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Abstract

This thesis examines the Danish concept barnesyn 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 barnesyn 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 harnesyn 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 bornesyn 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 bern pa forskellige og til tider modsatrettede méder.
Fremstillingerne kan afspejle forskellige forstéelser af, hvad et barn er, hvorfor bern handler, som
de gor, og hvordan de ber medes. Sddanne forstéelser kan komme til udtryk som bernesyn, der ikke
blot beskriver barnet, men ogsa indebaerer bestemte forventninger til barnet, til voksne og til de

rammer, barnet indgar i.

At noget “taler til os” er ifolge Hans-Georg Gadamer (2004) en forudsatning for forstaelse (s. 285).
Debatten om bernesyn har talt til mig gennem bade professionelle og personlige erfaringer samt en
filosofisk interesse for, hvordan mennesker forstas og vurderes moralsk, og hvordan sddanne
vurderinger kommer til udtryk i sproget. Det har givet anledning til en undersegelse af, hvordan

barnet forstés i den aktuelle debat om bernesyn.

Denne opgave undersgger, hvad bernesyn er for et faenomen, nér det analyseres gennem tre
udvalgte filosofiske perspektiver: som fordomme og forstielseshorisonter, som klassifikationer og
som interpellationer. Opgaven er dermed primert forstaelsesorienteret. Det betyder dog ikke, at
undersogelsen er uden praktisk eller etisk betydning. Hvis bernesyn har betydning for, hvordan bern
forstas, klassificeres og tiltales, kan en undersggelse af faenomenet bidrage til at tydeliggere, hvad

der er pa spil i paedagogiske og politiske diskussioner om barn.

Problemstilling

Betegnelser som “det nye bernesyn” og “det gamle bernesyn” anvendes ofte som markerer for
forskellige og modsatrettede positioner i den offentlige debat om folkeskolen. Debatten om
bernesyn udfolder sig samtidig i en periode praget af bekymring for mistrivsel og skolefravaer
blandt bern 1 skolealderen. Disse forhold danner en baggrund, hvor forskellige forstaelser af

problemerne ledsages af forskellige bud pé, hvordan de ber héndteres.

Debatten om bernesyn blev s@rlig intens og polariseret i efterdret 2025, efter at berne- og
undervisningsminister Mattias Tesfaye introducerede betegnelsen “PDO — pisse darligt opdraget”
om elever, der forstyrrer undervisningen. Betegnelsen blev fremsat i sammenhang med et politisk
lovforslag om at udvide lereres befojelser til fysisk indgriben fra nedvarge til ogsa at omfatte

vaesentlig forstyrrelse af undervisningen.
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Debatten kan lases som udtryk for en spending mellem forskellige forstaelser af bern, skole og
ansvar. Overordnet drejer spaendingen sig om, hvorvidt barnet primert forventes at tilpasse sig
skolens rammer, eller om skolens rammer ogsa ma undersgges i forhold til barnets behov, situation

og deltagelsesmuligheder.

Debatten rejser dermed spergsmaélet om, hvordan bern forstds gennem voksnes beskrivelser,
vurderinger og lesningsforslag. Selvom bernesyn fylder markant i den offentlige samtale, bliver
selve fenomenet ikke altid gjort til genstand for nermere refleksion. Bernesyn fremstér ofte som en
selvindlysende kategori, hvor centrale antagelser om bern diskuteres uden at rammen for disse
antagelser undersgges. Dermed bliver det uklart, hvad det indebarer at forstd bern gennem sddanne

syn, og hvilken betydning det kan fa for vurderingen af barnets adferd og placeringen af ansvar.

Problemformulering

Hvordan kan fenomenet bernesyn forstés filosofisk med afs@t 1 en hermeneutisk analyse af to
konkrete interviewtekster fra den offentlige debat, og hvordan kan de fremanalyserede forstaelser af
bern fortolkes som klassifikationer og interpellationer? Hvilke etiske problemstillinger kan vise sig,

nar bernesyn far betydning for voksnes vurdering af berns adfzerd og placering af ansvar?

Begrebslig og historisk kontekst

En indledende undersogelse viser, at “bernesyn” i skrivende stund ikke er leksikalt fastlagt. Ved
opslag i Den Danske Ordbog og Lex — Danmarks Nationalleksikon fremgar “bernesyn” ikke som

selvstendigt opslagsord.

Fraveret af en eksplicit definition kan tyde pa, at begrebet anvendes som en tilsyneladende
selvindlysende kategori i den offentlige debat. Betydningen forudsattes at vaere implicit, nar der
henvises til et bestemt “bernesyn”, eksempelvis “det nye bernesyn”. Dette peger pd, at begrebet

ikke fungerer som en klart afgreenset 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 pa. Et bernesyn er sdledes ikke umiddelbart barnets
eget syn eller synspunkt, da det er barnet, der ses pa af andre — 1 de sammenhange, opgaven

undersoger, primert voksne.
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Selvom begrebet ikke er ordbogsbestemt, anvendes betegnelsen begrnesyn bade i1 offentlige debatter
og i institutionelle sammenhange, hvor det ofte forklares som underliggende forstaelser af bern. Pa
Borneradets hjemmeside angives bernesyn sdledes som “[...] det perspektiv, vi ser og forstir bern

igennem, og de holdninger, vi har til bern og barndom” (Bernerédet, u.4.).

Bornesyn kan i denne sammenhang forstds som en specifik form for menneskesyn rettet mod
barnet, idet det indeholder antagelser om, hvad barnet er, og hvordan det ber forstds og medes. Et
bernesyn er ikke ngdvendigvis formuleret som et bernesyn, men kan komme til udtryk gennem

beskrivelser af bern, vurderinger af berns adfeerd og antagelser om, hvordan bern ber medes.

Betegnelserne “det gamle bernesyn” og “det nye bernesyn” fungerer som debatmarkerer i det
materiale, opgaven tager afs®t 1. I den aktuelle debat anvendes de som markerer for forskellige
forstaelser af barnet, men der er ikke fuldsteendig enighed om, hvad betegnelserne dekker over.
Skellet forbindes ofte med en udviklingspsykologisk @ndring i forstaelsen 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 @ndring udfoldes senere 1

opgaven 1 forbindelse med analysen af bern som en dynamisk menneskekategori.

Synet péd bern og opdragelse er ikke et nyt diskussionsfelt. Den amerikanske filosof John Wall
identificerer tre gennemgaende tendenser i den vestlige tradition: en top-down-, en bottom-up- og
en udviklingsmaessig forstéelse (Wall, 2010, s. 14). Disse skal ikke forstas som historiske faser, men
som samtidige og vedvarende mader at forsta barnet pa (Wall, 2010, s. 31). Hos Wall beskrives de
som forskellige mdder at forstd barnet pd i relation til moral, hvor barnet enten ses som et vasen,
der ma formes udefra, som berer af en iboende moral, eller som under udvikling over tid 1 samspil

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

Dette peger pa, at forskellige forstaelser af barnet historisk har eksisteret side om side. P4 den
baggrund fremstar betegnelser som “det gamle bernesyn” og “det nye bernesyn” som forenklinger,

idet de deekker over en mere kompleks samtidighed af forskellige forstaelser.
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Metode

Videnskabsteoretisk udgangspunkt og analysestrategi

Specialet anleegger en hermeneutisk tilgang med udgangspunkt i Hans-Georg Gadamer.
Hermeneutikken forstas her som en fortolkende tilgang, hvor forstéelse udvikles gennem en
beveagelse mellem del og helhed. Det geelder bade i analysen af de enkelte tekster og i opgavens
samlede opbygning. De enkelte analysedele er sdledes ikke opbygget som uafhangige
undersogelser, men som led i en fortlebende fortolkningsproces, hvor fund fra én del danner

grundlag for de spergsmal, der undersoges 1 den neste.

Opgaven har pa den méde taget form gennem en hermeneutisk proces. Udgangspunktet var en
Gadamer-inspireret analyse af de fordomme og forstielseshorisonter, der kommer til udtryk i to
interviewtekster fra den offentlige debat. P4 baggrund af denne analyse blev det tydeligt, at de
fremanalyserede forstéelser af bern ogsa kunne undersgges som klassifikationer. Derfor inddrages
Ian Hacking i anden del. Analysen af bernesyn som klassifikationer abnede efterfelgende for
sporgsméilet om, hvordan sddanne forstdelser ikke blot beskriver bern, men ogsé kan tiltale og
positionere dem. Derfor inddrages Judith Butler i tredje del. I labet af de tre analysedele blev der
desuden tydeliggjort en raekke etiske problemstillinger vedrerende voksnes definitionsmagt,

vurderingen af berns adfaerd og placeringen af ansvar, som underseges nermere 1 fjerde del.

Analysen har dermed et fortolkende sigte. Formélet er ikke at afgere, hvilken af de analyserede
forstaelser af bern der er mest korrekt, men at undersege, hvordan bernesyn artikuleres, hvordan de
kan fortolkes filosofisk, og hvilke etiske problemstillinger der kan vise sig 1 forlengelse heraf.
Analysen retter sig derfor mod, hvad de valgte tekster og eksempler direkte og indirekte siger om

barnet, barnets adfaerd, barnets ansvar og voksnes made at forstd og mede barnet pa.

Analysen foretages som en tekstner fortolkning med udgangspunkt i udvalgte citater og eksempler.
Citaterne leses ikke som isolerede udsagn, men som dele af en storre sammenhang. P4 den
baggrund undersgges bade et deskriptivt og et praskriptivt niveau, som afklares naermere i afsnittet

”Begrebsafklaring”.

Det deskriptive niveau angér, hvordan barnet fremstilles, og hvilke forstéelser af barnets adfaerd der
etableres. Det preeskriptive niveau angdr, hvordan barnet ber mades, hvilke forventninger der rettes

mod barnet, og hvordan ansvar placeres mellem barn, voksne og institutionelle rammer.
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Specialet inddrager ikke berns egne erfaringer som empirisk materiale. Formalet er derfor ikke at
undersoege, hvordan bern oplever bernesyn, men at analysere de forstaelsesrammer, hvormed bern
beskrives, vurderes og positioneres 1 voksenformulerede tekster, institutionelle rammer og offentlig

debat.

Begrundelse for valg af teori

De teoretiske perspektiver er valgt og anvendt med henblik pé at undersege bernesyn som et
feenomen, der bade angér forstéelse, klassifikation og interpellation. Gadamer, Hacking og Butler
belyser dermed forskellige led i opgavens undersggelse: hvordan bern forstas, hvordan sédanne
forstaelser kan fa karakter af klassifikationer, og hvordan bernesyn kan {4 betydning for de

positioner, barnet medes igennem.

Hans-Georg Gadamer anvendes i forste del, fordi hans hermeneutik gor det muligt at analysere
bernesyn som forudgaende forstaelser. Med begreberne fordomme og forstaelseshorisonter kan
analysen undersoge, hvordan barnet ikke forstas neutralt, men gennem allerede virksomme
antagelser om barnets natur, adfaerd og ansvar. Gadamer danner samtidig grundlag for opgavens

refleksion over fortolkerens egen forforstéelse.

Ian Hacking anvendes i anden del, fordi hans begreber om klassifikationer og human kinds ger det
muligt at undersege bern som en menneskekategori, der ikke alene kan bestemmes biologisk eller
juridisk, men ogsa forstas gennem historiske, sociale og videnskabelige kategoriseringer. Hacking
bruges derfor til at analysere, hvordan de fremanalyserede forstaelser af bern kan fi karakter af

klassifikationer, og hvordan forskellige klassifikationer af berns adfaerd kan fa betydning for, hvad

adferden forstds som udtryk for.

Judith Butler anvendes i tredje del, fordi hendes begreb om interpellation ger det muligt at
undersoge, hvordan bernesyn ikke kun beskriver bern, men ogsa kan virke gennem de betegnelser,
positioner og institutionelle rammer, barnet medes igennem. Butler bruges derfor til at analysere,
hvordan bern kan tiltales og positioneres gennem padagogiske, juridiske og diskursive former for

bernesyn.

Tilsammen gor de tre perspektiver det muligt at undersege barnesyn i en bevagelse fra forstaelse til
klassifikation og interpellation. Teorierne anvendes ikke som tre udtemmende teorier om bern, men

som analytiske perspektiver, der belyser forskellige sider af fanomenet barnesyn.
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Begrundelse for valg af empirisk materiale

Det primare empiriske afsat for specialet bestar af to interviewtekster fra den offentlige debat om
bernesyn. Interviewene er med henholdsvis berne- og skoleforsker Louise Klinge og barne- og
undervisningsminister Mattias Tesfaye og er bragt 1 det digitale nyhedsmedie Zetland. De er
udvalgt, fordi de i1 debatten fremstdr som markante og kontrasterende bidrag til spergsméal om bern,

opdragelse og skolegang i en periode, hvor debatten om bernesyn var sarlig intens og polariseret.

Udvelgelsen er foretaget pa baggrund af internetbaserede seogninger med segeordet “bernesyn”,
suppleret med kadesogninger og gennemlasning af relevante debatindleg og artikler 1 danske
medier. Interviewteksterne er udvalgt pa baggrund af kriterier om aktualitet, relevans og variation i
de forstaelser af barnet, der kommer til udtryk. I denne proces blev der identificeret en raekke
henvisninger til debatten om det sdkaldt nye og gamle bernesyn. Her fremstod Klinge- og Tesfaye-
interviewene som relevante referencepunkter, fordi de indgér 1 efterfolgende debatindleeg om
bernesyn (Thomsen & Johansen, 2025; Klinge, 2025; Andersen et al., 2025). Pa den baggrund
udger de to interviews et relevant empirisk materiale, fordi de ikke blot er enkeltstdende udtalelser,

men tekster, som andre akterer 1 debatten forholder sig til.

Zetland arbejder med fordybende og analyserende journalistik. Mediet beskriver selv sin praksis
som kritisk og uathaengig, baseret pa en gennemsigtig journalistisk proces og med tilslutning til
gaeldende presseetiske standarder (Zetland, 2025). De to interviews er samtidig forfattet af samme
journalist, hvilket indeberer, at fremstillingen er formidlet gennem én redaktionel stemme.
Interviewene stammer fra mundtlige samtaler, som efterfelgende er skriftligt formidlet og
journalistisk rammesat. Journalisten fungerer derfor som mellemled og har gennem valg af
speargsmél, vinkling, parafrasering og udvalgelse af citater indflydelse pé, hvordan
interviewpersonernes forstaelser kommer til udtryk. I analysen tages der derfor primaert
udgangspunkt i direkte citater fra de interviewede for at forankre analysen sé tet som muligt pa

interviewpersonernes egne formuleringer.

Med henblik pa at nuancere analysen inddrages der desuden supplerende tekstlige eksempler fra
den offentlige debat, herunder fra Folkeskolen.dk. Dette materiale anvendes ikke som selvstendigt
hovedmateriale pa linje med de to interviewtekster, men som eksempler pa, hvordan bestemte
forstaelser af bern viderefores, kritiseres eller praciseres i en fagprofessionel debatkontekst.
Forskningslitteratur inddrages desuden som fagligt supplement, hvor det er relevant for analysens

problemstillinger.
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Udvelgelsen af bide interviewtekster og citater er preget af opgavens spergsmél. Andre materialer
og andre citatudvelgelser kunne derfor have fremhavet andre aspekter eller nuancer. De valgte
tekster er udvalgt, fordi de giver adgang til kontrasterende forstielser af barnet, som kan gores 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 pd empirisk kortlaegning eller generalisering. Interviewteksterne fungerer derimod som
konkrete nedslag, hvor fenomenet bernesyn kan undersegges filosofisk. Forholdet mellem det
konkrete materiale og opgavens overordnede fanomen er derfor ikke repraesentativt, men analytisk:
Teksterne analyseres ikke som udtemmende reprasentationer af bernesyn, men som steder, hvor

bestemte forstaelser af barnet kommer til udtryk og kan geres til genstand for analyse.

Denne skelnen kan belyses med afsat 1 Anita Holm Riis’ diskussion af metode, empiri og
humanistisk forskning. Riis fremhaver behovet for en diskussion af “forskellige videnskabers og
forskellige faggrenes s@regenhed” 1 forhold til anvendelsen af empiri (Riis, 2017, s. 131). Hun
peger desuden pa nedvendigheden af “forskningens selvbesindelse”, forstiet som en
opmarksomhed pé 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 sporgsmal ikke alene er, om mere empiri
ville styrke underseggelsen, 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 undersaggelse af, hvordan bernesyn generelt foreckommer. De fungerer som udvalgte
tekstlige eksempler pd, hvordan voksnes forstaelser af barn som gruppe kan komme til udtryk 1 en

offentlig debat om bern, opdragelse og skole.

Opgavens vidensform er derfor ikke empirisk dokumentation af bernesyns udbredelse, men en
filosofisk-hermeneutisk analyse af, hvordan bestemte bernesyn kan forstds som sproglige,
begrebslige og normative forstaelsesrammer. Det empiriske materiale anvendes séledes som afsat
for en filosofisk undersegelse af bernesyn som fenomen, ikke som grundlag for reprasentative

udsagn om bernesyn i den offentlige debat som helhed.

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



11

Begrebsafklaring

I opgaven anvendes begrebet “barnesyn” som betegnelse for de forstaelser af barn, der kommer til
udtryk i materialet. Et bernesyn forstés her som det perspektiv, hvorigennem bern beskrives,
vurderes og medes, herunder antagelser om barnets natur, behov, adfaerd, motiver, evner og ansvar.
Begrebet bruges dermed ikke som betegnelse for én samlet teori om bern eller kun om eksplicit
formulerede synspunkter som “nyt” eller “gammelt” bernesyn. Et bernesyn kan ogséd komme
indirekte til udtryk i beskrivelser af, hvad bern er, hvorfor de handler, som de geor, hvad de har brug
for, hvilke forventninger der ber rettes mod dem, og hvor ansvar for deres adfzerd placeres.
Begrebet anvendes derfor som analytisk betegnelse for de forstaelser af barnet, der undersoges i

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

Nér der 1 opgaven skrives “voksne”, bruges betegnelsen som en samlet betegnelse for de voksne
personer og akterer, der omtales 1 relation til bern. Det kan eksempelvis vare foreldre, lerere,
padagoger, forskere, politikere eller andre voksne, der beskriver, vurderer eller handler i forhold til
bern. Begrebet bruges ikke om alle voksne som en ensartet gruppe, men som en praktisk betegnelse,
der gor det muligt at skelne mellem bern og voksne i opgavens analyser af bernesyn, vurdering af

adfeerd og placering af ansvar.

Naér der i opgaven skrives “bern”, henvises der som udgangspunkt til bern i skolealderen og til bern
1 skole- og opdragelsessammenhange, sddan som de omtales 1 det empiriske materiale, 1 de
supplerende eksempler og i den filosofiske analyse. Der er saledes ikke tale om udsagn om alle bern
generelt, men om bern som den gruppe, der i opgaven gores til genstand for bestemte forstaelser,
klassifikationer og interpellationer. Betegnelsen “barnet” bruges som analytisk singularis og
henviser ikke til et konkret enkeltbarn, medmindre dette eksplicit fremgar. Nér der tales om

“barnet”, sigtes der til den méde barnet fremstilles, forstds, vurderes eller positioneres pé.

Nar der 1 opgaven anvendes betegnelsen “problematisk adfaerd”, er der ikke tale om en vurdering af,
at adfeerden 1 sig selv er problematisk. Betegnelsen henviser til adfeerd, der i materialet beskrives,
vurderes eller behandles som problematisk af voksne akterer. Opgaven underseger dermed ikke, om
bestemte former for berns adfaerd faktisk er problematiske, men hvordan sddanne vurderinger

etableres, begrundes og far betydning for forstdelsen af barnet og placeringen af ansvar.

I analysen skelnes der mellem et deskriptivt og et praeskriptivt niveau. Det deskriptive niveau
vedrerer, hvordan barnet beskrives og forstds 1 materialet, herunder hvilke antagelser om barnets

natur, motiver, evner og adferd der kommer til udtryk. Det preeskriptive niveau vedrerer de

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



12

normative implikationer, der kan fortolkes i forleengelse af disse forstaelser, herunder hvordan

barnet ber medes, hvilke forventninger der rettes mod barnet, og hvor ansvar placeres.

Skellet mellem det deskriptive og det praeskriptive niveau anvendes ikke som en skarp adskillelse,
men som et analytisk greb til at undersege, 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. Al er is@r blevet brugt som sparringsredskab til at drefte opgavens
opbygning, identificere gentagelser og uklarheder og drefte sammenhangen mellem de forskellige
afsnit. Al er desuden anvendt til afprevning og precisering af problemformulering og konklusion

samt til at drefte, hvilke pointer der skulle fremheves i opsummeringsafsnit og abstract.

Al er ikke anvendt som faglig kilde og er ikke anvendt som erstatning for laesning af de anvendte
tekster. Opgavens redegarelse, filosofiske analyser, kildeudvelgelse, faglige vurderinger og

konklusioner er mine egne.

Forslag fra Al er lebende blevet vurderet, omskrevet og kontrolleret 1 forhold til opgavens
materiale, teori og argumentation. Eventuelle Al-genererede forslag er dermed behandlet som
forelabige skrive- og refleksionsbidrag, ikke som ferdige 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 bevager sig fra en hermeneutisk analyse af to konkrete interviewtekster
over en undersggelse af barn som kategori og bernesyn som klassifikationer til en analyse af,
hvordan bernesyn kan fortolkes som interpellationer. I fjerde del diskuteres udvalgte etiske
problemstillinger, der kan vise sig, nir bernesyn far betydning for voksnes vurdering af berns

adferd og placering af ansvar.

Forste del har til formal at analysere, hvilke forstdelser af bern der kommer til udtryk i de to

interviewtekster. Med afsat i Hans-Georg Gadamers hermeneutik analyseres teksterne med fokus
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pa, hvordan barnet beskrives, hvilke fordomme og forstielseshorisonter der kommer til udtryk, og
hvilke normative implikationer der kan fortolkes i forleengelse af disse forstielser. Denne del danner
grundlag for den videre filosofiske analyse ved at fremanalysere to forskellige forstaelser af bern og

berns adfaerd.

Anden del tager afsat i fundene fra forste del og underseger, hvordan de fremanalyserede
forstéelser af bern kan fortolkes som klassifikationer. Med afset i lan Hackings begreber om
klassifikationer og human kinds undersegges det, hvordan bern kan forstds som en
menneskekategori, der ikke alene beskrives biologisk eller juridisk, men ogsé gennem historiske,
sociale og videnskabelige kategoriseringer. Denne del har serligt fokus pa, hvordan forskellige

klassifikationer af barns adfeerd kan f& betydning for, hvad adfaerden forstds som udtryk for.

Tredje del undersgger bernesyn som interpellationer med afsat i Judith Butlers begreb om
interpellation. Her analyseres det, hvordan bern ikke kun beskrives gennem bestemte forstaelser,
men ogsd kan tiltales og positioneres gennem institutionelle rammer, paedagogiske praksisser og
offentlig debat. Denne del inddrager derfor ikke kun de to interviewtekster, men ogsa
folkeskolelovens forméalsparagraf, elevperspektiver og betegnelsen PDO som eksempler pa,

hvordan bernesyn kan virke gennem betegnelser, tiltale og positionering.

Fjerde del samler opgavens analyser 1 en etisk diskussion. Her diskuteres det, hvilke
problemstillinger der kan vise sig, nar bernesyn far betydning for voksnes definitionsmagt,
vurderingen af berns adfaerd og placeringen af ansvar. Diskussionen undersegger blandt andet,
hvordan forskellige forstaelser af berns adfaerd kan fore til forskellige problemdefinitioner og
dermed ogsé forskellige placeringer af ansvar mellem barn, foraldre, professionelle og

institutionelle rammer. Specialet afsluttes med metodekritik og konklusion.

Empiri — fremstilling af de to interviewtekster

I det folgende fremstilles de to interviewtekster fra Zetland, der udger specialets primare empiriske
afset. Formalet er ikke at analysere teksterne pa dette sted, men at give en samlet praesentation af de

udsagn og tematikker, som den efterfolgende analyse tager afsat i.

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



14

Som beskrevet i afsnittet “Begrundelse for valg af empirisk materiale” er de to interviews

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

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

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

opmerksom pa, at min egen forforstielse har betydning for, hvordan materialet fremtraeder. Jeg
havde indledningsvist en sterre umiddelbar tilslutning til Klinge-interviewet og en sterre modstand

mod Tesfaye-interviewet. Fremstillingen er derfor tilstraebt sa tekstnar som muligt.

Interview med Tesfaye

Det forste interview er med berne- og undervisningsminister Mattias Tesfaye, hvis synspunkter 1 det

folgende praesenteres med afsat i et interview med Zetland.

Et centralt element 1 Tesfayes position er spergsmaélet om autoritet i skolen. Han fremhaver, at
lererne skal have mulighed for at gribe fysisk ind og hdndhaeve regler, og udtaler i den forbindelse
at: “Elever skal ikke enske sig konsekvenserne, hvis de bryder spillereglerne” (Olrik, 2025b).
Tesfaye beskriver desuden de udvidede muligheder for fysisk indgriben som “et forseg pa at
genopbygge lerernes og dermed skolens autoritet bredt set” (Olrik, 2025b). Han peger samtidig pa,
at tydelige rammer og konsekvenser kan have en forebyggende effekt og udtaler, at det “faktisk skal
vere med til at deeskalere” konflikter (Olrik, 2025b). Tesfaye udtaler desuden, at elever ber vide, at
det har konsekvenser at bryde reglerne, og siger i den forbindelse, at konsekvensen bear opleves som
“en mindre fed situation at vere i end at blive 1 klassen og holde sin keft” (Olrik, 2025b). Tesfaye
udtaler i denne sammenhang: “Du kan ikke ligesom bare vare ligeglad med fellesskabets

spilleregler, fordi nogen har tenkt sig at hAndhave det” (Olrik, 2025b).

Tesfaye knytter autoritet til leereren som reprasentant for noget storre og udtaler: “Lareren er
repraeesentanten for faellesskabet og for samfundet inde 1 klassevarelset” (Olrik, 2025b). I denne
sammenhang fremhaver han, at elever skal opdrages til at have respekt for de falles spilleregler”
(Olrik, 2025b). Konsekvenserne er en del af leererens autoritet, og han sammenligner det med den
respekt der er for politiet: “Altsé grunden til, at du har respekt for en politimand, der stopper dig pa
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 ogsé om at eleverne

anerkender lererens 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 bern, der gér i skole. Der gér kun elever i skole. Nér de treeder ind pa
skolens matrikel, sa er de ikke mere barn, som vi forstar dem 1 familien. Sa treeder de ind i en rolle
som elever. Og det der med at ga fra at vere barn til at vere elev er jo noget, man selvfolgelig skal
leere. 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 hgjere grad
behov for at anerkende to ting. De er ikke den klogeste 1 rummet. Det er skolens raison d’etre, at der
er en 1 klassevarelset, der er klogere end de andre. Og det er lereren. Det vil sige, at alt er ikke til

diskussion” (Olrik, 2025b).

Skolen beskrives som “en holdsport™: “[...] du er en del af et feellesskab. 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, sa det ikke passer dig. Og du kan ikke bare kigge
op pé leereren — og dermed skolen, og dermed samfundet — og sige: ‘I ma tilpasse jer, sa jeg kan

veere her.” En gang imellem ma man ogsa sige: ‘Nej, nu er det faktisk mig, der mé tilpasse mig’”

(Olrik, 2025b).

Tesfaye beskriver desuden barnets adferd og voksnes rolle 1 forbindelse hermed. Han fremhaver, at
“[...] sddan er bern. De er greensesagende. Det afgerende for os er sd, ndr de rammer graensen, at
det har en konsekvens” (Olrik, 2025b). Han understreger samtidig, at der ikke er tale om frygt som
mal, men udtaler: “Frygt for mig er mere sddan en psykologisk reaktion. Det her er en kognitiv, en
bevidst erkendelse af, at det har konsekvenser” (Olrik, 2025b). I forleengelse heraf siger Tesfaye:
“Du kan ikke ligesom bare vaere ligeglad med fellesskabets spilleregler, fordi nogen har taenkt sig
at handhave det” (Olrik, 2025b). Konsekvenser sammenlignes desuden med sanktioner i fodbold:
“Det er jo det, der sker pd en fodboldbane, nar en dommer har et gult kort. Det er jo ikke, at der
kommer grovere tacklinger. Det er, at der kommer fearre tacklinger” (Olrik, 2025b). Tesfaye udtaler
desuden: “Nar elever har en oplevelse af, at de fzlles spilleregler, der er, faktisk kan sanktioneres,
sa tror jeg, at der opnds en storre respekt for de spilleregler. Jeg er bekymret for, at respekten for de

feelles vaerdier falder, hvis folk har en oplevelse af, at de ikke kan handhaves” (Olrik, 2025b).

Interview med Klinge

Det andet interview er med berne- og skoleforsker Louise Klinge, hvis synspunkter i det folgende

prasenteres med afset 1 et interview med samme journalist fra Zetland.

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



16

Et centralt element i Klinges position er forstdelsen af berns adfaerd. Hun udtaler: “Bernene er
aldrig problemet. Barn viser os problemet” (Olrik, 2025a). Hun beskriver, at nogle bern fungerer
som “larmende whistleblowers”, der gennem deres adfaerd “forteller, at der er noget rivravruskende
galt, jeg har brug for hjelp til” (Olrik, 2025a). Desuden udtaler hun: "Nar bern ikke opferer sig
ordentligt i klassen, sé er der [...] altid en god grund” (Olrik, 2025a).

Om skolens formél siger Klinge: “Hvis skolens formaél er at fa hvert eneste barn til at folde sig ud,
sddan at det kan ga ud som en engageret samfundsborger, der ikke bare er klaedt pd med
kompetencer til at kunne bidrage til det store samfundsfaellesskab og sin familie og sine nermeste
omgivelser, men som rent faktisk ogsa gerne vil, fordi det er har [sic] erfaret, at ‘wow — jeg kan
bidrage’ [...]” (Olrik, 2025a). Klinge afviser at skolens formal skulle vere at lere at indrette sig og
udtaler: "Hvad er det for nogle borgere, vi vil have? De skal da ikke indrette sig, de skal sgu da
vaere superkritiske og satte spergsmalstegn ved de der autoriteter, som ofte tager fejl” (Olrik,
2025a). Om skolen som institution udtaler hun: “Sa laenge vi har skolen som institution, sd har vi jo
en kempe mulighed for at skabe et blomstrende samfund. Og der skal vi sikre, at de mennesker kan
varetage det samfundsgivne ansvar pé den bedst mulige méde, og at de skal have de mest
fantastiske rammer til at kunne lykkes med det. Og nar det finder sted [...] sa er der ikke noget,
bernene hellere vil end at folge den laerers lederskab. S& der giver bernene dem autoriteten” (Olrik,
2025a). I sammenhang hermed udtaler hun: “Altsd, vi velger at institutionalisere bern i tusindvis af
timer, og vi ved, at det, de mader, tager de med sig videre i livet, og de gor det til en del af deres

made at se sig selv pd” (Olrik, 2025a).

I forhold til spergsmalet om lererens autoritet fremhaever Klinge, at lereren mé “gere sig fortjent til
at have autoritet”. Hun udtaler i denne sammenheng: “Og sé kan vi godt synes, at bern skal gere
det, voksne siger, at de skal rette ind, men sadan fungerer virkeligheden ikke. Virkeligheden
fungerer sddan, at man folger lederskabet hos de mennesker, som man foler sig tryg ved, og som
man har erkendt: ‘Dig er der grund til at respektere.’...” (Olrik, 2025a). Ydermere tilfgjer hun: “Nar
bern kan lide deres lerer, s skal laereren nermest bare lofte gjenbrynet, sé retter de der bern ind”

(Olrik, 2025a).

Klinge fremhaver, at det er vaesentligt, “hvad er det for nogle rollemodeller, vi vil vaere?”, og
“hvad er det, vi gnsker at laere bern om, hvordan man handterer sveare situationer?” (Olrik, 2025a).
Klinge afviser at udvide lereres 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 sgger greenser og har godt af graenser”
(Olrik, 2025a). Ifelge Klinge vil der ikke vere brug for, at leereren “paberaber sig autoritet”, hvis
skolelivet indrettes ud fra det, mennesker har brug for, for at trives og udvikle sig. Hun fremhaver i
den forbindelse at mennesker har seks grundlaeggende behov som skal opfyldes for at mennesker
kan trives og udvikle sig: ”De har brug for sundhed, for tryghed, for autonomi, for at fele sig
kompetente, for at opleve samherighed og for at have mulighed for at bidrage. Nar mennesker far

stottet de behov, sd er der ikke en, der skal std og pdberdbe sig en autoritet.” (Olrik, 2025a)

Del 1: Bornesyn som fordomme og forstéelseshorisonter
Redegorelse for Hans-Georg Gadamers hermeneutik

Introduktion

I det folgende praesenteres centrale begreber fra Gadamers hermeneutik, som danner grundlag for
den analytiske tilgang i opgaven. Teorien anvendes til at undersege, hvordan forskellige forstaelser
af barnet kommer til udtryk, og hvilke underliggende praemisser og forudsatninger disse forstaelser

hviler pa.

Hermeneutik betegner leren om fortolkning og har historisk varet knyttet til fortolkning af tekster
inden for teologi, jura og medicin (George, 2025). I nyere human- og samfundsvidenskab fungerer
hermeneutikken bade som metodisk tilgang og som en selvstaendig filosofisk disciplin, der
underseger fortolkningens natur, rekkevidde og gyldighed samt dens betydning for menneskets

forstaelse 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 hovedvearket Sandhed og
metode udfolder han en filosofisk hermeneutik, hvor forstaelse ikke betragtes som en teknik, men
som en grundleggende made, hvorpd mennesket forholder sig til verden (Skirbekk & Gilje, 1995, s.
334).

I det folgende redegeres for Gadamers teori i relation til folgende omréader: fordomme,
virkningshistorie, fuldkommenhedsforegribelse, horisontsammensmeltning, sprog og dialog samt
den hermeneutiske cirkel. Begreberne er valgt ud fra deres relevans 1 forhold til at belyse de

underliggende praemisser, som konkrete bernesyn hviler pa.
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Forst behandles Gadamers begreb om fordomme, som udger en grundlaeggende betingelse for

forstaelse 1 hans filosofiske hermeneutik.

Fordommenes betydning for forstaelse

Gadamer (2004) gor i Sandhed og metode op med oplysningstidens forestilling om, at mennesket
gennem en “metodisk disciplineret brug af fornuften” kan frigere sig fra fejltagelser og fordomme
og né frem til sikker erkendelse (s. 264). Det er ifolge ham en utopi at tro, at mennesket kan vere
fordomsfrit, idet menneskets fornuft altid er athaengig af konkrete og historiske forhold (Gadamer,
2004, s. 263). Forstéelse kan derfor ikke tage udgangspunkt i en neutral position, men er altid
allerede praeget af de forudsatninger, fortolkeren bringer med sig. P4 denne baggrund har begrebet

fordom en central betydning hos Gadamer.

Fordomme er ifelge Gadamer uundgdelige og kan ikke elimineres gennem metodisk refleksion. I
oplysningstiden blev begrebet tillagt en grundleeggende 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 foreslar i stedet at skelne mellem
legitime og illegitime fordomme (s. 264). Han fremhaver begrebets sproglige betydning som “en
dom, der feldes, for man grundigt har undersogt alle sagligt afgarende momenter” (Gadamer, 2004,
s. 258). I den forbindelse nevner han ligeledes domspraksis, hvor en fordom er en ”forelabig,
retslig afgorelse for afsigelsen af den endelige dom” (Gadamer, 2004, s. 258). I denne forstand er
begrebet fordom séledes neutralt, og fordomme kan vere sande eller falske, men er uundgéelige i

enhver forstaelsesproces.

Udover at vaere uundgéelige er fordomme ogsé nadvendige betingelser for forstielse (Gadamer,
2004, s. 264). En hermeneutisk tilgang indebaerer derfor, at fortolkeren sgger at blive bevidst om
egne fordomme og formeninger, saledes at sagen, der skal forstas, kan treede frem i sin

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

Samtidig indebarer dette, at ubevidste fordomme kan forhindre en reel forstaelse af sagen
(Gadamer, 2004, s. 256-257). Som Gadamer udtrykker det: ”Det er de uigennemskuede fordomme
og deres herredemme, der gor os deve over for den sag, der taler i overleveringen” (Gadamer, 2004,
s. 257). Pa denne baggrund bliver det centralt, hvordan fortolkeren kan blive bevidst om sine

fordomme. Fortolkeren kan nemlig ikke pa forhdnd skelne mellem produktive og
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forstaelseshemmende fordomme, idet en sddan skelnen forst opstér i selve forstaelsesprocessen
(Gadamer, 2004, s. 281-282). Denne skelnen mellem fordomme kan ikke foretages pa forhdnd, men
viser sig forst i medet med det, der bryder med fortolkerens egne forventninger.

Gadamer fremhaver her, at forstéelse ikke kun opstar, nér noget bekrefter fortolkerens egne
antagelser, men ogsd i medet med det, der fremstar fremmed, meningslost eller vaekker modstand.
Det, at noget veekker ansted, kan i denne sammenhang bidrage til at synliggere fordommene idet

fordomme forst bliver tilgengelige for refleksion, nar de “pirres” (Gadamer, 2004, s. 285).

I denne opgave er formalet ikke primert at vurdere sandhedsverdien af de fordomme, der kommer
til udtryk i empirien, men rettere at afdewekke dem med henblik pé at undersege de etiske
implikationer, der folger heraf. Dette indeberer, at egne fordomme ligeledes anvendes aktivt 1

forstaelsesprocessen.

Netop i medet med det, der udfordrer forstielsen, bliver det derfor nedvendigt at forholde sig
bevidst til sine egne fordomme og bringe dem 1 spil. Som Gadamer (2004) pointerer: “I

virkeligheden bringes ens egen fordom forst egentligt 1 spil, nér den selv stdr pé spil” (s. 285).

Denne abenhed indebrer en villighed til at lade det sagte gore krav geldende, ogsé nér det
udfordrer fortolkerens egne opfattelser. Som Gadamer formulerer det: “Abenhed over for den anden
indebarer altsé en accept af, at noget kan gores geeldende over for mig, der er i modstrid med min

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

At fordomme bliver synlige i modet med det, der udfordrer forstaelsen, henger sammen med, at de
ikke blot er individuelle antagelser, men udspringer af en historisk betinget forstaelseshorisont. Som
Gadamer (2004) formulerer det, udger vores fordomme vores ’varens historiske virkelighed” (s.

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

Virkningshistorie og virkningshistorisk bevidsthed

Forstaelse er ifelge Gadamer (2004) en virkningshistorisk proces (s. 286). Dette indebzrer, at de
fordomme og formeninger, som fortolkeren bringer med sig, ikke blot er individuelle, men
udspringer af en historisk virkningssammenhang, som pa forhand former, hvad der fremtreder som
meningsfuldt, og hvilke spergsmaél der overhovedet kan stilles. Fortolkeren er dermed selv en del af

den historie, der forstds. Som Gadamer (2004) formulerer det, bestemmer virkningshistorien “hvad
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der for os fremtrader som genstand for forskning og som vard at undersege og stille spargsmal til”

(s. 286).

Virkningshistorien gor sig geldende 1 al forstdelse, uathaengigt af om dens betydning erkendes eller
ej. Virkningshistorisk bevidsthed indebarer derfor en opmarksomhed pa, at forstaelse altid finder
sted inden for en hermeneutisk situation, som aldrig fuldt ud kan gennemskues. Som Gadamer
(2004) formulerer det: “At vaere historisk betyder, aldrig at have fuldsteendig viden om sig selv” (s.
287). Forstaelse indeberer saledes ikke en ophavelse af den historiske betingethed, men en

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

I denne sammenhang fremhaver Gadamer (2004) tidsafstanden som en positiv dimension 1
forstaelsen. Tidsafstanden skaber ikke blot afstand til det, der skal forstds, men muligger en
afklaring af forstaelsens egne forudsatninger. Dette kan eksempelvis ses i forhold til litterere

vaerker, hvor betydningen ofte traeder tydeligere frem over tid (Gadamer, 2004, s. 283).

I denne opgave indeberer dette, at de forstaelser af barnet, der analyseres, ikke betragtes som
isolerede udsagn, men som historisk situerede, idet de ma ses i relation til bredere
samfundsmassige og kulturelle udviklinger, der er med til at forme, hvad der fremtreder som
meningsfuldt 1 den aktuelle kontekst. Samtidig indebarer dette, at analysen selv finder sted fra en
bestemt historisk position, hvor tidsafstanden kan bidrage til at synliggere de forudsatninger, som

ellers kan fremsta som selvfolgelige.

Tidsafstanden ger det muligt at skelne mellem sande fordomme som muligger forstielse, og falske
fordomme, der forer til misforstielse (Gadamer, 2004, s. 284). En saddan skelnen forudsatter
imidlertid, at forstaelsen fra begyndelsen er orienteret mod mening, idet fortolkeren ma forudsatte,
at det, der sgges forstiet, udger en meningsfuld helhed. Denne forudsatning tematiseres hos

Gadamer gennem begrebet om fuldkommenhedsforegribelse.

Fuldkommenhedsforegribelse

Fuldkommenhedsforegribelsen er et grundprincip for forstdelse hos Gadamer. Den indeberer, at
fortolkeren pa forhdnd antager, at teksten udger en sammenhangende og meningsfuld helhed — altsa
at den principielt kan forstds (Gadamer, 2004, s. 280). Denne forudsatning indeberer ogsa, at
teksten 1 udgangspunktet tilskrives sandhedsverdi, idet forstaelsen retter sig mod den sag, teksten

bringer til orde, frem for at mede den med metodisk mistillid (Gadamer, 2004, s. 280-281).
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Fuldkommenhedsforegribelsen fungerer dermed som en forudsatning for overhovedet at kunne gé
ind 1 en forstéelsesproces, idet fortolkeren fra begyndelsen orienterer sig mod teksten som en
meningsfuld helhed. Forstdelsen er hos Gadamer forst 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 leese de to interviewtekster som
sammenhangende og meningsfulde helheder frem for som isolerede udsagn. P4 denne baggrund
bliver det centralt at undersoge, hvordan forstaelsen konkret udfolder sig i modet mellem fortolker

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

Horisont og horisontsammensmeltning

Hos Gadamer (2004) betegner horisont den forstaelsesramme, inden for hvilken noget fremtraeder
som meningsfuldt, og som ger det muligt at se det enkelte i en storre sammenhang og i rette
proportioner (s. 290-291). Horisonten er ikke statisk, men bevagelig og historisk betinget; den
“vandrer med 0s” og formes lgbende i kraft af den historiske bevidsthed (Gadamer, 2004, s. 290—
291).

Forstaelse er en proces, hvor sddanne horisonter ikke forbliver adskilte. Som han formulerer det, er
forstaelse “altid den proces, hvor horisonter, der formodes at eksistere for sig selv, smelter sammen”

(Gadamer, 2004, s. 291).

Horisontsammensmeltning indeberer dermed, at fortolkerens egen horisont indgér i forstaelsen som
en mening og mulighed, der bringes 1 spil i medet med det, der skal forstas (Gadamer, 2004, s. 367).
For at fa tekstens mening frem mé den derfor settes i relation til den helhed af mulige betydninger,
som fortolkeren allerede bevager sig inden for (Gadamer, 2004, s. 374).

Denne proces forudsatter det, Gadamer betegner som en udheevning, hvor det, der fremstar som
anderledes, traeder frem pé 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 udhaver derfor overleveringens horisont pd baggrund af sin egen horisont”
(Gadamer, 2004, s. 292). Udh@vningen indebarer siledes, at bade det velkendte og det fremmede
traeder tydeligere frem i relation til hinanden (Gadamer, 2004, s. 291). I forstaelsens fuldbyrdelse
sker der dermed en horisontsammensmeltning, hvor den historiske horisont bringes 1 spil i

forstielsen (Gadamer, 2004, s. 292).
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Forstdelsen har i denne sammenhang en spergende struktur, idet teksten kan forstds som et svar pa
et spargsmal. Fortolkeren ma derfor stille spergsmaél, der abner sagen, og samtidig lade sig udfordre
af de sporgsmal, teksten selv rejser. Disse sporgsmal md rumme bade tekstens historiske situation
og fortolkerens egen horisont, hvorigennem horisontsammensmeltningen finder sted (Gadamer,

2004, 5. 355).

I denne sammenhang understreger Gadamer (2004), at “En teksts mening overgar ikke kun
lejlighedsvist, men altid sin forfatter. Derfor er forstaelsen ikke kun reproduktiv, men altsa ogsa
produktiv” (s. 282). Forstéelse indebarer dermed, at fortolkeren aktivt bidrager til
meningsdannelsen.

Forstdelse kan desuden ikke adskilles fra anvendelse. Forstdelse, fortolkning og anvendelse udger
én sammenhangende proces, idet det forstdede altid relateres til fortolkerens aktuelle situation
(Gadamer, 2004, s. 293). Anvendelse er dermed ikke et efterfelgende trin, men en integreret del af

forstaelsen.

I denne opgave anvendes horisontbegrebet til at identificere de forstaelsesrammer, som de to
interviewteksters forstaelser af barnet hviler pa. Disse forstaelser kan ses som udtryk for forskellige
horisonter, der rummer bestemte fordomme og formeninger om barnets natur, intentioner og
handlemuligheder. Samtidig indgér fortolkerens egen horisont uundgaeligt i analysen, idet
forstaelsen udvikles i modet mellem disse perspektiver.

Hvor horisontsammensmeltning beskriver forstaelsens dynamik, aktualiseres denne proces altid i et
bestemt medium. Hos Gadamer er dette medium sproget, hvilket gor sprogets rolle afgarende for

enhver forstaelse.

Sprog og dialog

Hos Hans-Georg Gadamer er forstaelse ulgseligt knyttet til sprog. Forstaelse er ikke blot noget, der
udtrykkes i sproget men finder sted som en sproglig begivenhed. Sproget udger det medium, hvori
forstaelse overhovedet bliver mulig, og hvori sagen kan treede frem (Gadamer, 2004, s. 363-364).
Forstéelse har samtidig karakter af en dialog. I samtalen opstér forstaelse gennem en fzlles
orientering mod sagen, hvor parterne sgger at nd frem til en forstaelse af sagen. Som Gadamer
(2004) formulerer det, er sproget ’[...] den midte, hvori samtalens parter kommer til forstielse og
opndr enighed vedrerende sagen” (s. 363). Forstaelse retter sig dermed ikke mod den andens

subjektive oplevelser, men mod den sag, der treeder frem i1 sproget (Gadamer, 2004, s. 363-364).
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Naér det geelder tekster, er situationen anderledes, idet teksten bestar af “varigt fikserede
livsytringer” (Gadamer, 2004, s. 367). Fortolkeren kan derfor ikke traede i direkte dialog med en

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

Pa trods af denne forskel understreger Gadamer, at forstaelsen af en tekst grundleeggende har
karakter af en samtale. Teksten kan séledes forstds som en dialogpartner, idet den bringer en sag til

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

Forstdelsen har desuden en spergende struktur, idet enhver tekst kan forstas som et svar pa et
spergsmal. Fortolkning indebaerer derfor at abne teksten gennem spergsmaél og lade den svare
(Gadamer, 2004, s. 285). I denne forstand forudsetter forstielse en villighed til at stille spergsmal,
der &bner sagen, hvilket ifolge Gadamer kan vare vanskeligt, hvis fortolkeren primert soger at {a

bekraftet sine egne formeninger (Gadamer, 2004, s. 343—-344).

I denne sammenhang understreger Gadamer, at forstdelse og fortolkning ikke kan adskilles. “Al
forstaelse er fortolkning, og al fortolkning udfolder sig gennem et sprog, der vil lade genstanden
komme til orde, men som samtidig ogsé er fortolkerens eget sprog” (Gadamer, 2004, s. 368).
Forstdelse er dermed ikke en neutral gengivelse af noget givet, men en sproglig proces, hvor
mening dannes i og gennem fortolkningen.

I forlengelse heraf understreger Gadamer, at forstaelsens sproglighed ikke blot er et udtryk for,
hvordan forstaelse formidles, men for hvordan den overhovedet finder sted. Sproget er séledes ikke
et redskab for forstielsen, men det medium, hvor forstielsen realiseres. Som han formulerer det, er
“forstdelsens sproglighed [...] den virkningshistoriske bevidstheds konkretisering” (kursiv 1
originalen) (Gadamer, 2004, s. 368). Forstaelse er dermed altid historisk betinget og samtidig

sprogligt realiseret.

I denne opgave indebarer dette, at analysen retter sig mod, hvordan sproget tilskriver barnet
bestemte betydninger, herunder hvilke betydninger der tilskrives barnets adfaerd, og hvilke
forstielseshorisonter der etableres gennem de anvendte begreber og formuleringer. Samtidig forstis
de analyserede tekster som dialogiske bidrag, der bringer en sag til orde, som fortolkeren ma ga i
dialog med. Analysen vil derfor stille spargsmaél til, hvordan barnet fremstilles sprogligt, og hvilke
implikationer disse fremstillinger kan have for forstdelsen af barnet.

De foregaende begreber peger tilsammen péa forstaelsens grundleggende struktur, som hos Gadamer

samles 1 begrebet om den hermeneutiske cirkel.
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Hermeneutisk cirkel

Den hermeneutiske cirkel kan beskrives som en grundleeggende struktur ved al forstaelse, hvor
forstaelsen har karakter af en cirkuler proces (Gadamer, 2004, s. 279).

Forstéelse er saledes ikke en linear proces, der afsluttes med et neutralt og endegyldigt facit, men
en bevaegelse, hvor fortolkerens horisont indgar i forstaelsen.

Denne bevagelse kan beskrives som et samspil mellem del og helhed, hvor det enkelte forstés i
lyset af en forudforstaet helhed, samtidig med at denne helhed lgbende justeres gennem meadet med
delene (Gadamer, 2004, s. 279-280). Forstaelsen er dermed ikke en lukket cirkel, men en dynamisk
proces, hvor forstéelsen udvikler sig. Cirklen er sdledes et billede pa ’[...] forstéelsen som et

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

Den hermeneutiske cirkel samler dermed de foregéende betingelser for forstielse. Forstaelsen
forudsetter fuldkommenhedsforegribelsen og tager udgangspunkt i fortolkerens fordomme og
formeninger, er historisk betinget gennem virkningshistorien og udvikler sig i medet mellem
forskellige horisonter. Samtidig udfolder forstaelsen sig sprogligt som en dialogisk proces og
indeberer altid en anvendelse i relation til fortolkerens egen situation.

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

samspillet mellem fortolker og sag.

Denne forstéelse danner grundlag for analysen, som arbejder med at synliggere og afprove de
fordomme og forstaelseshorisonter, der bringes i spil i medet med de konkrete interviewtekster.
Analysen er fortolkende og udvikles i en hermeneutisk cirkuler bevagelse mellem fortolkerens

forforstaelse, interviewteksterne og fenomenet bernesyn.

Analyse og fortolkning af bernesyn

Hermeneutiske refleksioner over analysens grundlag

Som det blev praciseret i metodeafsnittet med afsat i1 Riis, anvendes de to interviewtekster ikke
som datagrundlag for en empirisk kortlegning af bernesyns udbredelse, men som konkrete
artikulationer af forstaelser af barn, der gores til genstand for filosofisk-hermeneutisk analyse. Det

betyder, at analysens fund ikke skal forstds som udtemmende gengivelser af interviewpersonernes
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samlede holdninger eller som en empirisk generalisering om bgrnesyn som siddan, men som

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

Som det fremgik af redegerelsen for Gadamers hermeneutik, kan tekst forstds 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 afdaekke interviewpersonernes fulde intentioner,
men mod den sag, der treder frem i teksterne: hvordan barnet forstas, hvilke fordomme der beerer

denne forstéelse, og hvilke normative implikationer der kan fortolkes i forleengelse heraf.

Opgavens hermeneutiske fremgangsmade forudsatter, at de spergsmal, der stilles til materialet, er
abne nok til, at teksterne kan udfordre opgavens egne forforstaelser. Det geelder bade i den
tekstnaere analyse af de konkrete interviewudsagn og i den efterfolgende diskussion af, hvordan de
fremanalyserede bernesyn kan forstés filosofisk. Teksterne behandles derfor ikke som materiale, der
blot skal bekraefte en pd forhdnd fastlagt vurdering af, hvilket bernesyn der er mest rigtigt, men som

tekster, der kan udfordre og nuancere opgavens egen forforstaelse.

Analysen har pa den baggrund arbejdet ud fra Gadamers fuldkommenhedsforegribelse. De enkelte
udsagn er ikke last som losrevne formuleringer, men som dele af en meningsfuld helhed. Nar
Tesfayes udsagn om, at bern er “graeensesegende”, fortolkes som udtryk for en bestemt forstaelse af
barnet, sker det derfor 1 sammenhang med tekstens gvrige formuleringer om elevrollen,
feellesskabets spilleregler, konsekvenser og autoritet. Tilsvarende laeses Klinges udsagn om, at der
“altid er en god grund”, i sammenhang med tekstens ovrige beskrivelser af bern, skolens rammer
og formdl og almenmenneskelige behov. Analysens fund bygger sdledes ikke pé enkeltcitater alene,
men pa forholdet mellem del og helhed. De konkrete formuleringer forstds som ytringer, hvor
bestemte formeninger og fordomme om barnet afdekkes.

Samtidig er denne fortolkning ikke fordomsfri, idet opgavens spergsmal og min egen forforstaelse

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

De fremanalyserede forstéelseshorisonter behandles derfor ikke som endelige bestemmelser af,
hvad Tesfaye eller Klinge mener i enhver sammenhang, men som tekstnaert analyserede eksempler

pa barnesyn, der danner grundlag for en filosofisk undersegelse af bernesyn som fanomen.

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

Formaélet med at indlede analysen med en refleksion over egne fordomme er at synliggere dem, da
uigennemskuede fordomme, som Gadamer formulerer det, kan gere fortolkeren “dev over for den

sag, der taler 1 overleveringen”.

En central katalysator for denne refleksion er oplevelsen af anstod i medet med materialet. Som det
fremgik af redegerelsen for Gadamer, bliver fordomme serligt tilgeengelige for refleksion, nar
noget “pirrer” dem eller bryder med fortolkerens egne forventninger. For mit vedkommende er dette
serligt markant 1 forbindelse med Tesfaye-teksten, hvor mine fordomme tydeligt aktiveres.
Anstadet kan dermed forstds som et udtryk for, at min egen forstaelseshorisont udfordres. Hvis
disse fordomme ikke gores til genstand for refleksion, risikerer de spergsmal, jeg stiller til teksten,
primeert at sigte mod bekreftelse af mine egne forformeninger frem for at 4bne sagen, sédan som

Gadamer beskriver forstdelsens speargende struktur.

Nér Tesfaye-teksten vakker anstad hos mig, haenger det dels sammen med mit menneskesyn og
samfundssyn, men ogsa med personlige erfaringer fra nart hold med et barn i staerk mistrivsel i
folkeskolen. Disse erfaringer har bidraget til, at jeg primart forstdr skoleelevers mistrivsel 1 relation
til skolens rammer og ressourcer. Erfaringen kunne imidlertid lige sa godt have fort til, at jeg i
hojere grad placerede det moralske ansvar hos urolige klassekammerater, deres foraldre eller hos
konkrete lerere. Dermed er det ikke givet, at personlige erfaringer nedvendigvis fortolkes i samme

retning.

Jeg er samtidig pa forhand mere tilbgjelig til at finde Klinges perspektiv overbevisende, fordi det
ligger tettere pa 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

redegorelsen for Gadamer, kan fordomme ikke elimineres, idet forstielse altid er historisk betinget

og allerede praeget af fortolkerens fordomme. Jeg kan derfor vere bevidst om nogle af mine
fordomme, men ikke om dem, der endnu er ubevidste. I analysen vil jeg derfor lebende vere
opmerksom p4 irritation og modstand som mulige tegn pa, at egne fordomme er pa spil, og at de

derfor md bringes i1 dialog med den sag, teksten rejser.
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Den folgende analyse anvender det skel mellem et deskriptivt og et praskriptivt niveau, som blev

afklaret i afsnittet “Begrebsafklaring”. Pa det deskriptive niveau undersegges det, hvordan barnet og

barnets adfeerd beskrives og forstds 1 materialet. Pa det praeskriptive niveau underseges det, hvilke
normative implikationer der kan fortolkes 1 forlengelse heraf, herunder hvordan barnet ber mades,
hvilke forventninger der rettes mod barnet, og hvor ansvar placeres. Med dette afsat pabegyndes

analysen af Tesfaye-interviewet.

Analyse af bernesyn 1 interview med Tesfaye

Deskriptivt niveau

Barnets natur

I dette interview etablerer Tesfaye en adskillelse mellem barnet og eleven, hvilket fremgér af
udsagnet: “Jeg mener ikke, at der er nogen bern, der gér i skole. Der gr kun elever i skole.” Denne
adskillelse uddybes i formuleringen, at barnet i skolen “ikke [er] bern, som vi forstar 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 laeses som en sondring mellem to roller.
Nar Tesfaye siger, at der ikke gar bern i skole, men elever, knyttes “barn” til den position, barnet har
1 familien, mens “elev” knyttes til den position, barnet skal indtage 1 skolen. “Barn” fungerer derfor

ikke kun som betegnelse for alder, men ogsa som en rolle forbundet med familiens sarstatus.

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 ifelge Den Danske Ordbog betyde “udelukkende” eller “blot” (Det
Danske Sprog- og Litteraturselskab, u.d.), og accentuerer her, at den enkelte ikke fremstér som
andet end “én ud af 20”.

Betegnelsen “mors og fars lille pusling” er sprogligt sammensat af flere diminuerende og
relationelle markerer, hvor “pusling” betegner et lille barn, og hvor betydningen yderligere
forstaerkes gennem gentagelsen i “lille” samt gennem den dobbelte relation “mors og fars”.
Formuleringen fremstar dermed som en sproglig forsterkning af barnets lillehed og atha@ngighed,

hvilket er etableret som en kontrast til elevpositionen — ”bare én ud af 20”.
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Nér det fremhaeves, at eleven skal laere, at der ikke er “de samme frihedsbegreber”, og at “det hele
ikke kan blive tilrettelagt efter dig”, i overgangen fra barn til elev, fremtraeder en implicit fordom om,
at barnet ikke har lert dette for skolealderen. Dette kan tolkes som en underkendelse af foreldrenes
opdragelse samt en ignorering af de mange andre institutionelle fellesskaber, barnet allerede indgér 1,

sasom SFO, bernehave, vuggestue eller dagpleje.

Testaye knytter faellesskabet til skolen og 1 forleengelse heraf samfundet, idet leereren beskrives som
reprasentant for “faellesskabet og for samfundet inde i klassevarelset”. Barnets foraeldre indgar
ikke umiddelbart som en del af dette faellesskab, men mere som en ydre faktor der kan bidrage eller
modarbejde faellesskabet uden at vaere en direkte del af det. Skolen og samfundet er saledes
udnavnt som fzllesskabet, hvori barnet kan indgd som en del af et hold, hvor der gives nogle

spilleregler, som barnet ma 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 pé leereren — og dermed
skolen, og dermed samfundet — og sige: ‘I ma tilpasse jer, sd jeg kan vere her.””. Udsagnet er
formuleret som en direkte gengivelse af en ytring, der afvises 1 teksten, hvor barnet eller eleven
retter et krav om tilpasning mod fallesskabet. Den efterfolgende afvisning af dette scenarie gennem
udsagnet “En gang imellem méd man ogsd sige: ‘Nej, nu er det faktisk mig, der mé tilpasse mig.’”,
indikerer at en sddan position ikke er legitim eller rimelig. Samtidig rummer formuleringen “en
gang imellem” en vis dbning for, at tilpasningen ogsé kan ga den anden vej, om end dette fremstar

som undtagelsen snarere end udgangspunktet.

Ud over at reducere barnet til sin funktion som elev, tilbyder Tesfaye ogsé en mere tvaergaende
karakteristik af barnet. Denne preesenteres i teksten gennem udtalelsen ”séddan er bern. De er
grensesggende.” Denne udtalelse bestemmer barnets natur som graensesegende og slas yderligere

fast gennem erklaringen “’sddan er barn”.

Formuleringen kan fortolkes som en generaliserende typificering, hvor en egenskab
(“greensesogende”) ikke blot beskrives som en adfzerd, bern kan have, men som noget, bern er.
Dermed fremstilles graensesogende adfaerd som et definerende karaktertreek hos alle bern, hvor
fortolkningen af en given adfaerd som graensesegende samtidig forbindes med de normer, som den

voksne vurderer legitime.
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Barnets adfcerd

Barnets graensesggende natur kobles i interviewet til en forstaelse af adfeerd som viljestyret og
regulerbar. Dette ses 1 udsagnet: “Elever skal ikke enske sig konsekvenserne, hvis de bryder

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

I teksten gives adskillige eksempler pa hvordan Tesfaye forestiller sig at konsekvenser virker: ™[ ...]
og sa skal man synes, at det er en mindre fed situation at vere i end at blive i klassen og holde sin
keeft.”. Til interviewerens spergsmal om bern skal frygte deres lerer, afvises dette med udsagnet om
at frygt er ”’[...] sddan en psykologisk reaktion. Det her er en kognitiv, en bevidst erkendelse af, at
det har konsekvenser. [...] Du kan ikke ligesom bare vere ligeglad med fzllesskabets spilleregler,
fordi nogen har tenkt sig at hindheve det.” Denne skelnen mellem psykologisk reaktion og
kognitiv erkendelse medferer at barnet forudsettes at kunne adskille tanker og folelser og
udelukkende forsta en konsekvens som et faktum men uden at tanken om mulig sanktion medferer
en psykisk reaktion s& 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 keeft”. Denne forstaelse understottes yderligere af udsagnet om, at eleven ma erkende, at “De er
ikke den klogeste 1 rummet”, hvilket placerer barnet i en position, hvor det forventes at underordne
sig en allerede etableret autoritet. Dette understottes yderligere af udsagnet “alt er ikke til
diskussion”, hvorved barnets position fremstir som ikke-forhandlende i1 forhold til de rammer og

beslutninger, der gaelder i1 fellesskabet.

Denne forstéelse forudsatter samtidig en preemis om, at barnets adfaerd er viljestyret og at denne
vilje forstds som noget, der kan styres udefra, da barnet qua sin greensesegende natur, ikke vil men

godt kan @ndre sin adferd — dvs. barnets vilje forseges styret.

Praeskriptivt niveau

Hvordan barnet bor maodes

De deskriptive bestemmelser af barnet fungerer som grundlag for bestemte normative implikationer.
Pé et praeskriptivt niveau kan der ud fra teksten identificeres forestillinger om, hvad barnet kan og

ber gare, og hvad foreldrenes opdragende rolle dermed ber vare.

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

folger de instruktioner, de modtager 1 skolen. “Felles spilleregler” optraeder fem gange 1 interviewet
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og fremgér blandt andet i folgende citat: “Nar elever har en oplevelse af, at de felles spilleregler,
der er, faktisk kan sanktioneres, s tror jeg, at der opnds en starre respekt for de spilleregler. Jeg er
bekymret for, at respekten for de feelles vardier falder, hvis folk har en oplevelse af, at de ikke kan

handhaves.”

Her kobles spilleregler med “felles vaerdier”, som i teksten ikke specificeres nermere, men som
fremstar som allerede givne og ikke genstand for forhandling. Opretholdelsen af disse vardier
knyttes direkte til muligheden for sanktionering. Samtidig fremhaves det, at konsekvenser ikke
alene virker gennem information, men forudsatter erfaring med, at regler faktisk handhaves. Denne
forstaelse understottes af udsagnet om, at konsekvenser “faktisk skal veere med til at deeskalere”,
hvilket illustreres gennem analogien til det gule kort i fodbold. Konsekvenser tillegges dermed en

dobbelt funktion som bédde regulerende og forebyggende.

Fellesskab og autoritet

Barnet ber lere at indordne sig og tilpasse sig fellesskabets krav, forstdet som skolens og
samfundets gaeldende normer og regler. Skolen fremstédr i denne sammenhang som en institution,
hvor barnet indferes 1 allerede givne spilleregler. Dette kommer blandt andet til udtryk i betoningen
af “respekt for feelles spilleregler” og i forstaelsen af skolen som en “holdsport”. Deltagelse i

feellesskabet forudsetter dermed tilpasning til eksisterende normer.

De udvidede muligheder for at gribe fysisk ind beskrives som “et forseg pé at genopbygge laerernes
og dermed skolens autoritet bredt set.” Dette peger pa en forstéelse, hvor autoritet legitimerer
regulering af barnet. Reguleringen fremstar dermed som noget, der udgar fra det voksne faellesskab

og rettes mod barnet.

Fellesskabet knyttes eksplicit til skolen og 1 forlengelse heraf til samfundet gennem formuleringer
som, at lereren er repraesentant for “fellesskabet og for samfundet inde i klassevarelset”, og at det
ikke er en legitim position at rette et krav om, at “leereren — og dermed skolen, og dermed
samfundet” skal tilpasse sig barnet. Barnet fremstar dermed ikke som medbestemmende deltager i
feellesskabet, men som den part, der skal tilpasse sig det, mens familien fremstar som en
sammenhang, der ikke indgar i denne kade, men som noget, der tredes ud af i overgangen til

elevrollen.
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Fellesskabet fremstar dermed ikke som en bredt inkluderende storrelse, men som en ramme, hvor
normer og spilleregler allerede er fastlagt, og som barnet forventes at indordne sig efter. Dette
indeberer samtidig en implicit forestilling om, at den eksisterende orden — som den fremstar i

skolen og samfundet — er et ideal som ikke vurderes at have brug for @ndringer.

I den sammenhang fremstér visse former for adferd som legitime i det omfang, de er i
overensstemmelse med de etablerede normer, mens andre former for adfaerd fremstar som
problematiske, idet de udfordrer eller afviger fra disse. Dermed fremstar det som normativt

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

Placering af ansvar

Der kan i forleengelse heraf identificeres en implicit normativ kobling mellem adfaerd, vilje og
moral. Nar barnet ikke lever op til de forventninger, der knytter sig til dets rolle som elev, fremstar
dette som noget, barnet kunne have handlet anderledes i forhold til, hvilket forudsatter, at barnet er
1 stand til at forudse konsekvenser og regulere sin adfeerd derefter. Manglende tilpasning kan

dermed fa karakter af et viljestyret normbrud.

Denne forstéelse indebaerer samtidig en kobling mellem adfaerd og opdragelse, idet manglende
overensstemmelse med normerne kan fremsta som et udtryk for utilstraekkelig eller forkert

opdragelse.

Barnets adfaerd fremstar i denne optik som noget, der ber reguleres gennem konsekvenser, hvilket
samtidig indebzrer en forventning om, at barnet kunne have handlet anderledes. Visse former for
adfeerd kan 1 forleengelse heraf tolkes som udtryk for manglende vilje til at have respekt for de
faelles spilleregler. Voksne fremstir dermed som dem, der ber etablere og handhave de graenser,

som barnet forventes at indordne sig under.

Autoritet fremstar som noget, der er givet gennem etablerede institutionelle positioner 1 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 forudsettes hermed en internaliseret respekt for laerere som per automatik ber ses
som “’klogere end de andre”.

I forleengelse af denne forstaelse etableres samtidig et implicit skel mellem barn og voksen, hvor

barnet fremstilles som graensesggende, mens voksne tillegges rollen som dem, der skal etablere og
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handhave grenser. Voksnes handlinger kan i denne sammenhang forstds som implicit vurderet i

forhold til deres evne til at regulere barnets adfeerd.

Analyse af bernesyn 1 interview med Klinge

Deskriptivt niveau

Barnets natur

I interviewet med Klinge fremstilles barnet som et menneske med bestemte grundlaeggende behov,
som mé understettes for at barnet kan trives og udvikle sig positivt. Dette kommer blandt andet til

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

kompetence, samherighed og mulighed for at bidrage.”

Formuleringen “grundleeggende behov” fremstiller disse behov som fundamentale og
almenmenneskelige frem for situationsbestemte eller individuelle. Samtidig indebaerer angivelsen af
pracist “seks” behov en afgraensning og systematisering af menneskets natur, hvor mennesket

forstds gennem en bestemt behovsstruktur.

Barnet fremstilles dermed ikke som et vaesen med en serskilt natur adskilt fra voksne, men som et
menneske pa linje med voksne mennesker, kendetegnet ved de samme grundleeggende behov. Dette
understottes yderligere af udsagnet “det er en udbredt myte, at mennesker seger graenser og har godt
af greenser.” Her forstéds barnet implicit som en del af den bredere kategori “mennesker” frem for
som et barn med en sarskilt natur. Betegnelsen “udbredt myte” fungerer samtidig som en
delegitimering af sddanne forstaelser, idet de fremstilles som utilstraekkelige eller fejlagtige

forstaelser af menneskers forhold til grenser.

I sammenhang med afvisningen af at mennesker soger graenser udtaler Klinge: “Bern er
nysgerrige”. Dermed bliver egenskaben “nysgerrig” fremstillet som et grundleggende og positivt
karaktertraek ved barnet og etablerer dermed en alternativ forstielse af barnets adfzrd i forhold til
forestillingen om barnet som grensesegende. Barnets orientering mod verden forstds dermed ikke
som rettet mod at afpreve eller overskride graenser, men som et udtryk for interesse, udforskning og

engagement.
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Barnet fremstilles dermed som et menneske med bestemte grundlaeggende behov, hvor trivsel og
udvikling forstas som afthangig af de betingelser, det indgar i, frem for som et spergsmal om

barnets vilje til at indordne sig under ydre graenser.

Barnets adfcerd

I tilknytning til de definerede behov beskrives barnets adfeerd som et udtryk for, hvorvidt disse
behov er opfyldt eller ¢j. I interviewet fremhaver Klinge blandt andet, at bern er “larmende
whistleblowers”, der gennem deres adferd “fortaller, at der er noget rivravruskende galt, jeg har
brug for hjaelp til”. Betegnelsen “whistleblowers” forbindes almindeligvis med personer, der
afslerer kritisable forhold, ofte med en implicit positiv eller moralsk legitimerende betydning.
Ordvalget synes dermed at omfortolke forstyrrende adferd fra noget problematisk til noget, der
synligger et underliggende problem, som omgivelserne ber tage alvorligt. Med formuleringen
“rivravruskende galt” som forsteerkende marker tydeliggeres det at det ikke er bagateller som barnet
reagerer pa. Med formuleringen “jeg har brug for hjeelp til” fremstilles barnets larmende signal som
en appel om hjelp. Hermed fremstar det indirekte, at barnet ikke nedvendigvis er 1 stand til at
formulere eller udtrykke det problem, der ligger bag adferden direkte, hvorfor adferden kraver
fortolkning fra voksne. Barnets adfaerd forstds saledes som kommunikativt symptom pé et
bagvedliggende problem relateret til barnets liv. Dermed betragtes barnets adfaerd ikke som et
problem i sig selv men som et udtryk for et (andet) problem. Denne forstielse styrkes yderligere
gennem udsagnet: “Nér born ikke opferer sig ordentligt 1 klassen, s er der [...] altid en god grund”.
Adverbiet “altid” er en staerk generaliserende marker der signalerer en absolut tilstand og kan
anvendes som en styrkemarker for at betone vigtigheden af at voksne ber have en undrende tilgang
til barnet forst og fremmest. Dermed fungerer formuleringen “altid en god grund” som en
kategorisk afvisning af, at forstyrrende adfaerd forstis som ulydighed i sig selv. Hos Klinge
fremstilles adfeerden snarere som noget, der viser, at der er “noget rivravruskende galt”, som barnet

“har brug for hjalp til”.

Pa denne baggrund tegner der sig en forstielseshorisont, hvor barnets adfaerd fremstilles som
meningsbarende og kommunikativ frem for som normbrydende 1 sig selv. Forstyrrende adfaerd
forstds dermed som udtryk for bagvedliggende forhold i barnets liv snarere end som udtryk for
ulydighed eller manglende vilje til at folge normer. Adferden fremstér sledes som noget, der

kalder pé fortolkning og hjelp frem for sanktionering eller regulering.
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Praeskriptivt niveau

Hvordan barnet bor modes

De deskriptive bestemmelser af barnet fungerer som grundlag for bestemte normative implikationer.
Pé et praeskriptivt niveau kan der ud fra teksten identificeres forestillinger om, hvordan voksne ber
mede barnets adfeerd, mens der ikke formuleres tilsvarende tydelige normative forventninger til

barnet selv.

Nar problematisk adfaerd forstas som et udtryk for bagvedliggende problemer eller belastninger
frem for som et problem i sig selv, fremstar sanktionering ikke som en relevant respons pa
adfeerden. Dette ses blandt andet i udsagnet: “Man skal ikke straffe whistleblowere”. Formuleringen
er kategorisk og indeholder ingen abning for, at sanktionering 1 visse tilfeelde kunne vare legitim.
Samtidig viderefores metaforen “whistleblower”, hvor barnet ikke fremstilles som normbryder, men
som ¢én, der synligger et problem, omgivelserne ber tage alvorligt. Som felge deraf fremstar
sanktionering indirekte som en afvisning af eller manglende lydherhed over for det problem,
barnets adferd peger pa. Dermed fremstar det som en normativ forventning til voksne, at de ikke

blot reagerer pa adfaerden, men forseger at forstd, hvad adfarden viser.

Fellesskab og autoritet

Samtidig afvises det i interviewet at udvide lerernes mulighed for at gribe til fysisk magt, hvilket
betegnes som “en etisk glidebane”. Formuleringen “glidebane” fremstiller udviklingen som noget,
der gradvist risikerer at fore 1 en uensket eller moralsk problematisk retning, mens betegnelsen
“etisk” samtidig placerer spergsmalet som et moralsk snarere end blot praktisk eller disciplinaert

anliggende.

I stedet fremhaves det, at leereren mé “gere sig fortjent til at have autoritet”, og at der ikke vil vaere
behov for, at lereren “paberdber sig en autoritet”, hvis skolen indrettes, sd den understotter
menneskers grundleggende behov. Autoritet fremstilles dermed ikke som noget, der automatisk
folger af laererens institutionelle position, men som noget relationelt, der ma etableres gennem den
made, lereren moder barnene pa. I citatet anvendes desuden begrebet “lederskab” frem for
“autoritet”: “man folger lederskabet hos de mennesker, som man foler sig tryg ved”. Her inkluderes

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

frivilligt, nér 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 sddan, men om en afvisning af
autoritet som noget, der kan gores geeldende alene med henvisning til leererens institutionelle

position.

Skolens formél formuleres 1 interviewet som “at fa hvert eneste barn til at folde sig ud”, sa det kan
blive en “engageret samfundsborger”, der bade kan og vil bidrage til fellesskabet. Samtidig
fremhaves det som enskvardigt, at barnet bliver “superkritisk™ over for “de der autoriteter som ofte
tager fejl”. Formuleringen “superkritisk” fungerer som en forsterkende marker, der understreger
vaerdien af kritisk stillingtagen til autoriteter. Dette understottes af udsagnet om, at autoriteter “ofte
tager fejl”, hvilket indikerer en grundleeggende skepsis over for autoritet som noget, der i sig selv
besidder sandhed eller legitimitet. Klinge opstiller dermed en norm for enskelig udvikling: barnet

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

Fellesskabet fremstar pa 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 understettes af udsagnet om, at barnet gennem skolen
skal erfare: “wow — jeg kan bidrage”, og af formuleringen om, at bern “ofte [har] de mest
vidunderlige idéer til andre méder at gore tingene pa”. Barnets perspektiv fremstilles dermed som
noget, der kan have vardi for faellesskabet frem for som noget, der primert skal tilpasses
eksisterende normer. Fallesskabet fremstar samtidig ikke alene som noget, barnet gradvist skal
kvalificeres til at indgé i, men ogsd som noget barnet allerede fremstilles som bidragende deltager i.
Barnet fremstilles dermed ikke alene som genstand for fzellesskabets normer, men ogsa som

potentiel medskaber af faellesskabet.

Placering af ansvar

Der kan i forlengelse heraf identificeres forestillinger om voksnes og samfundets ansvar over for
bern. I interviewet fremstilles voksnes handlinger og skolens rammer som forhold, der far
afgerende betydning for barnets trivsel, adfeerd og selvforstaelse. Dette ses blandt andet i udsagnet
om, at det, bern meder i skolen, “tager de med sig videre i livet, og de gor det til en del af deres
made at se sig selv pd”. Barnets selvforstaelse fremstilles dermed som noget, der formes gennem

medet med omgivelserne.
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Samtidig forbindes spergsmalet om rollemodeller direkte med spergsmalet om lering i udsagnet:
“Hvad er det for nogle rollemodeller, vi vil veere? Hvad er det, vi ensker at laere bern om, hvordan
man hindterer svare situationer?”. De to spergsmél felger umiddelbart efter hinanden, hvorved

voksnes méde at handle pé fremstilles som noget, bern larer fra.

Ansvaret knyttes samtidig til voksnes made at mede bern pd. Dette ses blandt andet i udsagnet om,
at leerere ma “gere sig fortjent til at have autoritet”, samt 1 kritikken af leerere, der taler til barn “som
om de var en hund”. Sammenligningen fremstiller méden at tale til bern pd som noget, der vurderes

negativt og forbindes med manglende respekt for barnet.

Samtidig fremstilles skolens rammer som afgerende for bdde bern og voksnes muligheder for at

lykkes. Dette ses blandt andet 1 udsagn om behovet for “flere fagpersoner omkring bernene”, “gode

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

Ansvaret for barnets trivsel og adferd knyttes saledes primert til skolen, samfundet og de voksne
omkring barnet. Dette understottes af udsagnet om, at der “altid [er] en god grund”, nar “bern ikke
opforer sig ordentligt i klassen”, hvorved forklaringen pé adferden placeres i barnets omgivelser og

livsbetingelser frem for i1 barnet selv.

Generaliseringer, reduktion og forstaelsen af bern

Efter analysen af Tesfaye- og Klinge-teksterne er det muligt at se de to bernesyn i forhold til
hinanden. Teksterne adskiller sig i deres forstaelse af barnet, barnets adfaerd og voksnes ansvar, men

de har samtidig et felles trek: Begge tekster anvender generelle udsagn om bern.

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

egen vurdering af, at adfaerden 1 sig selv er problematisk. Betegnelsen henviser til adfaerd, der 1
materialet beskrives, vurderes eller behandles som problematisk. I dette afsnit bruges betegnelsen
for at kunne sammenligne, hvordan de to tekster fortolker og forklarer adfaerd, der 1 teksterne

fremstilles som forstyrrende, uonsket eller vanskelig for skolens fellesskab.

I Tesfaye-teksten ses en generaliserende forstaelse af bern tydeligst i formuleringen “sédan er bern.
De er grensesogende”. Her beskrives grensesagning ikke blot som en adferd, bern kan udvise i
bestemte situationer, men som noget, bern er. En mulig adfaerd gores dermed til et definerende traek

ved barn som gruppe.
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Udsagnet “Jeg mener ikke, at der er nogen bern, der gar i skole. Der gér kun elever i skole”
fungerer anderledes. Her formuleres ikke forst og fremmest en generalisering om berns natur, men
en institutionel bestemmelse af barnet. Barnet forstas gennem elevrollen. Elevrollen kan vare
nedvendig i1 skolen, men hvis barnet udelukkende forstas som elev, kan andre sider af barnets

situation fa mindre betydning i fortolkningen af dets adfaerd.

I Klinge-teksten findes generaliserende udsagn dels i bestemmelsen af mennesker gennem “seks
grundleggende behov”, dels 1 udsagnet “Bern er nysgerrige”. Den sterkeste generalisering 1 forhold
til problematisk adfzerd findes dog i udsagnet: “Nar bern ikke opferer sig ordentligt 1 klassen, sé er
der [...] altid en god grund.” Her fungerer “altid” som en staerk generaliserende marker.
Problematisk adfeerd fremstilles dermed ikke som noget, der kan have en god grund i nogle tilfzlde,

men som noget, der altid mé forstads som udtryk for en grund, der skal undersoges.

De generelle udsagn er analytisk relevante, fordi bern i skolealderen udger en heterogen gruppe, og
fordi bernesyn kan fi betydning for, hvordan konkrete berns adfzrd fortolkes. Som det fremgik af
redegorelsen for Gadamer, er fordomme ikke i sig selv et problem, der kan eller ber elimineres fra
forstaelsen. En fordom kan forstés som en forelebig dom, der gér forud for en fuld undersogelse af
sagen, og den er samtidig en nadvendig betingelse for, at noget overhovedet kan forstas.
Spergsmalet bliver derfor, hvordan de fremanalyserede fordomme virker i medet med barnet: om de
forbliver bne for at blive udfordret af barnets konkrete situation, eller om de pa forhand fastlegger,

hvad barnets adfaerd betyder.

I Tesfaye-teksten kan udsagnet om bern som gransesegende begrense fortolkningen af barnets
konkrete adfaerd, fordi adferden allerede kan genkendes som udtryk for en generel forstielse af,
hvordan bern er. Barnets adfzerd kan dermed forstas som grensesegende, for det underseges, hvad
adferden udspringer af 1 den konkrete situation. Nar barnet samtidig forstds gennem elevrollen,
bliver skolens institutionelle perspektiv den primare ramme for forstielsen af barnet. Det kan gore

barnets konkrete erfaringer, relationer og situation mindre synlige i fortolkningen af adfaerden.

I Klinge-teksten fungerer udsagnet om, at der “altid er en god grund”, anderledes. Her fremstilles
problematisk adferd ikke forst og fremmest som udtryk for vilje, trods eller manglende respekt,
men som noget, der ma underseges i relation til barnets situation. Denne fordom kan derfor abne for

sporgsmal til forhold, som ikke umiddelbart kan aflases 1 selve adfaerden.
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Den mulige begrensning ligger tydeligere i generaliseringen om de seks grundleggende behov.
Behovene kan give den voksne et sprog for at undersegge forskellige omrader i barnets liv. Omvendt
kan de, hvis de anvendes som en skematisk forklaringsramme, begranse andre mulige
fortolkninger. En voksen kan mene, at barnet har trygge rammer, er kompetent og deltager i et
feellesskab, men det er ikke ensbetydende med, at barnet selv oplever tryghed, kompetence og
samherighed. Ogsa her er spergsmaélet derfor, om fordommen forbliver en forelebig forstéelse, der
kan udfordres af barnets konkrete situation, eller om den fungerer som en fast bestemmelse af, hvad

barnets adferd betyder.

Analysen peger dermed p4, at de to tekster ikke adskiller sig ved, at den ene har fordomme, mens
den anden er fordomsfri. Begge tekster fortolker barnet gennem generelle forstaelser. Forskellen
ligger 1, hvordan disse forstdelser fungerer i medet med problematisk adferd. Tesfaye-teksten gor
grensesogning og elevrollen til centrale forklaringsrammer, mens Klinge-teksten geor barnets
situation og behov til noget, der skal underseges. I begge tilfaelde bliver det afgerende, om
forstaelsen forbliver forelabig og aben for det konkrete barn, eller om den pa forhand bestemmer,

hvad barnets adfzerd betyder.

Efter denne analyse af fordommenes funktion i de to tekster er det relevant at se pa, hvordan

bernesynene indgér i den aktuelle skoledebat om mistrivsel, fraver og problematisk adferd.

Analysens fund i virkningshistorisk perspektiv

De to interviews er foretaget i en tid med omfattende offentlig og faglig debat om mistrivsel og
fraveer 1 folkeskolen. Berne- og Undervisningsministeriet beskriver fravaer som et stigende problem
1 folkeskolen og oplyser, at ca. 25.000 elever 1 skolearet 2023/2024 havde et arligt fravaer svarende
til 40 skoledage eller mere (Borne- og Undervisningsministeriet, 2025b). Det Nationale Forsknings-
og Analysecenter for Velferd (VIVE) angiver desuden, at et “hgjt og vedvarende skolefraver er en

vasentlig indikator pd mistrivsel i skolen” (Ruge & Kollin, 2026).

Som det fremgik af redegorelsen for Gadamer, er forstaelse altid historisk betinget og preget af den
virkningshistorie, fortolkeren selv star i. Virkningshistorisk bevidsthed indebzrer derfor en
refleksion over, hvordan forstaelsen allerede er formet af den historiske situation, hvori den finder
sted. I denne sammenhang betyder det, at de to interviewtekster ma leses 1 lyset af aktuelle

diskussioner om mistrivsel, skolefravar og problematisk adfeerd i folkeskolen.
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Uenigheden mellem de to interviewtekster fremstér ved forste gjekast som en vaerdimessig og
opdragelsesmassig uenighed om bern. Den kan imidlertid ogsa laeses som en uenighed om, hvad
aktuelle problemer i folkeskolen skyldes, og hvor ansvaret for dem skal placeres. Dermed abner
analysen for spergsméilet om forholdet mellem det deskriptive og det praskriptive niveau. Det er
ikke givet, at normative implikationer blot felger af en forudgéende beskrivelse af barnets natur. En
bestemt placering af moralsk ansvar kan omvendt ogsd vaere med til at forme den beskrivelse af
barnet, der efterfolgende fungerer som begrundelse for ansvarsplaceringen. Forskellige placeringer
af ansvar kan dermed gore forskellige forstielser af barnet nerliggende, uden at der af den grund er

tale om kun to mulige bernesyn.

Med til den aktuelle kontekst herer desuden, at Tesfaye og Klinge udtaler sig fra forskellige
institutionelle roller. Tesfaye udtaler sig som berne- og undervisningsminister og representant for
regeringen, mens Klinge udtaler sig som forsker og debatter uden ministerielt ansvar for
folkeskolens politiske rammer. Denne forskel anvendes her ikke som grundlag for at vurdere, om
den ene forstéelse er mere legitim end den anden. Pointen er alene, at de to udsagn indgér i debatten
fra forskellige institutionelle ssmmenhange. Tesfayes udsagn ma derfor ogsa lases i lyset af hans
rolle som minister og reprasentant for en regering, der er med til at fastlegge folkeskolens politiske
rammer, mens Klinge taler fra en rolle, hvor hun ikke pad samme made er forpligtet pa at forsvare en

bestemt regeringspolitik.

Forholdet mellem synet pa bern og placeringen af moralsk ansvar gér séledes ikke nedvendigvis
kun fra bernesyn til ansvar. Denne pointe behandles videre 1 analysen af bernesyn som

klassifikationer og udfoldes senere i den etiske diskussion af problemdefinition og ansvarsplacering.

Sammenfatning af analysens fund

Analysen peger samlet pa to forskellige forstaelseshorisonter. De to analyserede tekster rummer
forskellige deskriptive udsagn om bern og berns adfaerd i skolen samt forskellige praeskriptive
udsagn om, hvordan barnet ber medes, hvilken rolle voksne ber indtage, og hvor ansvaret for barns

adfeerd placeres. Tilsammen peger disse udsagn pa forskellige bernesyn.

I Tesfaye-teksten forstas barnet forst og fremmest gennem sin rolle som elev 1 folkeskolen. Barnet
forventes her at laere at indgé 1 et feellesskab med etablerede spilleregler, hvor lereren reprasenterer

feellesskabet og samfundet. Barnets adfaerd knyttes til greensesagning, tilpasning og respekt for
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autoritet, og problematisk adfaerd kan i forlengelse heraf forstads som udtryk for manglende respekt
for fellesskabets regler eller manglende opdragelse. Det praskriptive niveau peger derfor pa
tydelige rammer, konsekvenser og handhavelse som relevante mader at made barnet pd. Ansvaret

placeres isar hos barnet, foreldrene og de voksne, der skal etablere og hdndhave graenserne.

I Klinge-teksten forstas barnet derimod som et menneske med grundlaeggende behov, hvis trivsel og
udvikling athenger af de relationer og rammer, det mader 1 skole, hjem og omgivelser. Barnets
adfzerd fremstilles som noget, der mé fortolkes, fordi adfaerden kan vise, at noget 1 barnets situation
kreever opmarksomhed. Fallesskabet forstas samtidig som noget, barnet allerede bidrager til, og
barnets perspektiv fremstilles som vardifuldt for feellesskabet. Autoritet fremstilles ikke som noget,
der automatisk folger af voksnes position, men som noget, der ma etableres gennem tryghed,
forstéelse og den mide, voksne mader barnet pa. Ansvaret placeres derfor primart hos voksne,

skolen og de samfundsmaessige rammer.

Forskellen viser sig dermed 1 forstaelsen af barnets natur, barnets adfaerd, feellesskab, autoritet og
ansvar. [ Tesfaye-teksten fremstilles barnet som én, der skal lare at tilpasse sig feellesskabets
etablerede normer, mens voksne fremstilles som dem, der legitimt etablerer, fortolker og hdndhaver
feellesskabets graenser. I Klinge-teksten fremstilles barnet som et menneske, hvis adfaerd ma forstas i
relation til barnets konkrete situation, og hvor voksne, skolen og samfundet har ansvar for at

undersoge, hvad barnets adfaerd 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 forudgéende og til dels generaliserede
forstaelser. I Tesfaye-teksten ses dette isar 1 forstaelsen af bern som graensesggende og i den
institutionelle bestemmelse af barnet som elev. I Klinge-teksten ses det iser i forstaelsen af barnet
gennem almenmenneskelige behov og 1 udsagnet om, at der altid er en god grund til problematisk

adfeerd.

Fordommene fungerer dog forskelligt i forstdelsesprocessen. I Tesfaye-teksten kan forstéelsen af
barnet som grensesegende og som elev begranse fortolkningen, hvis barnets adfzerd pd forhdnd
forstas gennem tilpasning, regelbrud og opdragelse. I Klinge-teksten kan forstielsen af, at der altid
er en god grund, abne for en undersogelse af barnets situation, relationer og rammer. Samtidig kan
ogsa denne forstaelse blive begransende, hvis de seks grundleeggende behov anvendes som en

skematisk forklaringsramme, der pa forhdnd bestemmer, hvad barnets adfeerd ma forstés ud fra.
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Den virkningshistoriske analyse har desuden vist, at de to bernesyn ikke kun fungerer som
forskellige forstdelser af barnet, men ogsa som forskellige forklaringer pa berns adferd i
folkeskolen. Dermed forbindes bernesynene med forskellige placeringer af ansvar: hos barnet og
foreeldrenes opdragelse eller hos voksne, skolen og de samfundsmaessige rammer. Analysen har
dermed nuanceret den indledende forforstaelse, idet forskellen mellem teksterne ikke blot kan
beskrives som et spergsmil om “gammelt” og “nyt” bernesyn, men som forskellige mader at forsta

barnet, adfeerden, feellesskabet, autoritet og ansvar pa.

Delkonklusion for ferste del

Forste del har vist, at bernesyn kan forstds som fordomme og forstielseshorisonter, der former,
hvordan barnet beskrives, hvordan barnets adfzrd fortolkes, hvordan ansvar placeres, og hvordan
barnet ber medes. Den hermeneutiske analyse viser, at de to interviewtekster ikke blot rummer
forskellige holdninger til bern, men forskellige forstaelsesrammer, hvor barnet, faellesskabet,

autoritet og ansvar forstas forskelligt.

I Tesfaye-teksten forstas barnet forst og fremmest gennem elevrollen, grensesegning, tilpasning og
opdragelse. Barnets adfaerd fortolkes i relation til feellesskabets spilleregler og behovet for
konsekvenser og hdndhavelse. I Klinge-teksten forstas barnet som et menneske med
grundleggende behov, og barnets adfaerd fortolkes som noget, der ma underseges i relation til

barnets konkrete situation, relationer og rammer.

Analysen har samtidig vist, at begge tekster hviler pad fordomme om barnet, men at disse fordomme
virker forskelligt. Tesfaye-tekstens fordomme kan begrense forstielsen, hvis barnets adfzerd pa
forhand knyttes til greensesegning, manglende tilpasning og opdragelse. Klinge-tekstens fordomme
kan ébne for en undersogelse af barnets situation, men kan ogsa blive begrensende, hvis barnets

adfeerd pé forhand forklares gennem en fast behovsramme.

Farste del har dermed vist, at barnesyn ikke kun er beskrivelser af bern, men forstéelseshorisonter
med normative implikationer. De féar betydning for, hvad barnets adfaerd forstas som udtryk for, og
for hvor ansvar placeres. Dette danner grundlag for anden del, hvor de fremanalyserede bernesyn

undersgges som klassifikationer.
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Del 2: Born som kategori og bernesyn som klassifikationer

Hvor forste del har undersegt bernesyn som fordomme og forstaelseshorisonter, undersegger anden
del, hvordan bernesyn ogsa kan forstas som klassifikationer af bern og berns adferd. I denne del
ses der derfor bredere pd fenomenet bernesyn, mens de analyserede interviewtekster kun inddrages
som illustrative eksempler. Nar der i denne del skrives “bernesyn”, henvises der sdledes ikke kun til
de to konkrete interviewtekster, men bredere til de forstaelser, antagelser og klassifikationer,

hvorigennem barnet beskrives og fortolkes.

I det folgende redegores der forst for lan Hackings teori om human kinds, hvorefter teorien
anvendes til at undersgge, om bern kan forstds som en sadan kategori. Dernast redegeres der for
Hackings skel mellem moralske og biologiske klassifikationer, som efterfolgende anvendes til at

analysere, hvordan forskellige bernesyn kan forstds som konkurrerende klassifikationer af bern.

Ian Hacking

Ian Hacking (1936-2023) var en canadisk filosof, der beskeftigede sig med en bred vifte af
filosofiske omrdder. Gennem analyser af den historiske udvikling inden for sociale, medicinske og
adfaerdsvidenskabelige omrader undersegte Hacking, hvordan klassifikationer af mennesker har

vaeret med til at forme nutidige forstéelser af identitet og handlemuligheder (Reijula, 2021).

I denne opgave tages der afsat 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 folgende redegores der forst for Hackings skel mellem natural

kinds og human kinds med det formél at undersege, hvilken type kategori bern kan forstas som.

Redegorelse: 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).
Sadanne kategorier adskiller sig fra natural kinds, som Hacking beskriver som “relevant kinds that
we find in nature” sa som gener, cystisk fibrose, mudder, forkelelse og solnedgange (Hacking,

1995, s. 352).
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Human kinds er karakteriseret ved, at de er historisk foranderlige og pavirkes af de klassifikationer,
der etableres (Hacking, 1995, s. 352-353). Human kinds er ikke en klart afgraenset klasse af
feenomener, 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 forstas en kategori som enten “a tree of classifications” eller som den mest
generelle klassifikation gverst 1 dette tree (Hacking, 1995, s. 355). Klassifikationer kan dermed
forstas som ordninger af typer og underkategorier, hvor mennesker ikke blot betegnes enkeltvis,

men placeres 1 et klassifikationssystem.

Hacking afviser, at kategorier af mennesker kan forstds enten realistisk som stabile og allerede
eksisterende typer eller nominalistisk som rene betegnelser. Han understreger, at selv om nogle
kategorier kan forstds som naturgivne, er kategorier af mennesker ikke statiske, men indgér 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 pavirkning: [ ...] 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 sdledes ikke blot allerede eksisterende typer, men er med til at frembringe bestemte typer
af mennesker ved at etablere nye méader at forsta, beskrive og handle som person pa (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 losrevet fra biologiske eller naturgivne
forhold. En human kind kan have et biologisk grundlag, men er fortsat athangig af, hvordan den
klassificeres og afgraenses (Hacking, 1995, s. 372—-373). Hacking peger p4, at selv i tilfelde som
kon, hvor der synes at vare en fysiologisk forskel, kan holdninger til ken vaere kulturelt formede
(Hacking, 2002, s. 105). Selv relativt stabile kategorier kan dermed rumme béde fysiologiske
forhold og kulturelt formede klassifikationer. Klassifikationer af mennesker kan derfor ikke

nedvendigvis opdeles skarpt i natural kinds og human kinds.
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Hacking bruger selv ungdom som eksempel pd en human kind, der ikke er fuldt ud stabil, men som
ifolge Hacking er opstaet 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, s& findes der ikke et naturgivent kriterium for, hvornar ungdommen opherer

(Hacking, 1995, s. 356).

Analyse: Kan bern forstds som en human kind?

Hackings eksempel med ungdom viser, at alderskategorier kan forstads som human kinds, nér de
ikke alene betegner biologiske forskelle, men ogsa formes historisk, socialt og videnskabeligt. P
den baggrund undersoges det 1 det folgende, om “barn” ligeledes kan forstds som en human kind og

dermed som en dynamisk kategori.

I Danmark defineres bern juridisk som personer under 18 ar. Ifolge Lex — Danmarks
Nationalleksikon s&ttes greensen mellem barn og voksen ogsé i udviklingspsykologien ved 18 ar,
fordi denne graense gennemsnitligt vurderes som rimelig realistisk. Samtidig anferes det, at der kan
vaere betydelige fysiske og psykologiske forskelle mellem 18-arige, athaengigt af om de ligger over
eller under gennemsnittet. (Sommer et al., 2025) 18-arsgreensen kan derfor forstds som bade juridisk
og udviklingspsykologisk anvendt, men ikke som et entydigt individuelt skel mellem barn og

voksen.

Samtidig udger ungdommen den sidste definerede fase for barnet er voksent, men der findes
hverken en entydig start eller slutning pé denne fase, idet aldersafgreensningen afthanger af, om
perspektivet er juridisk, ekonomisk, socialt, psykologisk eller fysiologisk (Kampmann, 2022). Selv
hvis ungdommen forstds som pabegyndt ved pubertetens fysiologiske start, varierer tidspunktet for

denne start ligeledes bade fra individ til individ, men ogsa i et historisk perspektiv.

Historisk har greensen mellem barn og voksen desuden varet foranderlig. Konfirmationen faldt
tidligere sammen med skolens opher og markerede overgangen til de voksnes raekke, mens barn i
dag er underlagt mindst 10 drs skolegang og en efterfolgende forventning om videre uddannelse.
Definitionen af, hvor leenge barnet er barn, fremstar saledes i hgj grad som influeret af sociale og

kulturelle forhold.

Det er imidlertid ikke kun afgraensningen mellem barn og voksen, der har andret sig. Ogsa

udviklingspsykologiske beskrivelser af barnet har @ndret sig. Ifelge professor Dion Sommer (2022)
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sondres der i udviklingspsykologien mellem en “gammel” og en “ny” forstielse af barnet. Den
gamle udviklingspsykologi betegnes som viden fra for 1970’erne, hvor viden om bern baserede sig
pa terapi med voksne, som efterfolgende — og ofte ukritisk — blev overfort til forstaelsen af barn
(Sommer, 2022, s. 35). I forhold til bern som en human kind blev barnet i den “gamle”
udviklingspsykologi primaert opfattet som passivt og inkompetent — et vaesen, der skulle formes
gennem pavirkning udefra. Teorier som behaviorismen og psykoanalysen bidrog til dette syn, hvor
barnet enten blev forstaet som en tabula rasa eller som drift-styret (Sommer, 2022, s. 35). Den nye
udviklingspsykologi baserer sig derimod pé empirisk forskning i bern (Sommer, 2022, s. 35). Med
denne “nye” udviklingspsykologi @ndres forstaelsen af barnet til at vaere aktivt, relativt kompetent
og deltagende i sociale relationer. Forskning viste, at spadbarnet 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 fastlegge barnets egentlige natur, men som
eksempel pa, hvordan udviklingspsykologiske beskrivelser kan @ndre den made, kategorien “barn”
forstds pa. I lyset af Hacking kan @ndringen i1 udviklingspsykologiens beskrivelser laeses som et
eksempel pa, at kategorien “barn” ikke blot betegner en biologisk aldersgruppe, men ogsa formes
gennem videnskabelige beskrivelser af barnet. Nar barnet i den @ldre 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 bern, men ogsa en

@ndring i den klassifikation, hvorigennem barnet forstas.

Pa denne baggrund kan “barn” fortolkes som en dynamisk menneskekategori, der delvist henviser
til biologiske, kropslige og udviklingsmessige forskelle, men som samtidig formes gennem

juridiske, historiske, sociale og videnskabelige beskrivelser.

Det naste afsnit redegor for Hackings skel mellem moralske og biologiske klassifikationer. Dette
skel anvendes efterfolgende til at analysere, hvordan forskellige barnesyn kan klassificere barnets

adferd og placere ansvar forskelligt.

Redegorelse: Konkurrerende klassifikationer

Hacking beskriver, at klassifikationer er tet forbundet med institutionelle og videnskabelige

praksisser. De opstér ikke 1 et vakuum, men 1 konkrete sammenhange som statistik, medicin og
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psykologi, hvor de bade muligger og legitimerer bestemte former for viden og intervention
(Hacking, 1995, s. 354-355). Klassifikationer gor det dermed muligt ikke blot at beskrive, men
ogsa at identificere, forklare og handle i forhold til bestemte former for adferd (Hacking, 1995, s.
360-361).

Hacking beskriver, hvordan klassifikationer af mennesker i hgj grad udvikles inden for de sociale
og psykologiske videnskaber med henblik pa at kunne forudsige og pavirke menneskelig adfzerd.
Ambitionen er at formulere generelle lovmassigheder, der kan gore det muligt at forstd, hvordan
bestemte typer af mennesker vil reagere, og dermed skabe grundlag for at kunne hjelpe dem eller

@ndre deres adfzerd. (Hacking, 1995, s. 360)

Denne bestrebelse er ifolge Hacking taet forbundet med det, han kalder “the helping professions”,
hvor grupper af eksperter — herunder socialarbejdere, terapeuter, politifolk, dommere, psykiatere,
leerere, psykologer og bernelaeger - samarbejder om at identificere former for mennesker eller
adferd, der opfattes som afvigende (Hacking, 1995, s. 360). Klassifikationerne danner samtidig
grundlag for bade teoretisk forskning og praktisk intervention, idet de inviterer til udvikling af mere
grundleggende studier, hvorigennem saddanne kategorier kan underseges, forklares og

systematiseres (Hacking, 1995, s. 360).

Hacking understreger, at disse bestrabelser ofte er velintentionerede og begrundes med et enske om
at hjeelpe, men at de ikke er verdineutrale, men er knyttet til forestillinger om normalitet og
afvigelse, hvor det normale ikke blot beskriver, hvad der er almindeligt, men ogsa hvad der anses
for rigtigt og enskverdigt (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 indebaerer dermed vurderinger, som far betydning for, hvordan

mennesker forstas og behandles.

Hacking beskriver en tendens til at forstd ~uman kinds gennem biologiserende arsagsforklaringer.
Med “biological” mener han ikke kun biologiske forklaringer 1 snaver forstand, men ogsa
biokemiske, neurologiske, elektriske og mekaniske modeller for effektiv drsagssammenhang,
athangigt af hvad der foretreekkes 1 et bestemt videnskabeligt fellesskab eller en bestemt periode
(Hacking, 1995, s. 372). Han understreger, at denne orientering har veret serdeles succesfuld og
har bidraget til en udbredt optimisme 1 forhold til mulighederne for at forklare og pavirke
menneskelig adferd (Hacking, 1995, s. 372). Hacking afviser ikke biologiske

forskningsprogrammer om menneskelig adferd, men papeger, at en biologisk forklaring ikke i sig
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selv fjerner de s@rlige forhold, der knytter sig til klassifikationer af mennesker (Hacking, 1995, s.
372).

Hacking bruger alkoholiker som eksempel pa, hvordan moralske og biologiske klassifikationer
indeberer forskellige forstielser af ansvar og intervention (Hacking, 1995, s. 373). Alkoholisme er
historisk blevet forstiet som en moralsk svaghed! hos individet, hvilket afspejles i praksisser som
Alcoholics Anonymous?. I den biologiske forstielse forstés alkoholisme derimod som en sygdom,

som individet ikke er ansvarligt for, og som derfor ma behandles (Hacking, 1995, s. 373).

Hacking fremhaver, at disse forskellige klassifikationer ikke blot udger 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
forstaelser ikke nedvendigvis frembringer samme forventninger og regelmassigheder. De personer,
der er underlagt henholdsvis den videnskabelige og den moraliserende forstaelse, kan ifelge
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 havder at have identificeret en gruppe af alkoholikere, der kan vende tilbage
til "moderate drikning”, mens Alcoholics Anonymous benagter, at der findes en sddan human kind

(Hacking, 1995, s. 373).

De to forskellige forklaringer pa 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 bernesyn som klassifikationer

Som det fremgik af den foregédende analyse, kan “barn” fortolkes som en Auman kind, fordi
kategorien er historisk foranderlig. Derudover er “barn” som kategori ikke entydigt forstaet i
samfundet, hvilket blandt andet ses 1 de to interviews og i den offentlige debat i gvrigt. Formalet
med analysen er ikke at afgore, hvilket barnesyn der er mest rigtigt, men at undersege, hvordan

bernesyn kan fungere som klassifikationer af barnet og barnets adferd.

T Oversat fra ”moral failing”, hvilket ikke er helt tilsvarende moralsk svaghed
2 Hos AA bestar behandlingen i at individet overgiver sig til en hgjere magt
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Kategorien “barn” adskiller sig fra flere af Hackings eksempler, fordi ”barn” ikke er en ny kategori
som sadan, men det er stadig en kategori, der har udviklet sig, og som blandt andet er pavirket af

psykologien. Som det fremgik af redegarelsen, beskriver Hacking, at klassifikationer af mennesker
ofte udvikles inden for sociale og psykologiske videnskaber med henblik pa at forudsige og pavirke

menneskelig adfeaerd.

Det bar dog navnes, at Hackings eksempler ofte omhandler klassifikationer, der kan have mere
indgribende betydning for definitionen af normalitet og legitimering af magtanvendelse. Som det
fremgik af redegearelsen, indgar psykologer blandt de “helping professions”, hvor eksperter
samarbejder om at identificere former for mennesker eller adfeerd, der opfattes som afvigende. I
forhold til bern betyder det, at udviklingspsykologiske klassifikationer kan laeses 1 forlengelse af
denne type klassificerende praksis, fordi de kan danne grundlag for bade teoretisk forskning og
praktisk intervention. Denne pointe er relevant for bernesyn, fordi forskellige forstielser af barnet
ikke kun beskriver barnet forskelligt, men ogsé kan abne for forskellige méader at undersoge,

forklare og handle i forhold til barnets adfzrd.

Ifelge Hacking kan der forega en konkurrence om kontrollen over en bestemt human kind. Hacking
viser dette med alkoholiker” som eksempel, hvor en moralsk og en biologisk klassifikation
indebarer forskellige forstielser af ansvar og intervention. I den moralske forstéelse forstas
alkoholisme som en moralsk svaghed hos individet, mens alkoholisme 1 den biologiske forstéelse

forstas som en sygdom, individet ikke er ansvarligt for, og som derfor ma behandles.

I forhold til “bern” som human kind kan der ses en lignende konkurrence mellem forskellige
bernesyn. Opdelingen skal lases som en analytisk skelnen og ikke som en pdstand om, at barnesyn
1 praksis altid forekommer 1 to rene eller klart adskilte former. I en moraliserende og
opdragelsesorienteret klassifikation forstas barnets problematiske adfeerd som noget, der knyttes til
vilje, grensesetning, opdragelse og ansvar. I en hjelpeprofessionel og udviklingspsykologisk
orienteret klassifikation forstés barnets adfeerd derimod som noget, der ma underseges, forklares og
athjelpes. Her bliver adferden ikke primart forstaet som et spergsmél om moralsk svaghed eller
manglende vilje, men som noget, der kan ha&nge sammen med barnets situation, behov, relationer

eller rammer.

Dette kan illustreres med folgende fiktive eksempel: Anton sidder i klassen under en falles

gennemgang. Han afbryder flere gange laereren, kommenterer hojt pa de andre elevers svar og rejser
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sig fra sin plads, selvom han er blevet bedt om at satte sig. Da leereren 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 adfzerd forstas som
manglende respekt, manglende vilje til at folge fellesskabets regler eller som udtryk for
utilstraekkelig greensesetning. Klassifikationen laegger derfor op til, at leereren stopper Anton,
markerer reglen og giver ham en konsekvens, fordi adfeerden forstas som noget, Anton kan andre,

hvis han vil rette sig efter fellesskabets regler.

Inden for en hjelpeprofessionel og udviklingspsykologisk orienteret klassifikation kan den samme
adfeerd derimod forstds som noget, der méd undersoges nermere: Forstdr Anton opgaven? Hvordan
fungerer relationerne i klassen? Er undervisningssituationen uoverskuelig for ham, eller er der sket
a@ndringer 1 hans liv uden for skolen? Klassifikationen laegger derfor op til, at leereren forsegger at

opklare, hvad der er pa spil, med henblik pa at forsta og hjelpe Anton.

Eksemplet er forenklet, men viser, hvordan samme adfaerd kan fa forskellig betydning, athaengigt af

hvilken klassifikation den forstas igennem.

Dermed kan bernesyn forstas som konkurrerende klassifikationer af barnet og barnets adfeerd. Som
det fremgik af redegerelsen, kan konkurrerende klassifikationer indebere forskellige forventninger,
forskellige forstéelser af ansvar og forskellige former for intervention. Den samme adfzerd kan for
eksempel forstads som noget, der ber reguleres gennem granses@tning og konsekvenser, eller som

noget, der ber undersgges med henblik pé forstaelse, stotte og hjelp.

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 udviklingsmassige forskelle, men som samtidig formes gennem juridiske,
historiske, sociale og videnskabelige beskrivelser. Barnet kan derfor ikke forstds som en rent

biologisk eller entydigt afgraenset kategori.

P4 baggrund af Hackings teori om klassifikationer har analysen desuden vist, at bernesyn kan
forstds som klassifikationer af barnet og barnets adfaerd. Forskellige bernesyn beskriver ikke blot

barnet forskelligt, men kan ogsé fa betydning for, hvordan barnets adferd fortolkes, hvilke
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forventninger der rettes mod barnet, hvor ansvar placeres, og hvilke lesninger der fremstér

relevante.

Analysen har serligt skelnet mellem en moraliserende og opdragelsesorienteret klassifikation, hvor
problematisk adfzerd forstas i relation til vilje, greensesatning, opdragelse og ansvar, og en
hjelpeprofessionel og udviklingspsykologisk orienteret klassifikation, hvor den samme adfaerd
forstds som noget, der ma undersgges i relation til barnets situation, behov, relationer og rammer.
Denne skelnen skal ikke forstds som en pdstand om, at bernesyn i praksis altid forekommer 1 to rene
former, men som en analytisk méde at vise, hvordan forskellige klassifikationer kan give den

samme adfzerd forskellig betydning.

Den samlede pointe er dermed, at bernesyn ikke kun kan forstids som holdninger til bern, men ogsa
som klassifikationer, der far betydning for, hvordan bern og deres adfaerd beskrives, fortolkes og

mades.

Dette danner grundlag for tredje del, hvor det underseges, hvordan sddanne klassifikationer ikke

kun beskriver barnet, men ogsé kan tiltale og positionere barnet gennem interpellationer.

Del 3: Bornesyns betydning for subjektdannelse

I opgavens tredje del underseges det, hvordan bernesyn kan virke som mere end individuelle
holdninger, idet de kan indga i de betegnelser, institutionelle rammer og sociale praksisser, barnet

medes 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 afsat 1 veerkerne
Excitable Speech og The Psychic Life of Power, hvor begreber om sprog, magt og subjekt anvendes
til at undersege, hvordan sociale kategorier ikke blot beskriver, men ogsd kan veare med til at forme

det, de betegner.
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Redegorelse: Subjektdannelse gennem interpellation

Hos Judith Butler forstis 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 bade 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
oversattelse af Butlers subjection, med den bevidsthed at begrebets dobbelthed ikke fremgér af det
danske begreb.

En central mekanisme i subjektdannelsen sker gennem interpellation, som Butler har videreudviklet
fra Althusser’ og kombineret med J.L. Austins talehandlingsteori*. Interpellation betegner hos
Butler en proces, hvor subjektet konstitueres gennem sprog, diskurs og sociale interaktioner (Butler,
1997a, s. 153—154). Interpellation kan ogsé indbefatte skriftlige, bureaukratiske diskurser (Butler,
1997a, s. 34).

Butler fremhaver desuden, at subjektet ikke nadvendigvis mé “vende sig om” mod en konkret
stemme for at blive konstitueret; den diskurs, der konstituerer subjektet, behaver 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 ogsé gennem skriftlige,

bureaukratiske og institutionelle diskurser samt implicitte sociale og kulturelle praksisser.

Interpellation forstds 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 indgér 1 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 forstas interpellation som den proces, hvor individet tiltales og derved konstitueres som
subjekt. Butler gengiver dette gennem Althussers eksempel, hvor en politibetjent rdber “Hey, you there!”,
hvorefter den tiltalte vender sig om og genkender sig selv som den, der tiltales. | denne vending accepterer
individet samtidig den position som subjekt, tiltalen indebeerer (Butler, 1997b, s. 5-6).

4 Austin betegner performative ytringer som udsagn, hvor handlingen udfgres gennem selve ytringen (Austin,
1962, s. 13).
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1997a, s. 153). Interpellationen virker dermed badde 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 enkeltstdende tiltale. Den virker
gennem gentagelse, idet interpellationer er ritualiserede og sedimenterede over tid og far betydning
gennem de sociale praksisser, hvori de gentages (Butler, 1997a, s. 153—154). Interpellationers
virkning behgver derfor hverken at bero pé eksplicitte eller formelt autoritative tiltaler eller pd
bevidste handlinger, men kan ogsa 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 ma
genkendes, men forst mé vere genkendeligt inden for de kategorier og termer, der muligger
genkendelse (Butler, 1997a, s. 5). Subjektet er dermed athengigt 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 séledes: ”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 fremheever, at ogsa sarende” betegnelser kan have en konstituerende funktion, fordi subjektet
treeder ind 1 en social eksistens gennem de termer, det tiltales med, og dermed knyttes til dem, selv
nar de er skadelige (Butler, 1997b, s. 104).

Opsummerende kan interpellationer forstas 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 bernesyn som interpellationer?

P4 baggrund af redegerelsen for subjektdannelse gennem interpellation analyseres det 1 det
folgende, hvordan bernesyn kan komme til udtryk som interpellationer. Subjektdannelse forstas
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 “bern”, hvortil der knytter sig forskellige forstéelser, er det relevant at

undersgge, hvordan voksnes syn pa bern kan fungere som interpellationer. Analysen retter sig

5 Injurious names

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



53

derfor mod de sproglige, begrebslige og normative rammer, hvori barnet beskrives og fortolkes af
voksne, ikke mod berns egne erfaringer med at blive madt af sddanne forstaelser. I analysen

inddrages lovgivning, elevperspektiver og debatindlaeg.

Som det fremgik af redegorelsen, er subjektet ifolge Butler afh@ngigt af betegnelser og kategorier,
som anvendes om det, og som det ikke selv har skabt. Dette er sarligt relevant i forhold til bern,
fordi bern 1 vid udstraekning omtales, forstds og medes gennem voksenformulerede kategorier og

institutionelle rammer.

Lovgivningsmeessige interpellationer: barnet som elev

Folkeskolelovens formélsparagraf kan leeses som et eksempel pd, hvordan barnet i en institutionel
ramme tiltales som elev. Denne tiltale er ikke historisk stabil. I en baggrundsartikel fra Skolehistorie
ved Aarhus Universitet gennemgér Anne Katrine Gjerloff centrale skoleloves formuleringer af
skolens formal fra 1814 til 2014, og oversigten kan bruges som historisk illustration af, at barnet
som elev er blevet forstdet gennem skiftende institutionelle formdl. I 1814 skulle skolen danne bern
til “gode og retskafne Mennesker” og “nyttige Borgere i Staten”, mens 1941-bekendtgerelsen
blandt andet fremhavede “Pligtfolelse”, “sund Disciplin”, “god Opfersel” og “Orden” (Gjerloff,
2019, s. 1). I 1975-formuleringen fremhaves derimod elevens “selvvirksomhed”, “lyst til at lere”,

“selvsteendig vurdering” og “medbestemmelse” i et demokratisk samfund (Gjerloft, 2019, s. 2).

Den geeldende formalsparagraf i Folkeskoleloven viderefarer formuleringer om at give eleverne
kundskaber og ferdigheder, der “forbereder dem til videre uddannelse” og “giver dem lyst til at
lere mere”, og formulerer samtidig, at skolens opgave er at forberede eleverne til “deltagelse,
medansvar, rettigheder og pligter 1 et samfund med frihed og folkestyre” (Borne- og

Undervisningsministeriet, 2025a, § 1).

Lovgivningen kan dermed leeses som et eksempel pé, at barnet som elev ikke interpelleres ens
gennem tiden, men forstds gennem skiftende formuleringer af, hvad skolen skal danne eleven til.
Formélsparagraffen fungerer dermed som en institutionel interpellation: barnet tiltales ikke blot som
barn, men som elev inden for en lovgivningsmassig ramme, hvor dets udvikling, lering og
samfundsdeltagelse formuleres som skolens opgave. Betegnelsen “elev” fungerer som en
institutionel kategori, hvor barnet forbindes med bestemte formal: udvikling, leering og

samfundsdeltagelse.
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Formalsparagraffen beskriver dermed ikke bare skolen, men angiver, hvordan eleven skal forstés
inden for skolen: som én, der bade aktuelt skal udvikles og forberedes til videre uddannelse,

deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter.

Pceedagogiske interpellationer: mdden eleven mades pa

Hvor formélsparagraffen viser lovgivningsmassige interpellationer, kan elevperspektiver belyse,
hvordan bernesyn ogsé kommer til udtryk som padagogiske interpellationer i skolens
hverdagspraksis. Elevperspektiverne inddrages her ikke som selvstendigt empirisk grundlag for en
undersogelse af berns erfaringer, men som supplerende tekstlige eksempler pa, hvordan elever
beskriver betydningen af de méder, de mades pa i skolen. Et dansk interviewstudie om elevers
perspektiver pd inklusion i skolen undersgger gennem fokusgruppeinterviews, hvordan elever
oplever inklusion 1 skolehverdagen (Koch & Lund, 2016, s. 3—4). Studiet er relevant i denne
sammenhang, fordi det ikke undersegger inklusion som en padagogisk indsats alene, men ogsa som

noget, der ma forstas ud fra elevernes egne oplevelser af at hore til.

Studiet peger pa, at eleverne tilleegger relationen til de professionelle voksne stor betydning, serligt
nar voksne tager sig tid, lytter, viser oprigtig interesse og inddrager elevernes egne perspektiver
(Koch & Lund, 2016, s. 10—12). Her bestar interpellationen ikke forst og fremmest i bestemte

betegnelser, men i den gentagne méade, eleven medes pd i skolens praksis.

Et supplerende eksempel pd, hvordan elever beskriver betydningen af maden, de medes pa, findes i
et debatindlaeg pa Folkeskolen.dk, hvor tre elever beskriver to kontrasterende erfaringer med laerere
(Andersen et al., 2025). Den ene erfaring omhandler en larer, der ikke opleves stottende, og som
raber. Eleverne beskriver, at leereren dermed opfattes som en rival, der skal konkurreres mod, og at

man “treeder [...] utroligt varsomt” for ikke at gore laereren vred (Andersen et al., 2025).

I samme debatindleg beskrives den anden erfaring som en lerer, der meder eleverne i gjenhgjde,
behandler dem ordentligt, ikke raber, hiver i eller taler ned til dem, men inddrager eleverne og giver
dem medbestemmelse. Eleverne forbinder dette med respekt for lereren, storre motivation og

leeringslyst samt farre frustrationer og mindre udadreagerende adfaerd (Andersen et al., 2025).

Disse to erfaringer kan illustrere, hvordan padagogisk praksis kan fungere performativt. Eleverne
beskriver forskellige méder at blive madt som elev pa, og de forbinder disse méder med forskellige

konsekvenser for deres deltagelse, motivation og adfaerd i skolen.
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Elevernes afsluttende pointe i debatindlagget er, at "I stedet for PDO og fysisk indgriben skal vi
have fokus pa PGP — pissegod paedagogik — fellesskabet og en inddragende og motiverende
undervisning” (Andersen et al., 2025). PGP fungerer her som et modsvar til Tesfayes PDO, fordi
PDO placerer problemet i darlig opdragelse, mens elevindlaegget i stedet peger pa betydningen af
paedagogiske kompetencer og af at blive medt 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 foreeldre i en bestemt moralsk kategori. Efter at berne- og undervisningsministeren anvendte
betegnelsen PDO, er den blevet taget op 1 den offentlige debat om bern, foraeldre og skole (Tesfaye,
2025; Andersen et al., 2025; Schmidt-Nielsen, 2025). Nar betegnelsen anvendes af en berne- og
undervisningsminister, fir den samtidig en sarlig offentlig og institutionel vagt. Denne vagt
forstaerkes af, at PDO ikke kun fremsattes som privat vurdering, men som politisk betegnelse i en
debat om skolens ordensregler og sanktioner. Dette ses blandt andet i et debatindlaeg af Red Barnets
generalsekretaer Johanne Schmidt-Nielsen, hvor PDO omtales som Tesfayes “nye begreb”, og hvor
det fremhaves, at betegnelsen kan opleves som en pegefinger rettet mod bade bern og foraldre
(Schmidt-Nielsen, 2025). Betegnelsens offentlige cirkulation er relevant i forhold til Butler, fordi
interpellationer ikke virker som enkeltstdende tiltaler, men gennem gentagelse og sociale praksisser.
Schmidt-Nielsen peger desuden péa, at PDO ikke kun optraeder som politisk betegnelse, men ogsé
kan beveage sig ind i berns sociale ssmmenhange, idet bern ifelge artiklen er begyndt at kalde
jevnaldrende, der har svert ved at tilpasse sig fellesskabet, for PDO (Schmidt-Nielsen, 2025). Det

viser, hvordan betegnelsen kan gentages 1 konkrete sociale praksisser.

Nér et barn betegnes som “pisse darligt opdraget”, samles barnet og foraldrene i én og samme
moralske vurdering. Preedikatet kan anvendes til at kritisere et barns adfeerd og foraldrenes
opdragelse uden at undersege arsager, kontekst eller alternative forklaringer. Da betegnelsen er
neds&ttende, fungerer den som en moralsk sondring: Barnet og dets foraldre fremstilles som nogen,
hvis opdragelse kan udpeges som darlig, mens den, der anvender betegnelsen, implicit indtager en

vurderende position.

Betegnelsen praciserer desuden ikke, hvilken konkret adfeerd der udger “darlig opdragelse”.
“Dérligt opdraget” forudsatter derfor en implicit norm for, hvilken adfeerd der forbindes med darlig

opdragelse, og hvad der omvendt teller som god opdragelse.
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Som Butler pointerer, kan sarende betegnelser ogsa have en konstituerende funktion i
subjektdannelsen, men det betyder ikke, at betegnelsen PDO nedvendigvis skaber bern, der forstar
sig selv som “PDO-bern”. Pointen er snarere, at betegnelsen kan anvendes som en negativ
vurdering af andres adferd. Nar et barns adfaerd betegnes som “pisse darligt opdraget”, bliver
adfeerden laest gennem en moralsk vurdering af barn og foreldre. Dermed kan betegnelsen skabe
afstand mellem mennesker, fordi den gor den andens adfzrd til tegn pd mangelfuld opdragelse frem
for anledning til at undersgge situation, relationer, stottebehov eller peedagogiske rammer. Nar
betegnelsen anvendes af en berne- og undervisningsminister, far denne problemforstaelse sarlig
vaegt. PDO udpeger ikke blot en adfzrd, men tilbyder samtidig en forklaring: problemet er dérlig
opdragelse. Dermed kan betegnelsen pa forhand begranse, hvilke andre forklaringer der tages i
betragtning, eksempelvis padagogiske rammer, relationer, stottebehov eller skolens institutionelle
indretning. P4 den made kan PDO ogsa fungere som et svar, der flytter opmarksomheden vk fra

spergsméal om padagogiske rammer, relationer, stattebehov og skolens institutionelle indretning.

Delkonklusion for tredje del

Tredje del har vist, at barnesyn kan forstas som interpellationer, nar de virker gennem de
betegnelser, institutionelle rammer og sociale praksisser, som barnet medes igennem. Med Butler
kan bernesyn dermed ikke kun forstds som voksnes holdninger til bern, men som gentagne tiltaler

og praksisser, der placerer barnet i bestemte sociale og diskursive positioner.

Analysen har vist tre former for interpellationer. For det forste kan folkeskolelovens
formalsparagraf forstds som en lovgivningsmassig interpellation, hvor barnet tiltales som elev og
forbindes med bestemte institutionelle formal: leering, udvikling, videre uddannelse, deltagelse,
medansvar, rettigheder og pligter. For det andet viser elevperspektiverne, at interpellation ogsé kan
finde sted gennem padagogisk praksis. Eleverne beskriver, hvordan forskellige mader at blive medt
af leerere pd forbindes med forskellige konsekvenser for motivation, deltagelse og adferd. Dermed
bliver den voksnes méde at mede barnet pa relevant for, hvordan bernesyn virker som interpellation
1 praksis. Nar barnet mades med respekt, inddragelse og medbestemmelse, beskrives det som noget,
der kan fa positiv betydning for barnets mulighed for at indga i skolens fellesskab. For det tredje
viser analysen af PDO, hvordan en offentlig betegnelse kan fungere som interpellation. Nér et barn
betegnes som “pisse darligt opdraget”, placeres barnet og dets foraldre i en moralsk kategori, hvor

barnets adfeerd pa forhdnd forstds som tegn pa darlig eller forkert opdragelse.
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Analysen viser ikke, om konkrete bern faktisk overtager disse tiltaler som selvforstaelse. Den viser
derimod, at barnet gennem lovgivning, paedagogisk praksis og offentlig debat kan placeres i
bestemte positioner, hvor bestemte forklaringer allerede er indbygget.

Samlet peger analysen p4, at bernesyn kan have performativ betydning. Inddragelse, respekt og
medbestemmelse beskrives som noget, der kan understette barnets deltagelse i skolens fellesskab,
mens nedsattende betegnelser som PDO kan placere barnet og dets foraeldre i en moralsk

underordnet position.

Sammenfattende overgang til diskussionen

Opgavens tre analysedele har samlet vist, at bernesyn ikke kun kan forstds som individuelle
holdninger til bern. Forste del viste, at barnesyn i de analyserede tekster kan forstds som fordomme
og forstaelseshorisonter, der har betydning for, hvordan barnets natur, adfzerd og ansvar fortolkes.
Anden del viste, at sddanne forstéelser ogsé kan fungere som klassifikationer, hvor samme adfaerd
kan forstés forskelligt alt efter, om den laeses gennem en moraliserende og opdragelsesorienteret
klassifikation eller gennem en hjelpeprofessionel og udviklingspsykologisk orienteret
klassifikation. Tredje del viste, at bernesyn ogsa kan virke som interpellationer, nar de gentages i
lovgivning, peedagogisk praksis og offentlig debat og dermed placerer barnet 1 bestemte sociale og

diskursive positioner.

Pé tvaers af de tre dele kan bernesyn derfor forstas som generaliserede forstdelsesrammer, der i det
analyserede materiale primart formuleres af voksne. De beskriver ikke blot, hvad barnet er, men
kan ogsd fa betydning for, hvordan barnets adfaerd forstas, hvor ansvar placeres, og hvilke krav,

stotteformer eller sanktioner der fremstar rimelige.

Dermed kan bernesyn forstds som et filosofisk relevant fenomen, fordi voksnes forstaelser af barn
ikke blot beskriver barnet, men ogsa kan {4 betydning for, hvordan barnet fortolkes, klassificeres og
positioneres. Det rejser spargsmélet om, hvilke etiske problemstillinger der kan opsta, nir bernesyn

far betydning for voksnes definitionsmagt, vurderingen af berns adfaerd 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 forstir bern gennem bestemte
forudsatninger, men mod de mulige etiske problemstillinger, der kan opsté, nar generaliserede
forstéelser af bern far betydning for vurderingen af barnets adferd, placeringen af ansvar og

spergsmaélet om, hvorvidt barnet ber medes med stotte, korrektion eller sanktion.

Nar voksne definerer bern - adultisme og voksenhed som norm

Analysen har vist, at bernesyn kan fungere som generaliserede fortolkningsrammer for berns
adfeerd. Et aspekt, der imidlertid ikke er tematiseret eksplicit, er den asymmetri, der ligger i, hvem
der har autoritet til at etablere disse forstaelser. Denne asymmetri kan belyses gennem begrebet
adultisme, som overordnet kan forstds som en samfundsmessig struktur, hvor voksne tillegges

autoritet og definitionsmagt i kraft af deres voksenhed.

Hos John Wall beskrives adultisme som en normativ struktur, hvor voksenhed opnar autoritet
gennem sin binare opposition til barndom. Voksenhed fungerer her som malestok for, hvad det vil
sige at vaere menneske, have viden og udeve magt, mens barndom forstés i kraft af denne
modsetning (Wall, 2025, s. 478). Som felge heraf forstis bern ikke blot som mindre kompetente
videnssubjekter, men som subjekter, hvis mulighed for viden og deltagelse i1 autoritative
sammenhange pa forhdnd er begrenset (Wall, 2025, s. 478). Wall peger dermed p4, at berns
underordning ikke kun handler om konkrete voksnes holdninger til bern, men om en mere

grundleggende samfundsmassig struktur, hvor voksenhed fungerer som norm.

Inddrages dette perspektiv om adultisme, kan bernesyn tolkes som forstaelser af berns natur, adferd
og moral ud fra normer for, hvilken form for voksen samfundsborger der tilstrebes. I denne
sammenhang bliver pointen, at barnesyn ikke blot er voksnes forstaelser af barn, men forstaelser

formuleret inden for en social orden, hvor voksne allerede har definitionsmagten.

De to analyserede interviews bidrager som eksempler pa, at barnet delvist forstas 1 lyset af en
fremtidig voksenhed, og at opdragelse og skolegang far betydning for, hvilken voksen barnet
forventes at blive. I denne optik risikerer barnet som aktuelt subjekt at treede 1 baggrunden til fordel

for forestillingen om, hvilken voksen det skal blive til. Det betyder ikke, at bern udelukkende
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forstas som kommende voksne, men at voksenhed kan fungere som en normativ malestok for,

hvordan barnets adfzerd, udvikling og deltagelse vurderes.

Et kvalitativt studie af 40 unge fra USA mellem 14 og 18 ar kan illustrere, hvordan en sadan
asymmetri kan opleves af unge. I studiet beskriver de unge, hvordan voksne kan mede dem gennem
negative stereotyper som inkompetente, uansvarlige, umodne eller moralsk mangelfulde. Ifolge
studiet kan sddanne stereotyper fa betydning for, hvordan unge behandles: deres bidrag kan blive
devalueret, og deres folelser eller mistrivsel kan blive afvist (Wray-Lake et al., 2026, s. 36). Studiet
kan dermed bruges som et konkret eksempel pa, at adultisme ikke kun handler om abstrakte
voksennormer, men ogsd om, hvordan unges udsagn, erfaringer og vurderinger kan miste vagt,

fordi de kommer fra unge.

Pointen er ikke, at voksne ikke ber have ansvar for bern, eller at voksnes erfaringer og vurderinger
er irrelevante. I skole- og opdragelsessammenhange har voksne nedvendigvis et serligt ansvar for
at skabe rammer, treeffe beslutninger og vurdere, hvad der er forsvarligt. Problemet opstér snarere,
ndr voksnes fortolkninger far karakter af selvfolgelige definitioner af barnet, sd barnets egne
erfaringer og fortolkninger pa forhand far mindre vaegt. Adultisme kan derfor i denne sammenhang
forstas som en kritisk betegnelse for den asymmetri, hvor voksne ikke blot har ansvar for bern, men
ogsa far hovedautoriteten til at definere, hvad barnets adfeerd betyder. Bornesyn kan dermed fa
praktisk og normativ betydning, fordi de medvirker til at afgere, om en bestemt adfaerd forstds som

legitim, problematisk, ulydig, stettekraevende eller sanktionskrevende.

Problemdefinition og ansvarsplacering

I forleengelse af spergsmaélet om adultisme opstér spergsmalet om, hvem der overhovedet far
autoritet til at afgere, at en bestemt adfaerd er problematisk. Allerede betegnelsen “problematisk”™
forudsaetter en vurdering af, at en bestemt adfaerd udger et problem. Det rejser spergsmélet om,
hvem adfaerden er problematisk for og hvorfor. Hvis Sussie bliver ved med at atbryde leereren med
spergsmal, der ikke handler om opgaven, er det s& problematisk for leereren, fordi det bliver svaerere
at nd de fastsatte leeringsmal? Er det problematisk for de andre elever, fordi de mister ro til at
arbejde? Er det problematisk for samfundet, fordi Sussie ikke laerer at indordne sig i en skole- og
arbejdssammenhang? Eller er det problematisk for Sussie selv, fordi hun oplever sig som den, der

odelegger undervisningen?
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Naér et problem forst er defineret, bliver det naste spergsmal, hvad problemet skyldes. Her far
forklaringen betydning for ansvarsplaceringen. Hvis Sussies adfaerd forstds som darlig opdragelse,
forudsatter forklaringen en antaget kausal sammenhaeng mellem foraeldrenes opdragelse og Sussies
made at vaere elev pa. Samtidig forudsattes det, at adfeerden i en eller anden grad er viljesmaessigt
kontrollerbar; Sussie kan lade vaere med at afbryde, eller foreldrene kan gennem opdragelse,
grenser og konsekvens lere hende at lade vere. Hvis adfaerden derimod ikke forklares som dérlig
opdragelse, ma forklaringen seges andre steder: 1 Sussies forudsatninger, i relationerne i klassen, i

lererens handtering af situationen eller 1 skolens rammer.

En beslagtet problematik er, at det ikke altid er det samme problem, der identificeres. Hvis
problemet identificeres forskelligt, vil der logisk set ogsé peges pa forskellige losninger.
Skolefraveer kan illustrere denne forskel. Hvis problemet defineres som barnets fraveaer fra skolen,
bliver lgsningen at fa barnet tilbage i skole. Blikket rettes da mod barnet og familien: Hvorfor
kommer barnet ikke, og hvordan far man barnet til at mede op? Hvis fraveret derimod forstas som
tegn p4, at barnet ikke trives 1 skolen, bliver fravaret ikke selve problemet, men et symptom pa et
andet problem. Blikket rettes da mod, hvad der i barnets skoleliv, relationer, krav, stotte eller

rammer gor det vanskeligt for barnet at vare 1 skolen.

Et eksempel pa denne problematik findes i debatten om DR-dokumentaren Skolens tabte barn, der
folger seks familier med bern i langvarigt ufrivilligt skolefraveer. I forlengelse af dokumentaren
argumenterer Regitze Flannov fra Danmarks Larerforening for, at bern 1 mistrivsel ofte kunne
gribes tidligere, men at skolen mangler tid, stette og ressourcer til at handle, for problemerne vokser
sig starre (Flannov, 2025). Eksemplet kan dermed bruges til at vise, at skolefravar ikke kun kan
forstas som et spergsmal om, at barnet skal tilbage i skolen. Hvis fravaeret haenger sammen med
mistrivsel, bliver det etiske spergsmal ogsd, hvilke forhold barnet skal tilbage til, og om disse

forhold er @&ndret tilstraekkeligt.

Pointen er derfor ikke, at ansvar enten ligger hos barnet, familien eller skolen. Pointen er, at
problemdefinitionen afger, hvad der overhovedet forseges lost: barnets manglende fremmede eller

de forhold, der gor skolen vanskelig for barnet at vare 1.
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Er der forskel pa, hvilke bern der skal forstas?

Problemdefinition og ansvarsplacering bliver serligt tydeligt i spergsmalet om, hvilke bern der

meades med stotte og forstaelse, og hvilke bern der medes med moraliserende vurdering.

I et opslag pa Berne- og Undervisningsministeriets hjemmeside praciserer Tesfaye, at de bern, han
omtaler som PDO, ikke er bern med ADHD eller autisme. Han specificerer: ”’ADHD eller autisme
er diagnoser, der star pa et solidt videnskabeligt grundlag. Det handler ikke om, at man er darligt
opdraget. De bern fortjener stotte, forstaelse og voksne, der ved, hvordan man hjaelper dem”

(Tesfaye, 2025).

I dette opslag differentieres der mellem bern 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 stotte og forstaelse eksplicit til de bern, hvis adferd kan forklares med en
psykiatrisk diagnose, mens bern uden en sadan forklaring risikerer at blive stdende i en
moraliserende forstaelse. I del 2 blev det analyseret hvordan en moraliserende klassifikation forstar
uhensigtsmassig adferd som udtryk for moralsk svaghed, mens en videnskabelig klassifikation
forstar adfeerden som forbundet med en tilstand eller vanskelighed, der kalder pa hjlp. Diagnosen

markerer séledes hvilke bern og foreldre der ikke skal omfattes af den moraliserende forstaelse.

Denne undtagelseslogik er etisk problematisk, fordi anvendelsen af PDO her forsvares med, at
betegnelsen kun galder visse bern. Det kan sammenlignes med at kalde personer med overvagt for
“grovaedere”, men samtidig pracisere, at betegnelsen naturligvis ikke gelder personer med en
stofskiftesygdom, medicinbivirkninger eller andre anerkendte leegevidenskabelige forklaringer.
Problemet er, at undtagelsen dermed kan legitimere brugen af sarende betegnelser og en

moraliserende klassifikation over for mennesker, der ikke kan henvise til en sddan forklaring

Det betyder ikke at PDO har skabt den moralske forklaring. Den moralske forstéelse har vaeret til
stede leenge for — PDO fungerer blot som en samlet moralsk forklaring, hvor barnets adferd og

foreeldrenes opdragelse demmes samtidigt.

Det tidligere omtalte debatindlaeg fra Schmidt-Nielsen refererer en episode, hvor et foreldrepar i en
Aula-besked om deres datters ADHD-diagnose forst fandt det nedvendigt 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 foraldrene for PDO-

betegnelsen og den tilherende moralske fordemmelse.

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



62

Diagnoser kan vaere nedvendige, fordi de kan beskrive bestemte vanskeligheder og pege pé relevant
stotte. Det etiske problem er derfor ikke, at barn med ADHD eller autisme modes med stotte og
forstaelse. Dette betyder heller ikke, at greenseoverskridende adfzerd skal accepteres, eller at voksne
ikke kan stille krav til bern og foraldre. Pointen er, at greensesatning og forstaelse ikke udelukker
hinanden. En adfeerd kan godt standses, samtidig med at man undersgger, hvad adfaerden er udtryk

for, og hvilken stette barnet har brug for.

Problemet opstar derimod, hvis stette og forstielse forst vurderes berettiget, nar barnets adfeerd kan
forbindes med en anerkendt diagnose. Den moralske skelnen har dermed konkrete paedagogiske
konsekvenser: Nogle bern forstas primaert som bern, der skal hjelpes, mens andre forstés primaert

som bern, der skal korrigeres.

Boarnesyn som relationsath@ngig ansvarsplacering

Et andet spergsmédl handler om hvorvidt det overhovedet forholder sig sdledes, at mennesker
tilslutter sig ét bestemt barnesyn, eller om fortolkningen af berns adferd i virkeligheden er

kontekstathengig og relationsathengig.

Et tenkt eksempel kan illustrere denne forskel: Laura kommer hjem og fortaller, at hun ikke kunne
koncentrere sig 1 undervisningen, fordi Ulla fra klassen larmede, afbred lereren og blev ved med at
tale til Laura, selv om de skulle arbejde hver for sig. Ud fra Lauras fortelling kan foraelderen hurtigt

forsta Ulla som uopdragen, hensynsles eller som et barn, der mangler tydeligere granser.

Hvis foralderen derimod fik besked fra skolen om, at Laura selv havde larmet, afbrudt leereren og
forstyrret en anden elev, ville foraelderen méaske i hgjere grad sperge ind til mere kontekst — om
Laura var tret, om opgaven var uklar, om Ulla havde gjort noget forinden, om lareren havde
héndteret situationen uhensigtsmaessigt, eller om skolens rammer gjorde det vanskeligt for Laura at
deltage. Pointen er ikke, at Laura tager fejl, men at foraelderen i det forste tilfelde kun meder
situationen gennem Lauras fortelling, mens Lauras egen adfaerd 1 det andet tilfelde lettere

undersoges gennem flere mulige forklaringer.

Forskellen kan skyldes, at forelderen ganske enkelt kender mere til sit eget barns situation. Men
den kan ogsa skyldes, at barnets adferd samtidig bererer forelderens egen moralske position. Hvis
Lauras adferd forstds som tegn pa darlig opdragelse, impliceres foreldrene ogsa. I den forstand

inddrages konteksten ikke udelukkende, fordi man ved mere, men ogsa fordi man har noget pa spil.
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Det er relativt let at have et anerkendende bernesyn over for det barn, man selv forsegger at forsta.
Det bliver vanskeligere, nar forstdelsen skal udstrackkes til det barn, der forstyrrer eller begrenser
ens eget barn. Dette kan indikere, at bernesyn ikke kun fungerer som konkurrerende

klassifikationer, men ogsa kan bruges til at forklare berns adfzerd forskelligt alt efter relationen til

barnet.

Det etiske spargsmal er derfor ikke kun, hvilket barnesyn voksne tilslutter sig, men hvordan
forstéelsen af borns adfaerd @ndrer sig, alt efter om der er tale om eget barn eller andres bern, og om

ansvaret placeres hos barnet, foreldrene, laereren eller skolens rammer.

Er handlinger altid en afspejling af holdninger?

Et tredje perspektiv er, om menneskers holdninger og verdier nedvendigvis afspejles i deres
handlinger. Ligesom der kan vaere forskellige menneskesyn og vaerdimessige forstaelser af
mennesker, er det formentlig ikke sadan, at egne vardier altid afspejles direkte i ens handlinger.
Man kan have et etisk ideal om at mede andre med forstaelse, respekt og &benhed, men alligevel

handle anderledes 1 konkrete situationer preget af pres, bekymring, afmagt eller konflikt.

Dette er relevant i forhold til bernesyn, fordi et bernesyn ikke kun kan forstds som en holdning,
man tilslutter sig abstrakt. Det ma ogsa undersegges som noget, der skal omsattes i konkrete mader
med bern. I det konkrete made er barnet ikke kun en generel kategori, men et bestemt barn 1 en

bestemt situation, med konkrete reaktioner, stemme, sarbarhed og adfzerd.

Mentalisering kan her bruges til at belyse, hvorfor det kan vere vanskeligt at handle 1
overensstemmelse med et inddragende barnesyn 1 konkrete pressede situationer. | Mentalisering i
organisationen beskrives mentalisering som evnen til at forsta egne og andres handlinger som
forbundet med mentale tilstande som folelser, behov, intentioner, grunde og oplevelser af
situationen (Rasmussen & Hagelquist, 2016, s. 17). Hvis en voksen skal handle 1 overensstemmelse
med et inddragende bernesyn, kraever det derfor ikke kun, at den voksne principielt mener, at bern
skal medes med forstielse. Det kreever ogsa, at den voksne 1 situationen kan fastholde barnets
perspektiv som relevant. Nar denne evne svaekkes, kan barnet lettere fremsta som besverligt,
egoistisk eller uopdragent, frem for som et barn, hvis adfzerd kalder pa undersogelse af, hvad barnet

oplever eller har brug for. Dette kan kaldes mentaliseringssvigt, hvilket is@r kan forekomme, nér
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man oplever mangel pa ressourcer eller star i en situation, man ellers normalt ville kunne handtere

(Rasmussen & Hagelquist, 2016, s. 24-25).

Denne pointe er vigtig, fordi den nuancerer forholdet mellem bernesyn og handling. Hvis en voksen
ikke handler 1 overensstemmelse med et inddragende bernesyn, behgver det ikke kun skyldes, at
den voksne “i virkeligheden” har et andet bernesyn. Det kan ogsé skyldes, at den konkrete situation
gor det vanskeligt at fastholde barnets perspektiv. Omvendt kan sddanne forhold heller ikke uden
videre fritage den voksne for ansvar. De viser snarere, at bernesyn ikke kun er et spergsmal om
holdninger, men ogsa om de betingelser, der gor det muligt eller vanskeligt at handle i

overensstemmelse med dem.

Samtidig viser skolesammenhange, at forstielse af ét barn ikke kan sté alene, fordi der ofte er flere
berns behov pé spil. Det barn, der forstyrrer undervisningen, har krav pé at blive medt som et barn,
hvis adfeerd kan have en baggrund. Men det barn, der forstyrres, har ogsa krav p4, at voksne sikrer

ro, tryghed og mulighed for deltagelse.

Det afgerende bliver derfor ikke at vaelge mellem forstaelsen af det barn, der forstyrrer, og hensynet
til det barn, der forstyrres. Det afgerende bliver, om voksne har tid, handlemuligheder og
institutionel stotte til bdde at undersoge baggrunden for den ene elevs adferd og beskytte den anden
elevs mulighed for ro, tryghed og deltagelse. Dermed kan forholdet mellem bernesyn og handling
ikke reduceres til, om voksne tilslutter sig “det rigtige bernesyn”. Det mé ogsa vurderes, om de
konkrete peedagogiske rammer gor det muligt at handle forstdende, greensesattende og ansvarligt pa

samme tid.

Boarnesyn og begrundelsesansvar

Synet pd bern er dynamisk og foranderligt, men dynamisk betyder ikke vilkérlig. Nér
klassifikationer far betydning for paedagogiske og politiske beslutninger, bliver det nedvendigt at
sperge, hvordan de begrundes, og hvilken status de tillegges. Moralske, erfaringsbaserede og
forskningsbaserede forstaelser kan alle indga legitimt i en offentlig debat, men de ber ikke uden
videre tilleegges samme begrundelsesstatus, ndr de bruges til at forklare berns adferd eller begrunde

paedagogiske og politiske handlinger.

Hackings forstaelse af hiuman kinds viser, at ssmme menneskekategori kan blive genstand for

konkurrerende klassifikationer. Det betyder imidlertid ikke, at alle klassifikationer ber behandles
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som lige velbegrundede. I en akademisk sammenhaeng ma der skelnes mellem holdninger, moralske
vurderinger, praksiserfaringer og forskningsbaseret viden. Hvis denne skelnen ophaves, bliver det
uklart, hvorfor humanistisk, psykologisk og samfundsvidenskabelig forskning overhovedet skulle

tilleegges serlig 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 far samme status (Birkler, 2026°). En af bogens pointer er, at
debatkulturen ofte praeges af polarisering, fordi argumenter i stigende grad erstattes af holdninger
(Birkler, 2026). Pointerne er relevante i forhold til den analyserede debat om bern, fordi bernesyn
her flere steder formuleres som normative positioner, man kan tilslutte sig eller afvise, snarere end
som péastande der md begrundes vidensmassigt. I et debatforum kan forskellige erfaringer med bern
vare legitime bidrag til en demokratisk debat. Det problematiske opstar, nér klassifikationer af bern

far praktisk og politisk gennemslagskraft uden at deres vidensgrundlag tydeliggeres.

Dermed bliver speargsmalet ikke kun, hvilke bernesyn der findes i debatten, men hvilken
begrundelsesstatus de forskellige klassifikationer far, ndr de bruges til at forklare berns adferd og
begrunde padagogiske eller politiske handlinger. Det indebarer et ansvar for voksne, fagpersoner
og politikere for at tydeliggere, hvornér en klassifikation bygger pa forskning, praksiserfaring,
personlig holdning eller moralsk vurdering, fordi klassifikationen fér betydning for, hvordan bern

forstas og behandles.

Er det muligt at undgd generaliseringer?

De tre analyser har vist, at bernesyn kan fungere som generaliserede fordomme, klassifikationer og
interpellationer. Pé tvers af de analyserede tekster forstds barnet ikke kun som et konkret barn, men
ogséd gennem generelle forestillinger om, hvad bern er, hvad deres adferd betyder, og hvilket ansvar
voksne har over for dem. Begrebet bernesyn anvendes 1 opgaven ikke som en negativ betegnelse,
men som en samlebetegnelse for forstaelser af bern som gruppe, pd samme méde som menneskesyn
betegner grundleggende forstaelser af mennesker. Opgavens kritik retter sig derfor ikke mod, at
voksne overhovedet har forstaelser af bern, men mod de tilfelde, hvor sddanne forstaelser far

karakter af faste forklaringsrammer, der bruges til at fortolke berns adferd og placere ansvar.

¢ Da bogen er anvendt som e-bog uden stabile sidetal, angives henvisningerne uden sidetal.
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Generaliseringer om bern kan nappe undgés. De findes i offentlig debat, paedagogisk praksis,
forskning og politiske beslutninger. Forskellen mellem at tale om bern generelt og at mede et
konkret barn bliver derfor central. I offentlig debat tales der ofte i generelle termer, og her kan
barnets adfzerd lettere bestemmes pa forhand som udtryk for vilje, karakter, opdragelse,
funktionsnedsettelse, mistrivsel, behov eller manglende tilpasning. I medet med et konkret barn
kan den generelle forstielse derimod praves mod situationen: Hvad skete der? Hvilke voksne og
bern var involveret? Hvilke rammer handlede barnet inden for? Hvad forsegte barnet at opna eller

undgd?

Med Gadamer kan dette forstas som et spergsmal om fordomme: Barnet medes ikke neutralt, men
gennem en forudgaende forstaelse. Det etiske problem er derfor ikke, at voksne overhovedet
anvender fordomme eller generaliseringer. Problemet opstér, nir den forudgdende forstielse bliver
sa fast, at barnets konkrete situation, stemme og reaktioner ikke leengere kan korrigere den voksnes

forstaelse af, hvad der er pa spil.

Dette er etisk vaesentligt, fordi det som regel er voksne, der har definitionsmagten. Det er voksne,
der i mange sammenhange afger, hvad barnets adferd betyder, og hvordan der ber reageres pa den.
Uanset om barnets adfard forstas som greensesegning, manglende opdragelse,

funktionsnedsettelse, mistrivsel eller behov, bringes en generel kategori i anvendelse pa en konkret
situation. Pointen er derfor ikke, at voksne kan undgé sadanne kategorier. Pointen er, om kategorien
forbliver dben for korrektion, nér den meder det konkrete barn, eller om den kommer til at afgere pa

forhénd, hvad barnet er, og hvad barnets adfard betyder.

Metodekritik — opgavens begransninger

Som det blev praeciseret i metodeafsnittet, underseger opgaven bernesyn som et filosofisk fenomen

gennem et afgraenset materiale og tre teoretiske perspektiver. Analysen kan derfor vise, hvordan
bestemte forstdelser af barn kommer til udtryk i de valgte tekster, og hvordan disse forstaelser kan
fortolkes som fordomme, klassifikationer og interpellationer. Den kan derimod ikke vise, hvordan
bernesyn fungerer i alle paedagogiske sammenheange, hvordan konkrete bern oplever at blive medt,

eller hvilke faktiske virkninger bestemte bernesyn har.
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Da de to interviewtekster er udvalgt som kontrasterende nedslag i en polariseret debat, er det
samtidig en begransning, at materialet kan f4& modsatningerne til at fremsta skarpere, end de

nedvendigvis er uden for den polariserede debat.

Analysen angar offentlige tekster og udtalelser om bern, ikke en psykologisk vurdering af de
enkelte aktorers intentioner eller samlede menneskesyn. Nér opgaven taler om, at bernesyn kan fa
betydning for, hvordan bern forstds, medes eller positioneres, er der derfor tale om en filosofisk
analyse af mulige betydningssammenhange 1 materialet, ikke en empirisk undersogelse af konkrete

berns selvforstaelse eller voksnes faktiske handlinger.

Som det blev udfoldet i de indledende hermeneutiske refleksioner i forste analysedel, indgar
fortolkerens egen forforstdelse i analysens grundlag. Refleksionen over egne fordomme betyder
imidlertid ikke, at fordommene kan elimineres fra analysen. Den gor nogle af analysens
forudsetninger synlige, men andre laesninger kunne have fremhavet andre citater, ssmmenhange

og aspekter af de analyserede bernesyn.

Opgaven anvender selv generelle begreber som “bern”, “barnet”, “bernesyn” og “voksne”. Den kan
derfor ikke stille sig uden for de generaliseringer, den undersoger. Dette er en metodisk
begraensning, men ogsa en del af opgavens problemfelt, fordi opgaven netop underseger, hvordan

generaliserede forstdelser af bern far betydning for fortolkningen af konkrete bern.

En anden begraensning er, at opgaven ikke foretager en selvstendig empirisk undersogelse af borns
egne perspektiver pa bernesyn. Fra et adultismeperspektiv kan dette ogsa rettes som kritik mod
opgaven selv, idet den underseger forstaelser af bern uden systematisk at inddrage bern som talende
subjekter. De elevperspektiver, der inddrages i del 3, bruges alene som eksempler pa, hvordan
elever kan beskrive madet med skolen, og danner ikke grundlag for en bredere undersogelse af
berns egne erfaringer. Denne begransning mé dog ses i sammenhang med opgavens genstandsfelt:
Opgaven undersoger ikke bern som sddan, men barnesyn som fenomen, dvs. de forstéelser af bern,
der kommer til udtryk i offentlige og institutionelle ssmmenhange. Et systematisk barneperspektiv
ville derfor kunne nuancere og udfordre analysen, men ville samtidig udgere en anden undersogelse
end den, der foretages her. Opgaven ber derfor leeses som et forsgg pa at undersege bernesyn som
filosofisk fanomen gennem et afgrenset materiale, ikke som en endelig bestemmelse af, hvad

bernesyn er, eller som en praksisanvisning for, hvordan voksne ber made bern.
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Konklusion

Specialet har undersegt, hvordan fenomenet bernesyn kan forstés filosofisk med afsat i en
hermeneutisk analyse af to konkrete interviewtekster fra den offentlige debat, og hvordan de
fremanalyserede forstéelser af bern kan fortolkes som klassifikationer og interpellationer.
Undersogelsen har desuden diskuteret, hvilke etiske problemstillinger der kan vise sig, nir bernesyn

far betydning for voksnes vurdering af berns adfzrd og placering af ansvar.

Den hermeneutiske analyse viste, at de forstaelser af born, der kommer til udtryk i de to
interviewtekster, kan fortolkes som udtryk for forskellige forstaelseshorisonter. I Tesfaye-
interviewet forstas barnet primart gennem elevrollen, faellesskabets spilleregler, autoritet og
konsekvens. Barnets adfzerd knyttes til greensesegning, tilpasning og opdragelse, og det
praskriptive niveau peger pa tydelige rammer, hdndhavelse og konsekvenser som relevante mader
at mede barnet pa. I Klinge-interviewet forstds barnet derimod som et menneske med
grundleggende behov, hvis adfaeerd ma forstas i relation til barnets konkrete situation, relationer og
rammer. Her bliver voksnes opgave ikke forst og fremmest at regulere barnet, men at undersoge,

hvad barnets adfaerd kan vere udtryk for.

Analysen viste samtidig, at begge tekster rummer forudgaende og til dels generaliserede forstaelser
af bern, men at fordommene i Klinge-teksten fremstar mere dbne over for en underseggelse af
barnets situation. Det etisk afgerende er derfor ikke, om voksne kan mede bern uden fordomme.
Spergsmélet er snarere, om fordommene forbliver dbne for at blive udfordret af det konkrete barn

og den konkrete situation, eller om de pa forhdnd fastlegger, hvad barnets adfzerd betyder.

Med Hacking blev de fremanalyserede forstdelser af bern fortolket som klassifikationer. Her blev
“barn” forstiet som en dynamisk menneskekategori, der ikke alene kan bestemmes biologisk eller
juridisk, men ogsa formes gennem historiske, sociale og videnskabelige beskrivelser. Barnesyn kan
pa den baggrund forstds som klassifikationer, der far betydning for, hvordan berns adferd forklares.
Den samme adfaerd kan forstds som udtryk for manglende opdragelse, vilje eller moralsk ansvar,
men den kan ogsd forstds som udtryk for mistrivsel, behov, relationelle vanskeligheder eller
utilstreekkelige rammer. Dermed far klassifikationen betydning for, hvilke former for respons der

fremstar relevante: sanktion, korrektion, undersegelse, stotte eller hjalp.

Med Butler blev barnesyn fortolket som interpellationer. Analysen viste, at bernesyn ikke kun
virker gennem direkte betegnelser af barn, men ogsd gennem institutionelle rammer, paedagogiske

praksisser og offentlig debat. Folkeskolelovens formélsparagraf kan forstds som en institutionel
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ramme, hvor barnet tiltales som elev med bestemte formal, rettigheder og pligter.
Elevperspektiverne viste, at maden barnet medes pa i skolens praksis, kan fa bade positiv eller
negativ betydning for barnets mulighed for deltagelse. Analysen af PDO viste, hvordan en offentlig
betegnelse kan placere bern og dets foreldre 1 en moralsk kategori, hvor barnets adfard ses som et
direkte resultat af darlig opdragelse. Analysen viser hvordan bernesyn afspejles i samfundet gennem

lovgivning, pedagogik, diskurs og betegnelser.

De mulige etiske problemstillinger viser sig is@r i forholdet mellem voksnes definitionsmagt,
vurderingen af berns adfaerd og placeringen af ansvar. Barnesyn formuleres ofte af voksne og far
betydning i institutioner, der ligeledes er etableret og forvaltet af voksne, og derfor er det vaesentligt
at voksne er sig bevidste om dette ansvar og om bernesynets betydning i relation hertil. Problemet
er ikke nedvendigvis at bern forstds gennem generelle kategorier. Problemet opstar, nar voksnes

forstaelser far karakter af selvfolgelige definitioner.

Undersogelsen har vist, at problemdefinition og ansvarsplacering hanger tet sammen. Nér en
adferd forst defineres som problematisk, bliver det afgerende, hvad problemet menes at besta 1, og
hvor forklaringen segges. Hvis adfzerden forstas som darlig opdragelse, placeres ansvaret ét sted.
Hvis adfzerden forstds som udtryk for mistrivsel, stottebehov eller institutionelle rammer, placeres
ansvaret et andet sted. Bernesyn far dermed etisk betydning, fordi de ikke blot beskriver barnet,
men ogsd medvirker til at afgere, hvem der forventes at handle, og hvilken handling der fremstar

rimelig.

Diskussionen viste endvidere, at forstaelse og stette kan blive ulige fordelt, hvis de forst vurderes
berettigede, ndr barnets adfaerd kan forbindes med en anerkendt diagnose. Det etiske problem er
ikke, at bern med diagnoser mgdes med stotte og forstaelse, men hvis bern uden en séddan forklaring
efterlades 1 en moraliserende kategori. Samtidig viste diskussionen, at bernesyn ikke altid fungerer
som faste holdninger, voksne enten har eller ikke har. Voksnes fortolkning af berns adfaerd kan
@ndre sig efter relation, kontekst og ansvarsplacering, og der kan vere forskel péd de verdier,

voksne tilslutter sig, og de handlinger, der praktiseres 1 konkrete situationer.

Samlet har de tre filosofiske perspektiver bidraget til en storre forstielse af fenomenet bernesyn. I
det analyserede materiale er der tale om forstaelser af bern, som primert formuleres af voksne, og

som kan fi betydning for, hvordan barnet beskrives, vurderes, mades og placeres ansvarsmeessigt.
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Boarnesyn er ikke nedvendigvis problematiske 1 sig selv. Tvaertimod kan bernesyn ogsé have positiv
betydning, nar de bidrager til, at barnet medes med tillid, stotte og opmarksomhed pa dets konkrete
situation, relationer og rammer. Men bernesyn kan have etiske implikationer, hvis de fungerer som

faste og selvfolgelige forklaringsrammer, der far politisk, paedagogisk og konkret betydning for

barnets liv.
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