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M
obbning definieras vanligen som 
kränkande eller aggressivt bete-
ende som upprepar sig över tid 
och riktar sig mot individer som 
har en lägre eller svagare posi-

tion än utövarna. I många fall är det ett strate-
giskt beteende som hjälper mobbare att tillfreds-
ställa sina behov av dominans och erhålla makt 
och social status [1]. Elever som kan identifieras 
som typiska och centrala gruppmedlemmar är 
oftare engagerade i mobbning än andra. De som 
mobbar andra är visserligen mindre omtyckta 
men har ofta hög social status, och elever med 
hög status löper mindre risk att själva bli mobba-
de. De som blir utsatta för mobbning är vanligtvis 
de som har minst vänner och lägst social status i 
klasserna. 

För att förstå mobbning behöver man beakta 
och analysera såväl individuella som sociala och 
kontextuella faktorer. I skolkontexten kan mobb-
ning bland annat associeras med konstituerande 

Vid mobbning i skolmiljö !nns det, förutom de som initierar mobbning 
och de mobbade, även andra elever som på olika sätt är inblandade. För 
att förstå mobbning behöver man beakta och analysera såväl individuella 
som sociala och kontextuella faktorer, skriver här biträdande professor  
Robert "ornberg i del två i gästforskningsserien.

av kamratgrupper, sociala normer, grupptryck, 
skapande av kohesion, makt, social hierarki, stig-
ma, social kategorisering, skol- och klassklimat [1]. 
När mobbning äger rum i skolan är vanligtvis även 
andra elever närvarande och ser vad som händer. 
Utöver de som initierar mobbning och de som blir 
mobbade finns det med andra ord andra elever 
som på olika sätt är inblandade i mobbningen. 

De olika sociala roller som uppstår i mobb-
ningssituationer har kallats för deltagarroller [2]. 
De uppstår i det sociala samspelet och avgörs både 
av individernas egna dispositioner och av sociala 
förväntningar i gruppen. Mot bakgrund av denna 
forskning beskrivs sex deltagarroller där de fyra 
sista beskriver olika sätt att agera på om man blir 
vittne till mobbning:

 Offren: att bli utsatta för mobbning.
 Mobbarna: att aktivt initiera och leda  

mobbning.
 Medhjälparna: att ansluta sig till mobbare.
 Förstärkare: att uppmuntra och förstärka 

I den andra delen av forskningsserien om 
psykologi och skola är det gruppsykologis-
ka perspektivet i fokus. Robert !ornberg, 
biträdande professor i pedagogik vid 
Linköpings universitet, beskriver de sociala 
roller som uppstår vid mobbningssituatio-
ner och redogör för varför både individuel-
la och kontextuella faktorer måste beaktas 
för att förstå mobbning. 

Gästredaktören och psykologen  
Gunilla Guvå lyfter i sin text fram bristen 
på forskning om det gruppsykologiska per-
spektivet i skolan, vilket riskerar att åsikter 
som saknar vetenskapligt stöd – exempelvis 
om klasstorlekens betydelse – lyfts fram i 
debatten. 

En faktor som har vetenskapligt stöd är 
lärarens betydelse i klassrummet.

Gunilla Guvå
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mobbningen genom att skratta och heja på mob-
barna.

 Passiva vittnen: att hålla sig undan och inte ta 
ställning för någon part.

 Försvararna: att ingripa för att hjälpa den ut-
satte.

Vittnenas roll 
Observationsstudier indikerar emellertid att ele-
ver som blir vittnen till mobbning sällan tar rollen 
som försvarare. Samtidigt har forskning visat att 
mobbning hänger samman med hur elever som ser 
mobbning beter sig. Mobbning är mer förekom-
mande i skolmiljöer där elever som blir vittnen 
till mobbning i högre grad beter sig på sätt som 
uppmuntrar eller förstärker mobbningen medan 
mobbning är mindre förekommande i skolmiljöer 

där elever som blir 
vittnen är mer be-
nägna att säga ifrån 
och försvara offret 
[3]. Om elever dess-
utom upplever ett 
grupptryck att man 

inte ska hjälpa den utsatte i mobbning så är också 
sannolikheten mindre att de faktiskt hjälper off-
ret när de blir vittnen till mobbning. 

Vilka normer om mobbning som är utbredda i 
klassen eller kamratgruppen sammanhänger med 
både förekomst av mobbning och hur elever age-
rar om de ser mobbning. Elever är mer engagera-
de i mobbning när det i gruppen finns en allmän 
norm som påbjuder mobbning.

I vilken utsträckning mobbning bortrationalise-
ras, rättfärdigas eller förminskas har också bety-
delse för hur elever som ser mobbning beter sig. 
Begreppet moraliskt disengagemang används för 
att referera till en uppsättning sociala och psyko-
logiska processer genom vilka individer kan fjär-
ma sig från humana handlingar och istället bete 

sig inhumant utan att känna ånger, skuld eller 
självklander [4]. Moraliskt disengagemang inne-
fattar enligt den här studien en eller flera av föl-
jande mekanismer: 

Moraliskt rättfärdigande: att en inhuman eller 
kränkande handling rättfärdigas genom att åbero-
pa goda syften, mål eller intentioner (till exempel 
”det är rätt att frysa ut en person som skapar dålig 
stämning i gruppen”).

Förskönande omskrivningar: att använda ord 
för att benämna ett negativt beteende på ett sätt 
så att beteendet låter mindre negativt eller mer 
positivt och respektabelt (till exempel ”det är inte 
mobbning, vi ’skojar’ ju bara med honom”).

Fördelaktig jämförelse: att få en dålig handling 
att verka mindre dålig genom att jämföra den med 
en värre handling (till exempel ”det är ju inte så 
farligt att retas lite med en person om man jämför 
med att misshandla en person”).

Ansvarsförskjutning: att uppleva eller mena 
att man själv inte har något personligt ansvar för 
beteendets konsekvenser eftersom man enbart 
följer direktiv, påbud eller normer från en eller 
flera andra (till exempel ”ja, men skyll inte på mig, 
det var ju han som sa att jag skulle göra så”).

Ansvarsdiffusion: att närvaron eller delaktig-
heten av en grupp skymmer det personliga ansva-
ret eller späder ut det i gruppen (till exempel ”det 
är väl inte mitt ansvar när det finns flera andra 
personer här som skulle kunna göra något åt sa-
ken”, eller ”man kan ju inte skylla på mig, vi är ju 
en hel grupp”).

Förvränga konsekvenserna: att minimera, ig-
norera eller förvränga beteendets negativa eller 
illagörande effekter (till exempel ”att bli retad är 
väl inte så farligt, lite får man väl tåla”, eller ”det är 
väl ingen som tar skada av det, det är ju bara ord”).

Dehumanisering: att inte se eller erkänna per-
sonens mänskliga kvaliteter och lika värde utan 
att istället betrakta offret som en lägre stående 

”Vittnen till mobbning 
tar sällan rollen  
som försvarare”

GÄSTFORSKNINGSSERIE: PSYKOLOGI & SKOLA
Gästredaktör Gunilla Guvå 

Brist på forskning om gruppsykologiska perspektiv

Det saknas nästan helt forskning 
om gruppens betydelse för hur 
enskilda känner sig, beter sig 

och fungerar såväl känslomässigt som 
kognitivt, när det gäller skolan. Fokus 
inom forskningen har på senare tid rik-
tats mer mot den relation som ele ven 
utvecklat i förhållande till läraren [7, 10, 

11], vilket i och för sig är oerhört viktigt 
i sammanhanget, men som alltid hand-
lar det inte om antingen eller, utan om 
både och! Med ett Vygotsky-perspektiv 
skulle man kanske till och med kunna 
se gruppen som ”huvudet högre”, och 
att den enskilde eleven i social interak-
tion med en grupp kan få till stånd den 

utvecklingszon som ger förutsättningar 
för lärande av ny kunskap. Gruppen kan 
med detta synsätt ses som ett stöd för 
elevers lärande och inte som det van-
ligtvis anses vara, ett hinder för den en-
skilde elevens kunskapsutveckling. 

Den psykolog som ska tillföra forsk-
ningsbaserad kunskap till skolan har 
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och mindre värd person. I ett antal studier har 
man exempelvis funnit att elever som utsätts stig-
matiseras genom att stämplas eller konstrueras 
som udda, annorlunda eller avvikande.

Att skylla på offret: att tillskriva offret orsaken 
sitt eget lidande (till exempel ”ja, men hon får ju 
skylla sig själv…”; ”har man på sig sådana kläder är 
det ju ens eget fel om man blir mobbad”).

Betydelsen av moraliskt disengagemang
Moraliskt disengagemang är positivt associe-
rat med såväl mobbning [5], som att bete sig som 
medhjälpare eller förstärkare i samband med att 
bli vittne till mobbning [6, 7]. I kontrast till detta 
återfinner vi oftare låg grad av moraliskt disenga-
gemang hos elever som försöker hjälpa den utsatte 
men även hos elever som förblir passiva åskådare 
[7] om de känner skuld för att de ingenting gör [8]. 

I en svensk studie fann forskarna att bland me-
kanismerna för moraliskt disengagemang spelade 
låg grad av ansvarsdiffusion, dehumanisering och 
att skylla på offret störst roll när det gällde att ta 
rollen som försvarare i mobbningssituationer [9]. 
Både individuellt moraliskt disengagemang och 
utbredning av kollektivt moraliskt disengagemang 
i klassen associeras med mobbning [6]. Även om 
elever inte rättfärdigar eller bortrationaliserar 
den mobbning som de blir vittne till är det inte sä-

kert att de ingriper eftersom ett sådant beteende 
kan vara riskfyllt. Man kan vara rädd för att göra 
bort sig inför de andra eller att själv bli utsatt. I en 
svensk studie fann vi hos elever med låga nivåer av 
moraliskt disengagemang att det som skilde mel-
lan att uppträda som passivt vittne och att försöka 
hjälpa den utsatte var graden av självtillit i den egna 
förmågan att kunna hjälpa mobboffer [7]. En låg so-
cial status i klassen försvårar också möjligheterna 
för elever att ta rollen som försvarare. Självtillit i 
att motverka mobbning kan man dock arbeta med 
på gruppnivå. Den kollektiva tilliten bland lärare 
och elever att tillsammans motverka mobbning är 
negativt associerat med mobbning [10]. 

I skolor och klassrum som kännetecknas av po-
sitiva, varma och stödjande lärar-elevrelationer 
har mobbning dessutom visat sig vara mindre fö-
rekommande [1]. Att utveckla ett positivt, varmt 
och omtänksamt skol- och klassklimat där mobb-
ning inte förstärks av hur andra närvarande ele ver 
reagerar utan istället motverkas genom att ele ver 
bemöter mobbning med socialt ogillande och 
återkommande tar parti för den utsatte bör utgöra 
en central del i det preventiva antimobbningsar-
betet – i synnerhet om man betraktar beteendet 
som en funktion av kontexten. 

ROBERT THORNBERG
Biträdande professor i pedagogik
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dock inte mycket till vetenskaplig 
grund att stå på när det gäller det grupp-
psykologiska perspektivet, med risk 
för att hemfalla åt åsikter av olika slag 
gällande exempelvis klasstorleken som 
avgörande för hur grupper fungerar. 
Och antalet elever i en klass har också 
kommit att bli den stora frågan när det 

gäller hur klasser fungerar, utan att vi 
egentligen vet om eller hur det påver-
kar gruppens dynamik eller klassrums-
klimatet, som vi dock vet har betydelse 
för den enskilda elevens prestationer i 
skolan [7].  

Enligt studien har klasstorleken li-
ten betydelse medan de mest kraftfulla 

faktorerna kan relateras till klimatet i 
klassrummet. Orsaken till avsaknad av 
forskning inom detta område kan vi 
bara spekulera i, men en anledning är 
säkert svårigheter att forska om kom-
plexa fenomen som gruppers dynamik 
på ett mer vetenskapligt sätt.

Med hjälp av klassrumsobservatio-
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ner har klassrummets dynamik stude-
rats och visat att det sociala spel som 
förekommer mellan elever i en klass är 
en betydande del av det som händer i 
klassrummet och att det kan handla om 
såväl mer negativa processer, som i sin 
mest destruktiva form kommer till ut-
tryck i form av mobbning av olika slag, 
som av processer med stort pedago-
giskt värde när det handlar om elevers 
utbyte av kunskap [3]. 

Klasstorlek eller läroämne saknade 
betydelse för elevernas sociala utbyte 
av lektionerna eller hur mycket man lär 
sig på lektionerna [6]. I stället handlade 
det om lärarens arbetsformer, som i sin 
tur påverkade elevernas möjlighet att 
utbyta tankar kring det som avhandlats 
på lektionen. Elever na tillgodogjorde 
sig det läraren förmedlade bäst där de 
fått möjlighet att arbeta tillsammans 
med sina kamrater. 

Samtidigt visar dessa studier att det 
gruppinriktade arbetssättet minskat 
till förmån för mer individualiserade 
arbetsformer, som kommit att ersätta 
den traditionella klassundervisningen. 
Dessa individinriktade arbetsformer 
har i sin tur tagit sig olika uttryck som 
läromedelsstyrda uppgifter i form av 
standardiserade fylla i-övningar, vilka 

läraren ägnar sig åt att administrera i 
stället för att förmedla kunskap alter-
nativt ”eget arbete”, som kräver mer av 
elevens eget ansvar för att planera – en 
utveckling från läraren och katedern 
till eleverna och deras bänkar. 

Denna utveckling från klassunder-
visning till ett alltmer individualiserat 
arbetssätt innebär att läraren alltmer 
blir en administratör och att de som 
inte klarar av att hantera lärandet i 

denna form, an-
tingen ”sitter och 
drömmer”, bör-
jar vandra eller 
syssla med annat 
– med risk för ök-
ande sociala klyf-

tor [1, 5]. Genom minskning av så kallad 
klassundervisning har läraren förlorat 
som kunskapsförmedlare och möjlig-
heterna till det ”kollektiva samtalet” 
minskat.

Läraren som gruppens ledare
I en forskningsöversikt [7] betonas 
betydelsen av klassrumsklimatet som 
en viktig påverkansfaktor för elevers 
lärande och kunskapsinhämtning. Le-
darskapet i klassrummet anges också 
som en del i detta sammanhang. Ledar-
skapets betydelse för det sociala klima-
tet i en grupp har bland annat studerats 
av Kurt Lewin på 1950-talet, då intres-
set för gruppsykologisk forskning fick 
ett uppsving bland annat på grund av 
honom [6, 9]. 

I en av hans studier utsattes barn-

grupper för olika slags ledarskap som 
inte föga överraskande visade på stora 
skillnader i gruppklimatet mellan en 
så kallat demokratiskt styrd grupp och 
en så kallat auktoritärt styrd grupp. 
I den förstnämnda talade barnen om 
”vi” och ”våra saker”, medan man i 
den sistnämnda pratade om ”jag” och 
”mitt”, och där skapades även synda-
bockar. Lewin fick senare idén om en 
tredje ledarstil som han benämnde ”låt 
gå-ledarskap”, som var mer passiv och 
inte lade sig i, medan det demokratiska 
ledarskapet var mer aktivt [8, 9].

Lärarens betydelse för klimatet i un-
dervisningssituationen har även kom-
mit att betonas på senare tid av den ame-
rikanske/israeliske psykologen Haim 
Ginott i hans bok Teacher and Child från 
1972 [2] och nyligen även forskats på av 
Shane Harvey och Ivan Evans från Nya 
Zeeland.

De har i sina studier av erkänt duk-
tiga lärare dragit slutsatsen att viktiga 
förmågor i detta sammanhang bland 
annat var förmågan att skapa tillits-
fulla relationer till ele verna, vilket de 
beskriver i sin bok från 2012 Warming 
the Emotional Climate of the Primary 
School Classroom [2]. Ytterligare ett 
exempel är det interventionsprogram 
för lärare som forskare i USA (Jennings 
& Greenberg, 2011) utvecklat. CARE 
(Cultivating Awareness and Resilien-
ce in Education.) har även utvärderats 
med lovande resultat [2].

GUNILLA GUVÅ 
Psykolog och gästredaktör

”Klasstorlek saknade betydelse 
för hur mycket man lär sig”


