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Elever som hjälper utsatta för mobbning:
Aspekter i skolmiljön som kan spela roll

Robert Thornberg Institutionen för beteendevetenskap och lärande (IBL),
Linköpings universitet

När mobbning äger rum i skolan finns ofta andra elever i närheten som ser vad som
händer. Hur dessa elever reagerar har betydelse för själva förekomsten av mobbning.
I den här artikeln presenteras forskning som undersökt hur en del aspekter av
skolkontexten hänger samman med hur elever som ser mobbning hjälper den
utsatta, förblir passiva eller tar mobbarnas parti. 

Inledning

Mobbning är kränkningar eller trakasserier som sker om och om igen mot en elev som är i ett
maktunderläge gentemot den eller dem som utsätter hen (Hellström et al., 2021). När det inträffar i
skolan är det vanligt att andra elever finns i närheten och ser vad som händer. De kan agera på
olika sätt: som medhjälparesom ansluter sig till den eller dem som mobbar; som förstärkare som
uppmuntrar och förstärker mobbningen genom att skratta och heja på de som mobbar; som 
passiva vittnen som håller sig undan och inte tar ställning för någon part; eller som försvarare
som på olika sätt försöker hjälpa den utsatte (Salmivalli, 2010). Studier har visat att mobbning
hänger samman med hur elever reagerar och agerar när de ser sådana incidenter. Mobbning är
mer förekommande i skolklasser där elever som blir vittnen till mobbning oftare tar mobbarnas
parti och beter sig på sätt som uppmuntrar mobbningen medan den förekommer mer sällan i
skolklasser där elever oftare tar den utsattes parti (Nocentini et al., 2013; Salmivalli et al., 2011).
Därför är det angeläget att ta reda på vad som kan få elever att agera på olika sätt när de ser
mobbning i skolan. 

Forskning pekar på att elever som brukar försvara utsatta när de blir vittnen till mobbning oftare
uppvisar vissa individuella egenskaper. Exempel på detta är högre grad av empati, social
kompetens, ett vänligt sätt, tilltro till sina sociala färdigheter, att känna skuld om de inget gör som
vittnen och tilltro till sin egen kapacitet att kunna hjälpa utsatta för kränkningar. De tenderar också
att vara mindre benägna att rättfärdiga, ursäkta eller bortförklara kränkningar (för en
forskningsöversikt, se Lambe et al., 2019). Individuella faktorer ger dock inte hela bilden utan det
är viktigt att också titta på hur olika kontextuella faktorer hänger samman med hur elever beter sig
när de ser mobbning. I denna artikel kommer jag att sätta fokus på några faktorer i skolkontexten:
kvaliteten på lärar-elevrelationer, antimobbningsnormer i klassen, klassklimatet, klassens
kollektiva moraliska disengagemang och klassens kollektiva tillit till att stoppa kränkningar.

Att ingripa vid mobbning innebär en risk för den som gör det. Elever som mobbar andra är vanligen
mer aggressiva och har ofta hög social status och många vänner medan de som återkommande blir
utsatta brukar ha lägst social status i klassen, få vänner och vara mer ensamma under rasterna.
Trots att de som mobbar i regel har hög social status och mycket inflytande brukar de inte vara
särskilt omtyckta av sina klasskamrater utan snarare tvärtom. Eftersom mobbare ofta befinner sig
högt upp i hierarkin och kan vara snabba med att kränka eller ta till olika former av våld för att
hävda sin position eller för att trycka ner andra kan det dock vara svårt för andra elever att ingripa.

I intervjuer med elever har vi funnit att rädsla för mobbarna, att själv tappa social status, vara den
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”svaga” och bli utsatt för repressalier eller mobbning ofta beskrivs som motiv till att ta mobbarnas
parti, att förbli passiv och att inte hjälpa den utsatte (Forsberg et al., 2014; Strindberg et al.,
2020a, 2020b; Thornberg, Landgren et al., 2018). Därför är det kanske heller ingen slump att
elever som oftare försvarar utsatta brukar ha hög social status och dessutom (och till skillnad från
de som mobbar) vara omtyckta av sina klasskamrater. De har med andra ord vanligtvis ett högt
socialt kapital. Här finns dock en åldersskillnad: statusen brukar vara hög hos de yngre försvararna
medan den är mer genomsnittlig hos de äldre. 

Med tanke på den makt och status som elever som mobbar ofta åtnjuter och den rädsla, oro och
sårbarhet som elever kan känna inför tanken att stå upp för den utsatte så är det problematiskt att
införa ett kamratstödjarsystem där exempelvis två elever i varje klass väljs ut för att ta ett
särskilt ansvar om de ser att andra elever blir utsatta för mobbning eller kränkningar. Eftersom ett
sådant system kan hota elever och elevgrupper med en stark social ställning så kan det bli effektivt
motarbetat (Naylor & Cowie, 1999) där de som har fått rollen som kamratstödjare kan komma att
bli förlöjligade och utsatta för sabotage av andra elever (Cowie, 1998). Utvärderingar har visat att
kamratstödjarsystem är kontraproduktiva och ökar risken för mobbning (Skolverket, 2011; Ttofi &
Farrington, 2011). Det är dessutom en risk att det leder till en så kallad ansvarsförskjutning, det
vill säga att det stora flertalet elever inte känner något eget personligt ansvar för att hjälpa den
utsatte utan lägger ansvaret på de få som är utnämnda till kamratstödjare. Insatser för att öka
andelen som hjälper utsatta och minska andelen som tar mobbarnas parti behöver alltså riktas
mot hela skolklasser och samtliga elever, inte mot ett fåtal. För att kunna utveckla sådana
insatser behöver vi veta mer om vad det är för faktorer i skolmiljön som kan relateras till olika sätt
att agera som vittne till mobbning. Forskare vid Linköpings universitet har varit involverade i en
rad studier som har undersökt detta.

Lärar-elevrelationer

Det tycks av flera skäl vara viktigt att lärare aktivt bryr sig om sina elever, ser dem var och en, och
utvecklar varma, respektfulla, stöttande och omtänksamma relationer till eleverna. Forskning har
funnit att sådana positiva lärar-elevrelationer hänger samman med att elever är mer
studieengagerade och presterar bättre i skolan (Roorda et al., 2017; Roorda et al., 2011), mår
bättre (Sarkova et al., 2014), känner samhörighet med skolan (Allen et al., 2018) och att de i lägre
grad ägnar sig åt stök, bråk och problembeteenden (Lei et al., 2016). Forskning har därtill funnit
att elever som har bra relationer med sina lärare tenderar att i lägre grad mobba andra eller själva
bli mobbade (Bae et al., 2019; Berchiatti et al., 2021; Ertesvåg, 2016; Thornberg et al., 2022).
Lärare som är duktiga på att knyta an till, skapa och upprätthålla positiva, varma och stöttande
relationer med elever har i regel färre problem med mobbning och andra former av kränkningar
bland sina elever (Di Stasio et al., 2016; Dietrich & Cohen, 2021; Thornberg, Wänström, et al.,
2018; Wei et al., 2010). I klasser med sådana lärare tenderar fler elever dessutom känna större
sympati för utsatta (Waasdorp et al., 2019). I motsats till detta har lärare som återkommande
bemöter elever på ett fientligt, hårt och kränkande sätt oftare problem med mobbning och
kränkningar (Banzon-Librojo et al., 2017; Khoury-Kassabri, 2011; Marengo et al., 2018; Wei et al.,
2010). 

Vi har funnit att elever som upplevde mer positiva, varma och stöttande lärar-elevrelationer var
mer autonomt motiverade att hjälpa utsatta för mobbning och mindre motiverade att hjälpa bara
för att gynna sig själva (Iotti et al., 2020; Jungert et al., 2016). Ju mer autonomt motiverade
eleverna i sin tur var, desto oftare hjälpte de utsatta elever när de blev vittnen till mobbning.
(Jungert et al., 2016).

I en mindre studie med ca 330 elever i årskurserna 4–9 upptäckte vi att ju bättre relationer elever
hade med lärare, desto vanligare var det att de hjälpte utsatta och desto ovanligare var det att de
tog mobbarnas parti när de bevittnade mobbning i skolan (Sjögren et al., 2021b). Det är därför bra
om lärare reflekterar över sina relationer med sina elever och hur detta kan hänga samman med
hur eleverna agerar om de blir vittnen till mobbning och andra former av kränkningar i skolan
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eftersom det tycks spela roll för vilket utrymme mobbning får i skolan. 

För att summera: positiva, varma och stöttande lärar-elevrelationer kan länkas samman med: 

  att elever mer sällan mobbar andra eller själva blir mobbade,
  att elever mer sällan tar mobbarnas parti som vittnen till mobbning,
  att elever oftare hjälper utsatta om de blir vittnen till mobbning, och
  att elever känner motivation att hjälpa utsatta för mobbning på ett sätt som de upplever
kommer inifrån dem själva och är i linje med deras värderingar och självbild.

Antimobbningsnormer

Vilka normer som etableras i och genomsyrar skolan och klassen påverkar förekomsten av
mobbning, våld och kränkningar. Mobbning förekommer mer sällan i skolklasser där elever är mer
negativa till mobbning, det vill säga i skolklasser som i högre grad genomsyras av 
antimobbningsnormer (Duffy & Nesdale, 2009; Kohm, 2012; Salmivalli & Voeten, 2004). Även
normer för hur man bör reagera som vittne tycks påverka. I en studie beskrev forskarna att i
klasser där de flesta upplevde att normen i klassen var att man skulle försvara de som utsätts för
mobbning var det också vanligare att elever hjälpte den utsatte när de såg mobbning (Kollerová,
Yanagida, et al., 2018). 

Vi genomförde en studie för att undersöka hur elever agerar när de ser mobbning i skolan. Vi fann
att eleverna oftare hjälpte utsatta om de själva uppfattade att de flesta i klassen tyckte att
mobbning var fel. Dessutom var det vanligare att elever hjälpte utsatta om de tillhörde en
skolklass där det fanns en utbredd uppfattning om att de flesta i klassen tyckte att mobbning
var fel. Med andra ord, elever var mer benägna att försvara utsatta för mobbning i klasser där man
i hög grad delade uppfattningen att ens klass ogillade mobbning (Thornberg, Pozzoli et al., 2021).
Normer som utvecklas i klassen har också betydelse för det sociala klimatet i klassen, det vill säga
klassklimatet.

Klassklimat

Klassklimat kan definieras som kvaliteten på de kollektiva mellanmänskliga relationerna bland
eleverna som tillhör samma klass, vilket tycks ha betydelse för vilket utrymme mobbning kan
komma att få i klassen. Ju mer positivt, sammanhållet, varmt och stöttande klassklimatet är, desto
lägre är sannolikheten för att elever i klassen mobbar andra eller blir utsatta för mobbning
(Dietrich & Cohen, 2021; Stefanek el al., 2011; Thornberg, Wänström, et al., 2018). I en studie som
baserades på ett nationellt datamaterial fann vi att ett mer positivt klassklimat hängde samman
med att färre elever blev mobbade eller hamnade i rollen ”mobbare/offer”, det vill säga både
mobbade andra och själva blev mobbade (Thornberg et al., 2022). 

I en studie intresserade vi oss för hur klassklimatet sammanhänger med hur elever beter sig om de
blir vittnen till mobbning (Thornberg, Wänström et al., 2017). När vi gjorde en jämförelse mellan
klasserna fann vi att ju mer omtänksamma, varma och stöttande lärare var gentemot elever i
klassen, desto vanligare var det att klasskamrater tog rollen som försvarare och desto ovanligare
var det att de förblev passiva när de blev vittnen till mobbning i skolan. Vidare kunde vi se att ju
mer positivt skolklimat klassen hade (det vill säga ju bättre sammanhållning och ju mer
omtänksamma, schyssta, och stöttande relationer mellan eleverna i klassen var), desto vanligare
var det att elever tog rollen som försvarare och desto mer sällan förblev de passiva åskådare när de
såg mobbning i skolan. 

När vi vidare undersökte hur olika individfaktorer och klassfaktorer hängde samman med de två
sätten att bete sig på som vittnen till mobbning så fann vi följande: Elever som hade en låg tilltro
till sin kapacitet att försvara någon som utsätts för mobbning (en självbild som ofta gör att elever
förblir passiva, se det kommande avsnittet om kollektiv tillit) var faktiskt mindre benägna att förbli
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passiva vittnen om de gick i en klass som hade ett bättre klassklimat jämfört med om de gick i en
klass med ett sämre klassklimat. Klassklimatet hängde fortfarande samman med att elever var mer
benägna att försvara utsatta för mobbning medan kvaliteten på lärar-elevrelationen på klassnivå
inte gjorde det när båda dessa särdrag hos skolklasser inkluderades i samma statistiska analys. 

En möjlig förklaring till detta kan vara att relationen mellan hur bra lärare skapar positiva
relationer till eleverna i klassen och elevers benägenhet att försvara utsatta elever är indirekt och
går via klassklimatet. Det vill säga, ju bättre lärare knyter an till eleverna och skapar positiva,
varma och stöttande relationer till dem i klassen, desto mer positivt, varmt och stöttande
klassklimat har klassen. Ju bättre klassklimatet är, desto vanligare är det att elever i klassen tar
utsattas parti om de blir vittnen till mobbning. Att lärare kanske främst påverkar förekomsten av
mobbning indirekt via hur de påverkar klassklimatet är inte så konstigt eftersom den mesta
mobbningen som äger rum i skolan sker under raster ute på skolgården och i skolkorridorer, och
när lärare inte är närvarande samtidigt som andra elever är där och ser var som händer (se till
exempel Hawkins et al., 2001). Om det är ett bra klassklimat som lärare har lyckats utveckla
tillsammans med eleverna så är risken lägre för att elever ägnar sig åt mobbning under rasterna
och chansen större att de ingriper för att hjälpa den utsatta om de bevittnar mobbning. Den
förklaring som här återges är också i linje med de samband som vi fann på klassnivå: skolklasser
som hade mer positiva, varma och stöttande lärar-elevrelationer tenderade att ha (a) ett mer
positivt, varmt och stöttande klassklimat, och (b) fler elever som hjälpte utsatta om de blev vittnen
till mobbning (Thornberg, Wänström et al., 2017). Dessutom hade sådana klasser en lägre
förekomst av mobbning (Thornberg, Wänström, et al., 2018). 

För att summera den forskning som här har redovisats: positivt, sammanhållet, varmt och stöttande
klassklimat hänger samman med:

  att elever mer sällan mobbar andra eller själva blir mobbade,
  att elever mer sällan förblir passiva som vittnen till mobbning, och
  att elever oftare hjälper utsatta om de blir vittnen till mobbning.

Klassens kollektiva moraliska disengagemang

Mobbning är i grunden en moralisk överträdelse och i återkommande studier gjorda i Sverige har vi
funnit att barn tycker att mobbning är en allvarlig överträdelse och fel oberoende av skolregler
genom att hänvisa till den skada som den åsamkar den som utsätts (Thornberg et al., 2016;
Thornberg, Pozzoli et al., 2017). Även om elever generellt sett tycker att mobbning är fel så kan
många saker göra att de inte handlar i enlighet med detta. En bidragande orsak kan vara 
moraliskt disengagemang (även benämnd som ”moralisk frånkoppling”) som innebär att man
rättfärdigar, ursäktar eller bortförklarar en inhuman, kränkande eller aggressiv handling så att den
framstår som acceptabel eller i värsta fall även önskvärd. Det kan få människor att fortsätta med
inhumana beteenden utan att tänka att det som de gör är fel och utan att känna skuld, ånger eller
självklander (Bandura, 2016). Moraliskt disengagemang uppstår när en eller flera av följande
mekanismer aktiveras: 

  moraliskt rättfärdigande: att tycka att det är okej att utföra en negativ handling för att
man tänker att det görs för att uppnå ett gott ändamål eller ett högre syfte (till exempel:
”det är rätt att skada en person om man gör det för att försvara sin kompis”),
  förskönande omskrivning: att kalla beteendet något som låter mer socialt acceptabelt
(till exempel: ”vi mobbar inte henne, vi skämtar ju bara med henne”),
  fördelaktig jämförelse: att jämföra en negativ handling med en värre handling och i den
jämförelsen framstår den första handlingen som mindre allvarlig och mer acceptabel (till
exempel: ”det är mycket värre att misshandla en person än att bara reta en person”),
  ansvarsförskjutning: att frånsäga sig det egna personliga ansvaret och lägga över det på
någon annan (till exempel: ”han sa ju till mig att jag skulle reta henne – jag gjorde ju bara
som han sa, så det är ju inte mitt fel, utan hans”),
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  ansvarsdiffusion: att det personliga ansvaret ”späds ut” i gruppen i samband med att det
är flera närvarande (till exempel om det är flera som blir vittnen till mobbning) eller om
man ingår i en grupp som beter sig illa mot någon annan (till exempel: ”om mina vänner
retar en person och jag är med mina vänner så är det ju inte mitt fel att jag också retar
personen”),
  förbise konsekvenser: att bortse från eller förminska betydelsen av den skada som
handlingen orsakar (till exempel: ”att reta någon är inte så farligt – det är ju bara ord, och
ord kan väl inte skada någon”, ”äh, lite får man väl tåla”, eller ”vi snackar ju bakom ryggen
på henne så hon märker ju ändå inget”),
  dehumanisering: att betrakta den utsatte som någon som är mindre värd än vi andra och
inte som en fullvärdig människa (till exempel: ”han är ju inte som vi andra utan han är bara
en värdelös tönt som ingen bryr sig om”), och
  skuldbelägga offret: att tänka att den utsatte får skylla sig själv (till exempel, ”om man
kommer till skolan med de där kläderna så får man faktiskt skylla sig själv om man blir
mobbad”).

Forskning har funnit att elever som i högre grad resonerar på sådana här sätt oftare agerar mer
aggressivt eller kränkande (Gini et al., 2014), mobbar oftare andra i skolan och på nätet (Killer et
al., 2019) och oftare tar förövarnas parti som vittnen till mobbning eller kränkningar (Bjärehed et
al., 2020; Sjögren et al., 2021a, 2021b; Thornberg & Jungert, 2013; Troop-Gordon et al., 2019). De
är dessutom mindre benägna att hjälpa den som utsätts (Killer et al., 2019). Även om forskningen i
huvudsak har studerat moraliskt disengagemang som en psykologisk process hos enskilda elever
börjar det även komma studier som undersöker hur moraliskt disengagemang som gruppfenomen
hänger samman med mobbning.

Klassens kollektiva moraliska disengagemang är ett gruppfenomen på klassnivå och refererar
till hur mycket eleverna sammantaget uppfattar hur vanligt det är att de i klassen tycker, tänker
och resonerar på dessa sätt, det vill säga rättfärdigar, ursäktar eller bortförklarar kränkningar. De
få studier som har genomförts har funnit att ju högre grad av kollektivt moraliskt disengagemang
en klass har, desto vanligare är det att elever i klassen beter sig aggressivt (Gini et al., 2015),
mobbar andra (Bjärehed, 2022; Bjärehed et al., 2021; Kollerová, Soukup, et al., 2018; Thornberg,
Wänström et al., 2021; Thornberg et al., 2019) och blir utsatta för mobbning (Thornberg, Wänström
et al., 2021). Vi har i enstaka studier även undersökt hur klassens kollektiva moraliska
disengagemang hänger samman med vittnesbeteenden. 

I en studie fann vi att ju högre grad av kollektivt moraliskt disengagemang en klass hade, desto
vanligare var det att elever tog mobbarnas parti. I linje med tidigare forskning visade våra resultat
också att elever oftare mobbade andra i klasser som präglades av hög grad av kollektivt moraliskt
disengagemang och där klasskamrater oftare tog mobbarnas parti (Bjärehed et al., 2021). Fortsatta
analyser av samma datamaterial visade att ju högre grad av kollektivt moraliskt disengagemang
som präglade en klass, desto vanligare var det att eleverna tog förövarnas parti men också att de
förblev passiva som vittnen till kränkningar och desto ovanligare var det att de ingrep för att hjälpa
den som var utsatt för kränkningar. Dessutom fann vi att elever med högre grad av moraliskt
disengagemang var mer benägna ta förövarnas parti som vitten till kränkningar om de tillhörde en
skolklass som hade en högre grad av kollektivt moraliskt disengagemang jämfört med om de
tillhörde en skolklass som hade en lägre grad av kollektivt moraliskt disengagemang (Sjögren et al.,
2021a).

För att summera det hela, högre nivåer av kollektivt moraliskt disengagemang i klassen (en
utbredd uppfattning i klassen att de flesta klasskamraterna rättfärdigar, ursäktar eller
bortförklarar kränkningar) kan länkas samman med: 

  att elever oftare mobbar andra eller själva blir mobbade,
  att elever oftare tar mobbarnas parti som vittnen till mobbning,
  att elever oftare förblir passiva som vittnen till mobbning, och
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  att elever mer sällan hjälper utsatta om de blir vittnen till mobbning

Klassens kollektiva tillit att stoppa kränkningar

Människors tilltro till sin kapacitet att utföra en viss handling kommer att påverka i vilken grad de
också utför handlingen (Bandura, 1997). Forskning har exempelvis visat att elever oftare försvarar
utsatta för mobbning om de har en större tilltro till sina sociala färdigheter (Patrick et al., 2019;
Gini et al., 2008) men också till sin kapacitet att på ett effektivt sätt kunna försvara någon som är
utsatt för våld, kränkningar eller mobbning (Doramajian & Bukowski 2015; Gini et al., 2022;
Pöyhönen et al., 2012; van der Ploeg et al., 2017). Studier som genomförts av forskare vid
Linköpings universitet har funnit att elever som har en större tilltro till sin kapacitet att försvara
någon som är utsatt är också mer benägna att hjälpa utsatta när de blir vittnen till sådana
händelser medan elever som har en lägre självtillit i att försvara en utsatt är mer benägna att förbli
passiva och försöka hålla sig undan (Sjögren et al., 2020, 2021b; Thornberg & Jungert, 2013;
Thornberg et al., 2020; Thornberg, Wänström et al., 2017). Även om sambandet är betydligt
svagare så har vi även funnit att låg tilltro till sin kapacitet att försvara utsatta hänger samman
med att elever är mer benägna att ta mobbarnas parti (Sjögren et al., 2021b; Thornberg et al.,
2020; Thornberg & Jungert, 2013).

En hög grad av kollektiv tillit att stoppa kränkningar i klassen innebär att det finns en stark
gemensam tilltro inom klassen till att elever och lärare tillsammans kan få stopp på kränkningar,
våld och mobbning. Om elever individuellt upplever att elever och lärare på skolan är bra på att få
stopp på kränkningar så tycks de vara mindre benägna att använda våld eller kränka andra i skolan
(Barchia & Bussey, 2011a) och mer benägna att som vittne till kränkningar ta de utsattas parti
(Barchia & Bussey, 2011b). Medan dessa tidiga studier undersökte kollektiv tillit att stoppa
kränkningar som elevers enskilda uppfattningar av sin skola och hur det sammanhänger med deras
beteenden så har forskare vid Linköpings universitet undersökt kollektiv tillit att stoppa
kränkningar som ett gruppfenomen. Mer bestämt har vi studerat hur den gemensamma tilltron
inom skolklassen om att de tillsammans med lärare kan stoppa kränkningar hänger samman med
förekomst av olika beteenden i relation till mobbning och kränkningar.

Sammantaget har vi funnit att i skolklasser som har en högre grad av kollektiv tillit att stoppa
kränkningar är det vanligare att elever hjälper utsatta om de blir vittnen till kränkningar (Sjögren
et al., 2020; Thornberg et al., 2020) medan de mer sällan förblir passiva (Sjögren et al., 2020) eller
tar mobbarnas parti genom att skratta och heja på dem i sådana situationer (Thornberg et al.,
2020). I en studie fann vi att i skolklasser där den kollektiva tilliten i att stoppa kränkningar
minskade över tid skedde samtidigt en ökning av mobbning. Klassens gemensamma tilltro till sin
kapacitet att tillsammans stoppa kränkningar tycks med andra ord spela roll för såväl förekomst av
mobbning som för hur eleverna reagerar och agerar som vittnen till kränkningar.

Implikationer

En grundsten i ett gott lärarskap är att knyta an till, skapa och upprätthålla positiva, varma,
omtänksamma och stöttande relationer till eleverna. Det är inte bara viktigt för att öka chanserna
för att eleverna ska vara mer motiverade och engagerade i skolarbetet och prestera bättre i sina
studier utan också för att minska risken för mobbning och en rad andra negativa beteenden. Detta
finns det ett gott forskningsstöd för. Därutöver pekar våra studier på att bra relationer med lärare
främjar elevers hjälpsamhet och stöd till de som utsätts för mobbning och samtidigt förebygger att
de som vittnen ger bränsle åt mobbningen genom att ansluta sig till den eller genom att skratta och
heja på de som utsätter eleven. Att bedriva ämnesundervisning och att etablera positiva relationer
till eleverna ska alltså inte ses som en motsättning. Relationsarbetet är betydelsefullt för att
optimera undervisningen och samtidigt för att arbeta främjande och förebyggande. I förlängningen
behöver lärare och elever tillsammans utveckla ett positivt klassrumsklimat som präglas av värme,
omsorg, stöd och respekt såväl som arbetsro och fokus på lärande. 
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I arbetet med att motverka mobbning behöver skolor och lärare rikta in sig mot att påverka vilka
normer om våld, kränkningar och mobbning som breder ut sig bland eleverna och i skolklasserna.
De behöver med andra ord ta ett aktivt ledarskap i klassen och utveckla samvaroregler tillsammans
med eleverna, inklusive regler om mobbning, i syfte att påverka elevers värderingar i allmänhet och
attityder till mobbning i synnerhet. Hur klasserna utvecklas i skolan kan inte lämnas vind för våg
utan lärare måste aktivt ta ansvar för och påverka hur dessa grupper utvecklar sina gruppnormer,
särskilt i början av höstterminen när eleverna kommer tillbaka efter sommarlovet, när klassen är
nybildad eller när läraren är ny för klassen. Forskning har visat att viktiga delar i skolors arbete
med att förebygga och motverka mobbning är att lärare utövar ett gott ledarskap i klassrummet
och tillsammans med eleverna i varje klass utarbetar regler mot mobbning (Gaffney et al., 2021;
Ttofi & Farrington, 2011). 

En svensk utvärdering av skolors antimobbningsarbete fann att bland de saker som sammanhängde
med låg förekomst av mobbning eller att mobbning minskade över tid var elevers aktiva medverkan
i det förebyggande arbetet, relationsfrämjande insatser mellan elever och att regler på skolan tas
fram i samarbete mellan skolpersonal och elever (Skolverket, 2011). Vår och andras forskning som
visar hur normer mot mobbning i klassen hänger samman med såväl förekomst av mobbning som
med hur elever som blir vittnen reagerar och agerar understryker vikten av att lärare tillsammans
med elever utarbetar regler i klassen om hur man ska vara mot varandra. 

Antimobbningsarbetet är ingen ”quick fix”. Lärare behöver målmedvetet, ihärdigt och långsiktigt
arbeta för att främja antimobbningsnormer i de klasser som de har. Regler för omtänksamma,
schyssta, respektfulla och hjälpsamma beteenden mot varandra och regler mot kränkande
behandling, trakasserier, våld och mobbning behöver språkliggöras och diskuteras i klassrummet
och sedan upprätthållas tillsammans med eleverna. De kan inte skvalpa på ytan utan måste
förankras i klassen och bli en del av de normer som genomsyrar dem som grupp. Såväl lärares
ledarskap, inklusive deras relationsarbete med eleverna, och de normer som etableras, utvecklas
och bibehålls i klassen kommer oundvikligen att påverka klassklimatet liksom i vilken grad
mobbning ges möjlighet att få grogrund i klassen.

Lärare behöver arbeta tillsammans med eleverna för att skapa och bibehålla en god
sammanhållning i klasserna där eleverna är omtänksamma, respektfulla, schyssta och stöttande
mot varandra. Det gör skolan till en tryggare plats och minskar risken för mobbning samtidigt som
det blir lättare för lärare att ägna sig åt undervisning på lektionerna och för eleverna att fokusera
på lektionsinnehållet och sitt lärande. I sådana klasser är elever också mer benägna att hjälpa
utsatta om de ser mobbning enligt de studier som vi har gjort. 

En annan viktig aspekt av klassklimatet är att hålla nere det som kallas för kollektivt moraliskt
disengagemang eftersom frånvaro eller låg nivå av det hänger ihop med att elever i lägre grad
engagerar sig i mobbning som förövare, assistent eller hejaklack till de som mobbar och i högre
grad hjälper utsatta om de ser mobbning. Lärare behöver därför göra elever medvetna om de olika
mekanismerna för moraliskt disengagemang, det vill säga moraliskt rättfärdigande, förskönande
omskrivningar, fördelaktiga jämförelser, ansvarsförskjutning, ansvarsdiffusion, dehumanisering och
att skuldbelägga offret, och vad dessa mekanismer gör med människor. De kan i sin undervisning
(särskilt i de samhällsorienterade ämnena som samhällskunskap, historia och religionskunskap)
men också i värdegrundsarbetet mer generellt hjälpa elever att identifiera, sätta ord på, avslöja och
motsätta sig olika mekanismer av moraliskt disengagemang när de dyker upp. 

Dessa mekanismer kan uppträda hos enskilda personer men också hos grupper som exempelvis en
kompisgrupp eller en skolklass. Bandura (2016) som utvecklade begreppet moraliskt
disengagemang beskriver hur moraliskt disengagemang kan bevittnas i krig och olika brott mot
mänskligheten – samma mekanismer som vi också kan se i samband med kriminalitet, våld,
trakasserier, kränkande behandling och mobbning. Dessa mekanismer kan dyka på skolgården, i
skolkorridorerna och i den egna klassen. Lärare behöver därför hjälpa elever att se dem och vara
tydliga med att mobbning och andra kränkningar aldrig är acceptabla i skolan och i den egna
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klassen, att det aldrig går att rättfärdiga, ursäkta eller bortförklara sådana handlingar. Det finns all
anledning att lärare tillsammans med elever bygger upp en gemensam självbild i klassen om att i
vår klass bryr vi oss om varandra, är vi schyssta mot varandra och står tillsammans upp för vad som
är rätt. Vår klass tar avstånd från elaka handlingar mot andra, från mobbning, trakasserier och
kränkande behandling. Tillsammans hjälper vi elever som utsätts för mobbning och andra former av
kränkningar.
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