mentalisering som evnen til at forstå egne og andres handlinger som 

forbundet med mentale tilstande som følelser, behov, intentioner, grunde og oplevelser af 

situationen (Rasmussen & Hagelquist, 2016, s. 17). Hvis en voksen skal handle i overensstemmelse 

med et inddragende børnesyn, kræver det derfor ikke kun, at den voksne principielt mener, at børn 

skal mødes med forståelse. Det kræver også, at den voksne i situationen kan fastholde barnets 

perspektiv som relevant. Når denne evne svækkes, kan barnet lettere fremstå som besværligt, 

egoistisk eller uopdragent, frem for som et barn, hvis adfærd kalder på undersøgelse af, hvad barnet 

oplever eller har brug for. Dette kan kaldes mentaliseringssvigt, hvilket især kan forekomme, når 
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man oplever mangel på ressourcer eller står i en situation, man ellers normalt ville kunne håndtere 

(Rasmussen & Hagelquist, 2016, s. 24-25). 

Denne pointe er vigtig, fordi den nuancerer forholdet mellem børnesyn og handling. Hvis en voksen 

ikke handler i overensstemmelse med et inddragende børnesyn, behøver det ikke kun skyldes, at 

den voksne “i virkeligheden” har et andet børnesyn. Det kan også skyldes, at den konkrete situation 

gør det vanskeligt at fastholde barnets perspektiv. Omvendt kan sådanne forhold heller ikke uden 

videre fritage den voksne for ansvar. De viser snarere, at børnesyn ikke kun er et spørgsmål om 

holdninger, men også om de betingelser, der gør det muligt eller vanskeligt at handle i 

overensstemmelse med dem. 

Samtidig viser skolesammenhænge, at forståelse af ét barn ikke kan stå alene, fordi der ofte er flere 

børns behov på spil. Det barn, der forstyrrer undervisningen, har krav på at blive mødt som et barn, 

hvis adfærd kan have en baggrund. Men det barn, der forstyrres, har også krav på, at voksne sikrer 

ro, tryghed og mulighed for deltagelse. 

Det afgørende bliver derfor ikke at vælge mellem forståelsen af det barn, der forstyrrer, og hensynet 

til det barn, der forstyrres. Det afgørende bliver, om voksne har tid, handlemuligheder og 

institutionel støtte til både at undersøge baggrunden for den ene elevs adfærd og beskytte den anden 

elevs mulighed for ro, tryghed og deltagelse. Dermed kan forholdet mellem børnesyn og handling 

ikke reduceres til, om voksne tilslutter sig “det rigtige børnesyn”. Det må også vurderes, om de 

konkrete pædagogiske rammer gør det muligt at handle forstående, grænsesættende og ansvarligt på 

samme tid. 

 

Børnesyn og begrundelsesansvar 

Synet på børn er dynamisk og foranderligt, men dynamisk betyder ikke vilkårlig. Når 

klassifikationer får betydning for pædagogiske og politiske beslutninger, bliver det nødvendigt at 

spørge, hvordan de begrundes, og hvilken status de tillægges. Moralske, erfaringsbaserede og 

forskningsbaserede forståelser kan alle indgå legitimt i en offentlig debat, men de bør ikke uden 

videre tillægges samme begrundelsesstatus, når de bruges til at forklare børns adfærd eller begrunde 

pædagogiske og politiske handlinger. 

Hackings forståelse af human kinds viser, at samme menneskekategori kan blive genstand for 

konkurrerende klassifikationer. Det betyder imidlertid ikke, at alle klassifikationer bør behandles 
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som lige velbegrundede. I en akademisk sammenhæng må der skelnes mellem holdninger, moralske 

vurderinger, praksiserfaringer og forskningsbaseret viden. Hvis denne skelnen ophæves, bliver det 

uklart, hvorfor humanistisk, psykologisk og samfundsvidenskabelig forskning overhovedet skulle 

tillægges særlig betydning frem for personlige erfaringer og overbevisninger. 

I bogen ”Hvor ved du det fra?” problematiserer Jacob Birkler, at holdninger og viden i offentlige 

debatter ofte ligestilles og får samme status (Birkler, 20266). En af bogens pointer er, at 

debatkulturen ofte præges af polarisering, fordi argumenter i stigende grad erstattes af holdninger 

(Birkler, 2026). Pointerne er relevante i forhold til den analyserede debat om børn, fordi børnesyn 

her flere steder formuleres som normative positioner, man kan tilslutte sig eller afvise, snarere end 

som påstande der må begrundes vidensmæssigt. I et debatforum kan forskellige erfaringer med børn 

være legitime bidrag til en demokratisk debat. Det problematiske opstår, når klassifikationer af børn 

får praktisk og politisk gennemslagskraft uden at deres vidensgrundlag tydeliggøres.  

Dermed bliver spørgsmålet ikke kun, hvilke børnesyn der findes i debatten, men hvilken 

begrundelsesstatus de forskellige klassifikationer får, når de bruges til at forklare børns adfærd og 

begrunde pædagogiske eller politiske handlinger. Det indebærer et ansvar for voksne, fagpersoner 

og politikere for at tydeliggøre, hvornår en klassifikation bygger på forskning, praksiserfaring, 

personlig holdning eller moralsk vurdering, fordi klassifikationen får betydning for, hvordan børn 

forstås og behandles. 

 

Er det muligt at undgå generaliseringer? 

De tre analyser har vist, at børnesyn kan fungere som generaliserede fordomme, klassifikationer og 

interpellationer. På tværs af de analyserede tekster forstås barnet ikke kun som et konkret barn, men 

også gennem generelle forestillinger om, hvad børn er, hvad deres adfærd betyder, og hvilket ansvar 

voksne har over for dem. Begrebet børnesyn anvendes i opgaven ikke som en negativ betegnelse, 

men som en samlebetegnelse for forståelser af børn som gruppe, på samme måde som menneskesyn 

betegner grundlæggende forståelser af mennesker. Opgavens kritik retter sig derfor ikke mod, at 

voksne overhovedet har forståelser af børn, men mod de tilfælde, hvor sådanne forståelser får 

karakter af faste forklaringsrammer, der bruges til at fortolke børns adfærd og placere ansvar. 

 
6 Da bogen er anvendt som e-bog uden stabile sidetal, angives henvisningerne uden sidetal. 
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Generaliseringer om børn kan næppe undgås. De findes i offentlig debat, pædagogisk praksis, 

forskning og politiske beslutninger. Forskellen mellem at tale om børn generelt og at møde et 

konkret barn bliver derfor central. I offentlig debat tales der ofte i generelle termer, og her kan 

barnets adfærd lettere bestemmes på forhånd som udtryk for vilje, karakter, opdragelse, 

funktionsnedsættelse, mistrivsel, behov eller manglende tilpasning. I mødet med et konkret barn 

kan den generelle forståelse derimod prøves mod situationen: Hvad skete der? Hvilke voksne og 

børn var involveret? Hvilke rammer handlede barnet inden for? Hvad forsøgte barnet at opnå eller 

undgå? 

Med Gadamer kan dette forstås som et spørgsmål om fordomme: Barnet mødes ikke neutralt, men 

gennem en forudgående forståelse. Det etiske problem er derfor ikke, at voksne overhovedet 

anvender fordomme eller generaliseringer. Problemet opstår, når den forudgående forståelse bliver 

så fast, at barnets konkrete situation, stemme og reaktioner ikke længere kan korrigere den voksnes 

forståelse af, hvad der er på spil. 

Dette er etisk væsentligt, fordi det som regel er voksne, der har definitionsmagten. Det er voksne, 

der i mange sammenhænge afgør, hvad barnets adfærd betyder, og hvordan der bør reageres på den. 

Uanset om barnets adfærd forstås som grænsesøgning, manglende opdragelse, 

funktionsnedsættelse, mistrivsel eller behov, bringes en generel kategori i anvendelse på en konkret 

situation. Pointen er derfor ikke, at voksne kan undgå sådanne kategorier. Pointen er, om kategorien 

forbliver åben for korrektion, når den møder det konkrete barn, eller om den kommer til at afgøre på 

forhånd, hvad barnet er, og hvad barnets adfærd betyder. 

 

Metodekritik – opgavens begrænsninger 

Som det blev præciseret i metodeafsnittet, undersøger opgaven børnesyn som et filosofisk fænomen 

gennem et afgrænset materiale og tre teoretiske perspektiver. Analysen kan derfor vise, hvordan 

bestemte forståelser af børn kommer til udtryk i de valgte tekster, og hvordan disse forståelser kan 

fortolkes som fordomme, klassifikationer og interpellationer. Den kan derimod ikke vise, hvordan 

børnesyn fungerer i alle pædagogiske sammenhænge, hvordan konkrete børn oplever at blive mødt, 

eller hvilke faktiske virkninger bestemte børnesyn har. 
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Da de to interviewtekster er udvalgt som kontrasterende nedslag i en polariseret debat, er det 

samtidig en begrænsning, at materialet kan få modsætningerne til at fremstå skarpere, end de 

nødvendigvis er uden for den polariserede debat. 

Analysen angår offentlige tekster og udtalelser om børn, ikke en psykologisk vurdering af de 

enkelte aktørers intentioner eller samlede menneskesyn. Når opgaven taler om, at børnesyn kan få 

betydning for, hvordan børn forstås, mødes eller positioneres, er der derfor tale om en filosofisk 

analyse af mulige betydningssammenhænge i materialet, ikke en empirisk undersøgelse af konkrete 

børns selvforståelse eller voksnes faktiske handlinger. 

Som det blev udfoldet i de indledende hermeneutiske refleksioner i første analysedel, indgår 

fortolkerens egen forforståelse i analysens grundlag. Refleksionen over egne fordomme betyder 

imidlertid ikke, at fordommene kan elimineres fra analysen. Den gør nogle af analysens 

forudsætninger synlige, men andre læsninger kunne have fremhævet andre citater, sammenhænge 

og aspekter af de analyserede børnesyn. 

Opgaven anvender selv generelle begreber som “børn”, “barnet”, “børnesyn” og “voksne”. Den kan 

derfor ikke stille sig uden for de generaliseringer, den undersøger. Dette er en metodisk 

begrænsning, men også en del af opgavens problemfelt, fordi opgaven netop undersøger, hvordan 

generaliserede forståelser af børn får betydning for fortolkningen af konkrete børn. 

En anden begrænsning er, at opgaven ikke foretager en selvstændig empirisk undersøgelse af børns 

egne perspektiver på børnesyn. Fra et adultismeperspektiv kan dette også rettes som kritik mod 

opgaven selv, idet den undersøger forståelser af børn uden systematisk at inddrage børn som talende 

subjekter. De elevperspektiver, der inddrages i del 3, bruges alene som eksempler på, hvordan 

elever kan beskrive mødet med skolen, og danner ikke grundlag for en bredere undersøgelse af 

børns egne erfaringer. Denne begrænsning må dog ses i sammenhæng med opgavens genstandsfelt: 

Opgaven undersøger ikke børn som sådan, men børnesyn som fænomen, dvs. de forståelser af børn, 

der kommer til udtryk i offentlige og institutionelle sammenhænge. Et systematisk børneperspektiv 

ville derfor kunne nuancere og udfordre analysen, men ville samtidig udgøre en anden undersøgelse 

end den, der foretages her. Opgaven bør derfor læses som et forsøg på at undersøge børnesyn som 

filosofisk fænomen gennem et afgrænset materiale, ikke som en endelig bestemmelse af, hvad 

børnesyn er, eller som en praksisanvisning for, hvordan voksne bør møde børn. 
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Konklusion 

Specialet har undersøgt, hvordan fænomenet børnesyn kan forstås filosofisk med afsæt i en 

hermeneutisk analyse af to konkrete interviewtekster fra den offentlige debat, og hvordan de 

fremanalyserede forståelser af børn kan fortolkes som klassifikationer og interpellationer. 

Undersøgelsen har desuden diskuteret, hvilke etiske problemstillinger der kan vise sig, når børnesyn 

får betydning for voksnes vurdering af børns adfærd og placering af ansvar. 

Den hermeneutiske analyse viste, at de forståelser af børn, der kommer til udtryk i de to 

interviewtekster, kan fortolkes som udtryk for forskellige forståelseshorisonter. I Tesfaye-

interviewet forstås barnet primært gennem elevrollen, fællesskabets spilleregler, autoritet og 

konsekvens. Barnets adfærd knyttes til grænsesøgning, tilpasning og opdragelse, og det 

præskriptive niveau peger på tydelige rammer, håndhævelse og konsekvenser som relevante måder 

at møde barnet på. I Klinge-interviewet forstås barnet derimod som et menneske med 

grundlæggende behov, hvis adfærd må forstås i relation til barnets konkrete situation, relationer og 

rammer. Her bliver voksnes opgave ikke først og fremmest at regulere barnet, men at undersøge, 

hvad barnets adfærd kan være udtryk for. 

Analysen viste samtidig, at begge tekster rummer forudgående og til dels generaliserede forståelser 

af børn, men at fordommene i Klinge-teksten fremstår mere åbne over for en undersøgelse af 

barnets situation. Det etisk afgørende er derfor ikke, om voksne kan møde børn uden fordomme. 

Spørgsmålet er snarere, om fordommene forbliver åbne for at blive udfordret af det konkrete barn 

og den konkrete situation, eller om de på forhånd fastlægger, hvad barnets adfærd betyder. 

Med Hacking blev de fremanalyserede forståelser af børn fortolket som klassifikationer. Her blev 

“barn” forstået som en dynamisk menneskekategori, der ikke alene kan bestemmes biologisk eller 

juridisk, men også formes gennem historiske, sociale og videnskabelige beskrivelser. Børnesyn kan 

på den baggrund forstås som klassifikationer, der får betydning for, hvordan børns adfærd forklares. 

Den samme adfærd kan forstås som udtryk for manglende opdragelse, vilje eller moralsk ansvar, 

men den kan også forstås som udtryk for mistrivsel, behov, relationelle vanskeligheder eller 

utilstrækkelige rammer. Dermed får klassifikationen betydning for, hvilke former for respons der 

fremstår relevante: sanktion, korrektion, undersøgelse, støtte eller hjælp. 

Med Butler blev børnesyn fortolket som interpellationer. Analysen viste, at børnesyn ikke kun 

virker gennem direkte betegnelser af børn, men også gennem institutionelle rammer, pædagogiske 

praksisser og offentlig debat. Folkeskolelovens formålsparagraf kan forstås som en institutionel 
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ramme, hvor barnet tiltales som elev med bestemte formål, rettigheder og pligter. 

Elevperspektiverne viste, at måden barnet mødes på i skolens praksis, kan få både positiv eller 

negativ betydning for barnets mulighed for deltagelse. Analysen af PDO viste, hvordan en offentlig 

betegnelse kan placere børn og dets forældre i en moralsk kategori, hvor barnets adfærd ses som et 

direkte resultat af dårlig opdragelse. Analysen viser hvordan børnesyn afspejles i samfundet gennem 

lovgivning, pædagogik, diskurs og betegnelser. 

De mulige etiske problemstillinger viser sig især i forholdet mellem voksnes definitionsmagt, 

vurderingen af børns adfærd og placeringen af ansvar. Børnesyn formuleres ofte af voksne og får 

betydning i institutioner, der ligeledes er etableret og forvaltet af voksne, og derfor er det væsentligt 

at voksne er sig bevidste om dette ansvar og om børnesynets betydning i relation hertil. Problemet 

er ikke nødvendigvis at børn forstås gennem generelle kategorier. Problemet opstår, når voksnes 

forståelser får karakter af selvfølgelige definitioner. 

Undersøgelsen har vist, at problemdefinition og ansvarsplacering hænger tæt sammen. Når en 

adfærd først defineres som problematisk, bliver det afgørende, hvad problemet menes at bestå i, og 

hvor forklaringen søges. Hvis adfærden forstås som dårlig opdragelse, placeres ansvaret ét sted. 

Hvis adfærden forstås som udtryk for mistrivsel, støttebehov eller institutionelle rammer, placeres 

ansvaret et andet sted. Børnesyn får dermed etisk betydning, fordi de ikke blot beskriver barnet, 

men også medvirker til at afgøre, hvem der forventes at handle, og hvilken handling der fremstår 

rimelig. 

Diskussionen viste endvidere, at forståelse og støtte kan blive ulige fordelt, hvis de først vurderes 

berettigede, når barnets adfærd kan forbindes med en anerkendt diagnose. Det etiske problem er 

ikke, at børn med diagnoser mødes med støtte og forståelse, men hvis børn uden en sådan forklaring 

efterlades i en moraliserende kategori. Samtidig viste diskussionen, at børnesyn ikke altid fungerer 

som faste holdninger, voksne enten har eller ikke har. Voksnes fortolkning af børns adfærd kan 

ændre sig efter relation, kontekst og ansvarsplacering, og der kan være forskel på de værdier, 

voksne tilslutter sig, og de handlinger, der praktiseres i konkrete situationer. 

Samlet har de tre filosofiske perspektiver bidraget til en større forståelse af fænomenet børnesyn. I 

det analyserede materiale er der tale om forståelser af børn, som primært formuleres af voksne, og 

som kan få betydning for, hvordan barnet beskrives, vurderes, mødes og placeres ansvarsmæssigt. 
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Børnesyn er ikke nødvendigvis problematiske i sig selv. Tværtimod kan børnesyn også have positiv 

betydning, når de bidrager til, at barnet mødes med tillid, støtte og opmærksomhed på dets konkrete 

situation, relationer og rammer. Men børnesyn kan have etiske implikationer, hvis de fungerer som 

faste og selvfølgelige forklaringsrammer, der får politisk, pædagogisk og konkret betydning for 

barnets liv. 
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