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Forskerskolens forord

Til trods for stor bevagenhed og mange forskellige samfundsmzassige interventioner ret-
tet mod unges overgange til ungdomsuddannelser, er der stadig unge, der stir udenfor
uddannelse, og vi mangler viden om, hvordan de forskellige indsatser opleves af de unge
selv, og hvordan de spiller sammen med ungdomslivets ovrige udfordringer. Pa den bag-
grund sztter Gry Tybjerg sig i denne athandling for at ’fremanalysere sammenhange
mellem strukturelle samfundsmassige betingelser i udskolingen, unges deltagelse i falles-
skaber og udvikling af ulighedsprocesser med subjektivt varierende betydninger’. Hun
rejser dermed forskningsspergsmalet:

Hvordan kan vi udforske og forstd unges betingelser for
deltagelse i udskolingen fra et ungeperspektiv?

For at udforske dette, har Gry Tybjerg igennem 2 ar fulgt 3 klasser, hhv. en 8. ogen 9.
klasse, hvor 8. klassen blev fulgt ind 1 9. og her blev lagt sammen med en anden klasse og
saledes udgjorde en ny klassesammenhaxng. Udover mangesidede deltagerobservationer
rummer det intensive feltarbejde "ungemeder’, fokuserede samtaler (interviews) samt
mere uformelle samtaler, bade med unge og professionelle.

Afhandlingen prasenterer dette arbejde ved at placere det i forhold til en analyse af di-
lemmaer og udfordringer i forskningsfeltet og at undersoge udskolingens overgangsar-
rangementer og argumentere for, at disse ma udforskes som en del af de dynamiske pro-
cesset, der udspiller sig i de unges hverdagsliv. P4 den bagerund prasenteres athandlin-
gens teoretiske ramme som en subjektvidenskabelig tilgang, der forbinder begreber om
hverdagsliv, situeret ulighed, livsforelse, ridighed og unges deltagelse i konkrete hver-
dagslivspraksisser med henblik pa at begribe unges deltagelse i skolen og pd baggrund af
forskningsfeltets udfordringer at udforske den ’spanding, det kan skabe, ndr unge bade
vil dygtiggore sig og handtere samfundets krav om fx uddannelsesplaner og valg og sam-
tidigt forholde sig selvstandigt til udvikling af ungelivet’. Dette behandles som livsforel-
sesdilemmaer i udskolingen. Herudover prasenteres en kritisk psykologisk praksisforsk-
ningstradition, hvor de unge betragtes som medforskere, og det diskuteres, hvordan bade
medforskertilgang og forskerposition ma udvikle sig undervejs i en forskningsproces gen-
nem samarbejde, dilemmaer og konflikter i feltarbejdet. Der udvikles desuden konkrete
etiske fordringer for dette forskningssamarbejde. Endelig indvies leeseren i de levende og
praksisnare analyser af det omfattende empiriske materiale og en opsamling og diskus-
sion af athandlingens sarlige bidrag.

En ph.d.-athandling er ’et selvstendigt forskningsarbejde under vejledning’ - som det
siges 1 Bekendtgorelsen om forskeruddannelse. Ph.d.-athandlinger er derfor at betragte
som videnskabelige udviklingsarbejder, der yder hver deres forskningsmeessige bidrag -
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bdde 1 relation til deres konkrete problemstilling og 1 forhold til at aftegne det nye forsk-
ningsomride: Forskning i hverdagslivets socialpsykologi. Forskeruddannelsesprogram-
met Hverdagslivets Socialpsykologi gennemforer forskeruddannelse i teoretiske og me-
todologiske tilgange til udforskning og forstielse af menneskers hverdagsliv. Programmet
bygger pé en tvarvidenskabelig udvikling af teoti, viden og metode med saztligt udspring
1 socialpsykologiske problemstillinger, knyttet til menneskers fzlles hverdagsliv. Pro-
grammet udmerker sig pa den méde ved en problemorienteret og tvarvidenskabelig til-
gang til socialpsykologiske sporgsmal i bred forstand.

Denne athandling baserer sig pa et rigt empirisk materiale, hvor forskeren stiller sig soli-
darisk med de unges perspektiver, hvilket guider de analytiske opmarksomheder og ind-
drager de unge som medforskere i en bestrabelse pa at anlegge en demokratisk forsk-
ningstilgang. P4 den made leverer den et helt enestdende indblik i en gruppe unges hver-
dagsliv, samspil, fxllesskaber og udfordringer, og den udger et inspirerende, og
nytenkende metodologisk bidrag til ungdomsforskningen. Iser ungemeoderne traeder
frem som bud pa en samarbejdsmetodologi, hvor unge inviteres ind som relevante sam-
arbejdspartnere i relation til at forstd deres egne situationer og betingelser. De produktive
analyser viser desuden, hvordan inddragende forskningspraksis udgoer en styrke, i relation
til at genere viden og teoriudvikling.

Afhandlingen bidrager siledes ogsa med begrebsudvikling serlig omkring begrebet
om situeret ulighed og en teoretisk diskussion om at teenke dynamisk om ulighed som
knyttet til situerede deltagelsesmuligheder pa tvars af konkrete hverdagslivsbetingelser.
Afhandlingen folger de konkrete samspil og dynamikker, der foregir pd og omkring
skolen, og fremanalyserer sammenhange mel-lem udskolingens forskelssaxttende
praksisser (faglige niveaudelinger, UPV, karakterer, uddannelsesplaner, kommende
cksamener etc.), klassens fallesskaber og relationelle dy-namikker og elevernes skole-
og fremtidsorienteringer.

Som leser kommer man helt tet pd, hvad der rorer sig 1 de unges skolehverdag, og det
bliver tydeligt, hvordan Gry Tybjerg har haft en swrlig kontakt til de unge og en sensiti-
vitet overfor de vanskelige dilemmaer og valg, som de stir i og overfor. Det er med andre
otd en forskningsformidling, der berorer med sit indblik i personlige livsforelsesudfor-
dringer og de unges bade sammenhold, fallesskab, opgivelser og afmagtsoplevelser. Her-
med viser athandlingen betydningen af samarbejdsprocesser, fxllesskabsdynamikker, og
hvordan og hvornar de unge opgiver hinanden i bestrebelsen pa at imedekomme de krav
og betingelser, de star i. Den bidrager sdledes med et indblik i, hvotledes ulighed mad
begribes situeret og i taet relation til de konkrete bestrabelser, som unge har for at hand-
tere de betingelser de moder — og her sxrligt, hvordan udskolingens paratgorelsesproces-
ser bliver en del af det, der er med til at producere aspekter af ulighed.
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Forfatterens forord

I flere ar har jeg haft det store privilegium at fa lov at undersoge, hvordan vi kan forsta
unges betingelser i udskolingen fra et ungeperspektiv. Jeg har haft den fornejelse at fa
lov at felge en hel masse skonne unge mennesker gennem deres udskolingsforleb og
lzere fra og sammen med dem. Det har varet bade lererigt og sjovt, ligesom det har
veret hardt at vaere si nysgerrig efter at ville vide det hele og gore alt den viden
tilgaengelig i en videnskabelig genre. Tak til unge og personalet pa “’skolen” for at jeg
mitte stjale lidt af jeres tid, stille SA mange sporgsmdl og for, at I sa aktivt gik ind 1 et
samarbejde om forskningen med mig. Jeg er stolt af, at vores falles bestrabelser kan
bidrage med viden om unges betingelser i udskolingen i naerverende athandling. Tak
Tina for at skaffe adgang til skolen.

Dernast vil jeg gerne sige stor tak til UCL og RUC for at samarbejde om en
samfinansiering og for at stotte op omkring projektet ved at tilbyde mig gode betingelser
undervejs med arbejdet. Jeg har nydt at komme begge steder med interesse og opbakning
fra mange gode kolleger - ogsa pa tvars af forskningsmiljoer pa andre universiteter og
professions-hojskoler. Tak til jer alle, og sarligt PIU-medlemmer, der gennem processen
har lest med og bidraget til at bringe projektet fremad. Ogsé tak til gode kolleger pd
lzereruddannelsen for dejligt samvzaer, til Heather for sprogvask-hjzlp og til Hanne for
grundig korrektur. Stor tak til Rie og Randi for vores inspirerende samarbejde og til
Mette og Helle for at inspirere mig til en retning ved mit WIP. Ogsd stor tak til dig,
Line, der for mange ar siden inspirerede og ansporerede mig til at ga forskervejen.

Jeg vil ogsa gerne takke alle mine ph.d.- kolleger for sparring, stotte og gode rad under-
vejs. Tak for latter, god stemning og nedvendige overspringshandlinger til Sofie,
Mustafa, Malene, Patrick, Clara, Fina, Lotte og til dig Sigga for inspiration til fx
anticipationsbegtrebet, og til Kathrine, for din hjzlp undervejs og vores gensidige stotte i
slutspurten. Ogsi stor tak til dig, Charlotte, for engageret hjxlp ved gennemlaesninger til
sidst og for vores stotteklub”. Stor tak skal sarligt lyde til min gode kollega
Christoffer, for at vaere min “Buddy” i tykt og tyndt gennem hele processen. Tak for
konstruktive arbejdsdage, din store hjxlp og for at gere udenlandsophold, kurser og
konferencer bade fagligt berigende og sjove.

Hjertelig tak for opbakningen til the Team pd UCL. Tak Urd for gode samtaler og
hjxlp til opsztning, tak Morten for engageret idealistisk inspiration, tak Liv for nare
samtaler om andet end projektet, tak Kurt for engagement og dybde i samtaler om alle
aspekter af ph.d.- arbejdet, og tak Tilde for at tenke si ugle-klogt med og for vores
spendende samarbejde. Jeg er dybt taknemmelig for fortsat at samarbejde med jer og
gleeder mig til en forskertilvaerelse med jer indsigtsfulde og skonne mennesker.



Derudover vil jeg gerne rette en stor tak og taknemmelighed til mine to entusiastiske og
fantastiske vejledere. Ida som stabil klippe med tiltro og vilje, der har banet vejen for
projektet. Tusind tak for du dbnede derene for mig. Jeg kan ikke forestille mig projektet
uden dit grundige, stabile og anerkendende engagement og din stotte ogsd i svare stun-
der. Tusind tak til dig, Chatlotte, for at indgyde optimisme og tro hele vejen og for at
vare sa helhjertet engageret. Tak for din anerkendende made at vare vejleder pa og dit
enorme vid og din store stotte. Jeg ser frem til fortsat samarbejde med dig omkring
vigtige sager. Af hjertet tak for at gd sd langt med mig ind i processen til jer begge —
det har varet af uvurderlig betydning.

Uden mine gode venner og familie kunne dette projekt ikke have ladet sig gore. Tak for
jeres omsorg, opbakning og for at tage mig vak fra projektet pd ture i naturen, pa rejser
og i byen med plads til voksenballade. Tak til mine tre drenge, som er min evige kilde til
glede og ogsa inspiration til at arbejde og kaempe for at gore skolen til et bedre sted at
vere. Tak til mine soskende og sarligt til dig, Marie, for hjelp med det engelske undervejs.
Tak til min mor, familiens anker, der har leert mig om kearlighed til det mellemmenneske-
lige, og til min far, for at lere mig om mod og om at forfolge dromme. Af hjertet tak til
dig, min dejlige mand Jens, du er en stjerne, der om nogen har understottet hele processen
og vist vej.

Gry Tybjerg
Juni 2023
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Del 1
Projektets problemfelt
og grundforstielser



Kapitel 1:
Indledning

”Jeg er ubrugelig for samfundet” (Laurits, 14 4r)

Det er efterar 2018 og Laurits gar i 8. klasse. En dag kommer han tidligt og uventet
hjem fra skole, smakker doren til sit vaerelse og gemmer sig under dynen. Den dag er han
blevet vurderet ”ikke-parat til ungdomsuddannelse” for forste gang og oplever sig ubru-
gelig for samfundet.

En drivkraft til at skabe et ph.d. projekt kan komme mange steder fra. Min zldste son
Laurits’ forste oplevelse af ikke at blive vurderet parat til ungdomsuddannelse gjorde mig
indigneret pd hans og alle andre unges vegne, der oplever vurderingen pa den made. Jeg
blev ogsa vred. Ikke pd ham, heller ikke pa hans lerere eller pd hans skole, men pd os
som samfund.

Samtidigt rejste der sig den dag nogle sporgsmal, som jeg meget lenge havde undret mig
over. Er der noget vi som samfund ikke forstir godt nok i forhold til unge og uddannelse,
og som vi har brug for mere viden om? Hvordan mon unge oplever udskolingen, og hvad
er egentlig unges betingelser for at deltage og udvikle fremtidsforestillinger i udskolingen?

Selv har jeg boet det meste af mit liv i skolen. Jeg har som alle andre tilbragt store dele af
min barndom i aulaer, klasselokaler og skolegirde og dannet erfaringer om, hvad skole
er. Jeg blev sa glad for skolen, at jeg senere blev lerer i den og fortsatte min gang her.
Udover har jeg gjort mig erfaringer med at vare skolebestyrelsesforkvinde og skoleleder,
ligesom jeg i mange ar har haft min daglige gang i skolen som foralder til tre born.

I mit senere virke som underviser pd Lereruddannelsen og som forskningsassistent har
jeg besogt mange danske skoler i forbindelse med praktikbesog og forskningsaktiviteter.
Alle disse erfaringer, opgaver og kig ind i hverdagslivet pa diverse skoler har fort mig
mange gode, spandende, livgivende, frustrerende og svare steder hen med skolen. Man
kan sige, at alle mine forskellige oplevelser med skolen tilsammen har givet mig aktier i
skolen pa en méde, der gor, at jeg i dag betragter skolen som et hjertebarn. Et forhold,
der i sin kompleksitet bade indimellem stoder skolen fra mig, men ogsa bliver ved med
at trekke 1 mig,

Gennem de senere ar har en forundring over skolen sneget sig mere og mere ind, og jeg
er blevet nysgerrig, men ogsa bekymret for, hvor vi som samfund er pa vej hen med vores
teelles skole. Jeg er blevet “wred pa verden gennem evnen til at holde af noget”, som Paulo Freire
udtrykker det. Fordi jeg virkelig holder af skolen og bade kender og gor mig forestillinger
om alt det, skolen kan bidrage til, er det blevet en gade, hvorfor vi som samfund indretter
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dele af skolen, som vi gor. Alt dette gor mig nysgerrig pa at undersoge, hvordan skolen
opleves og ser ud fra bern og unges perspektiver inde fra skolelivet.

Projektets problemstilling og forskningsspergsmal

Samfundsmassige diskussioner om unges mistrivsel, praestationspres og ulighed i uddan-
nelse raser i disse ar i Danmark. Spergsmal om hvorfor ikke alle unge trives og kommer
videre i uddannelse, eller falder fra i uddannelsessystemet efter folkeskolen, er genstand
for debat. En samfundsmaessig problemstilling om at bryde med social ulighed ved at fa
flere unge i uddannelse betyder fx, at folkeskolen er blevet palagt forskellige opgaver
seerligt i de sidste dr af born og unges grundskoletid. Et uddannelsespolitisk svat pa, hvor-
dan skolen kan handtere disse opgaver far bl.a. den betydning, at unges parathed til ud-
dannelse og uddannelsesvalg er blevet et omdrejningspunkt. Nar born/unge begynder i
7. klasse betyder det, at de moder mange nye aktiviteter i skolen, der har et formal om at
stotte deres vej ud af folkeskolen og videre ind uddannelsessystemet.

Dette leder mig til at sperge om, hvordan en samfundsmassig opgave om at fa unge
videre i uddannelse opleves fra de 13-16 drige i deres sidste ar af folkeskolen? Hvad be-
tyder det for de unge at deltage i de nye aktiviteter i skolen, som fx handler om uddan-
nelsesparathedsvurderinger, serlige tilrettelagte parathedsforleb, kollektive og individu-
elle vejledninger, uddannelsesmesser, skillsdage, praktikforleb, intro- og brobygnings-
dage, studievalgsportfolio, informationsaftener om uddannelser, test,
standpunktskarakterer og eksamen rettet mod at opnd adgangsgivende karakterer til vi-
dere uddannelse i udskolingen? Hvad mon unge oplever som stette og hjalp til at komme
videre med uddannelse, og hvad mon eftersporges fra et ungeperspektiv?

Nar born/unge starter i 7. klasse begynder de i wdskolingen (7.- 9. klasse). Her skal de deltage i
aktiviteter, bla. som navnt oven for, som jeg til sammen i afhandlingen beskriver som
overgangsarrangementer. P4 samme tid er de ogséd ved at ankomme til ungdomslivet som en

ny livsfase, hvor mange nye forandringer traeeder i kraft i sind, krop og mellem hinanden
ogideres forhold til voksne. Her peger ungdomsforskning p4, at serligt faellesskaber med
andre unge har stor betydning for, hvordan ungdomsarene udvikler sig og fir indflydelse

pé unges subjektive udvikling (Bruselius-Jensen et al., 2023 s. 14). Dette gor mig nysgerrig

pé at undersoge, hvordan de overgangsarrangementer unge meoder i udskolingen, virker

ind pd unges udvikling af ungdomsliv med hinanden i skolens hverdagr Hvordan mon

de fletter sig sammen med alt det andet, som unge fxlles og personligt er optaget af at
udvikle 1 disse ar, og hvordan fir dette tilsammen betydning for unges grundskoleerfa-
ringer i udskolingen?

Ifolge et bredt anlagt forskningsprojekt (SFI, 2016) har netop grundskoleerfaringer stor
betydning for unges videre uddannelseschancer, hvor projektet viser, at negative erfarin-
ger 1 grundskolen kan skabe barrierer for mere uddannelse (ibid., s. 2). Dette kunne pege
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P4, at hvis vi ikke ved tilstreekkelig meget om, hvordan fx overgangsarrangementer i ud-
skolingen virker fra born og unges perspektiver, kan unges deltagelse 1 disse arrangemen-
ter potentielt bidrage til at skabe negative grundskoleerfaringer og maske ogsa fa betyd-
ning for udvikling af negative fremtidsforestillinger om mere uddannelse?

Dette far mig til at rejse sporgsmil om, hvordan vi som samfund indretter udskolingen,
og hvilke betingelser for deltagelse unge moder her og sammen skaber 1 deres ungeliv?
Her er jeg nysgerrig pé, hvilke forhold i udskolingen der fra et ungeperspektiv stotter
unge og skaber positive skoleerfaringer, og hvilke der ikke gor? Med udgangspunkt i
denne forundring stiller jeg 1 naervaerende ph.d. projekt folgende forskningsspergsmal:

Hvordan kan vi udforske og forstd unges betingelser for deltagelse i udskolin-
gen fra et ungeperspektiv?

Introduktion til undersogelsesgenstand, teori og design

I undersogelsen onsker jeg at stille forskningsmeassigt skarpt pd unges betingelser for
deltagelse, udvikling og lering i1 udskolingsforlobet. Her soger jeg sxtligt at undersoge,
hvorfor forhold i udskolingen, analyseret fra unges perspektiver, sommetider kan bidrage
til at skabe svaere betingelser for at tage del i hverdagslivet i skolen og udvikle tro pa
fremtidige uddannelsesmuligheder. Her er jeg optaget af, hvordan samfundsmassige for-
hold og socialpsykologiske samspil i udskolingen spiller sammen og fir betydning for
unges deltagelsesmuligheder og udvikling af fremtidsperspektiver.

Med et blik for, at unges betingelser for deltagelse bade er knyttet til skolens opgave, de
unges positioner 1 fallesskaberne og deres liv pa tvars af steder, undersoge jeg sammen-
henge mellem mange livsforhold og deres betydning i skolelivet. Derfor udforsker jeg,
hvordan alt det unge er optaget af i disse ar haenger sammen med, hvordan de kan deltage
1 skolen og i fellesskaberne i skolen. Ligeledes undersoger jeg, hvordan deres betingelser
for deltagelse, udvikling og lering 1 udskolingen far betydning for deres sociale samspil
og udvikling af ungeliv. Lofter vi os lidt op over denne problemstilling, betyder det, at
jeg fremanalyserer, hvordan strukturelle samfundsmaessige betingelser i udskolingen far
betydning for unges falles og personlige udviklingsprocesser og konkrete deltagelsesmu-
ligheder 1 udskolingen.

Jeg forstir pa den mdde deltagerbetingelser som et sammensat begreb, der dynamisk udvikles
gennem strukturelle samfundsmassige opgaver i skolen, som fx overgangsarrangemen-
ter, og gennem menneskers konkrete handlinger i lokale kontekster. Senere i athandlingen
argumenterer jeg for, hvordan en betingelsesanalytisk linse, der formar at gribe mange for-
bundne forhold i unges liv kan bidrage med indsigt i, hvordan deltagelsesmuligheder i
udskolingen kan udvikles og transformeres med subjektivt varierende betydninger (kapi-
tel 8).
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I projektets undersogelse har jeg brug for teoretiske grundforstaelser og begreber, der
dynamisk kan samtaenke samfundsmassige strukturer med unges handlinger og deltagelse
for at kunne analysere, hvad problemstillinger omkring unges deltagerbetingelser i ud-
skolingen kan hange sammen med. For at udvikle en siadan viden, undersoger jeg pro-
blemstillingen fra ef £ritisk psykologisk hverdagslivsperspektiv, der udspringer af en dialektisk
materialistisk grundantagelse om, at samfund og subjekt er gensidigt forbundet. Med et
kritisk psykologisk hverdagslivsperspektiv har projektet et socialpsykologisk og socialpraksis-
teoretisk afset (se kapitel 4). Projektet hviler dermed pa en teoretisk pointe om, at born og
unges deltagelse, udvikling og lering i skolen er knyttet til deres betingelser for at tage del
af, bidrage til og fi indflydelse pd skolens sociale hverdagsliv. Det betyder, at unges mu-
ligheder for at udvikle ungeliv og leere noget i udskolingen er knyttet til deres deltagelses-
muligheder, hvorfor deltagelsesmuligheder ma forstds som udviklet i tzet relation til de
felles aktiviteter 1 skolen unge og professionelle er sammen om (Hejholt, 2005, Lave,
2003, Mardahl-Hansen et al., 2020).

Jeg udforsker projektets problemstilling kvalitativt gennem et enografisk-inspireret praksis-
Jforskningsprojekt over to ar ved at folge og deltage i tre udskolingsklasser med unge som
medforskere. Det betyder, at unge og jeg sammen undersoger de unges betingelser for at
deltage i udskolingen, og at jeg folger dem over tid og indgir i deres hverdagsliv. Her
usforskes problemstillingen fra deres vinkel gennem et udskolingsforleb, hvor vi sammen
indgar i felles vidensdelings- og analyseprocesser undervejs. Projektet er pd den mdde
designet som et samarbejdsorienteret metodologi, der ogsa udger en undersogelse 1 sig selv af,
hvordan forskere kan samarbejde med unge om at skabe ungdomsforskning (se kapitel
5-7).

Jeg er med sadan et design inspireret af bl.a. Cote & Vappu (2014) og Win & Cuervo
(2017), der argumenterer for, at forskning med og om unge m4 placere sig lokalt i tid og
rum. Ligeledes er jeg inspireret af Morch (2010), der peger pa, at unges engagementer,
subjektivitet og handlinger ma saxttes i fokus. Ved at se pd det samfundsmzessige fra hver-
dagslivet og derfra, hvor subjekter handler, ma ungdomsforskningen ifelge Morch, skabe
empirisk baserede forstaelser ved at satte unges felles liv i centrum.

Projektets forskningsfelt og erkendelsesinteresse

Problemstillingen for projektet udger i forskningsspergsmalet et fokus pd, hvordan vi
kan forsta betingelser for deltagelse i udskolingen fra et ungeperspektiv, ligesom en meto-
dologisk problemstilling om, hvordan vi kan #dforske et ungeperspektiv i samarbejde med
unge er indlejret i sporgsmalet. Med denne metodologiske problemstilling ensker jeg at
behandle en overordnet og almen ungdomsforskningsproblemstilling omkring, hvorle-
des vi kan tilrettelegge forskning og undersoge unges liv sammen med og fra unge samt hvilke
begransninger, dilemmaer og udfordringer, der knytter sig hertil.



Projektets forskningsfelt springer derfor primeart ud af ungdomsforskning med béade et
blik pd udvikling af ungeliv i en sarlig sammenhang og en udforskning af, hvordan en
sddan problemstilling kan undersoges fra unges perspektiver og sammen med unge. P4
den made undersoger projektet bade en analytisk og metodologisk ungdomsforsknings-
problemstilling. Derudover trakker projektet ogsa spor ind i uddannelsesforskning ved
at undersoge, hvordan en sxrlig uddannelsesmassig kontekst som udskolingen far betyd-
ning for udviklingen af unges fzlles og personlige liv, deres grundskoleerfaringer og frem-
tidsforestillinger (se kapitel 3). Kigger vi historisk pa ungdoms- og uddannelsesfelterne,
viser det sig, at de opstir og udvikles forbundet (se kapitel 2).

En samfundsmassig problemstilling om at bryde med ulighed har fiet betydning for ud-
viklingen af skolens opgaver om at fi flere unge videre i uddannelse gennem fx flere
overgangsarrangementer 1 udskolingen. Et fokus pa skolens opgaver med henblik pa ud-
forskning af ungeliv og deltagelsesmuligheder i udskolingen, forer pa den made ogsd pro-
jektet ind i forskning om ulighed. Her udforsker projektet med en sarlig vinkel, hvordan
konkrete deltagerbetingelser kan udvikles ulige i institutionelle sammenhange. Her retter
projektet serligt fokus pa at udforske fra unges perspektiver og skolens hverdagsliv, hvor-
dan grundskoleerfaringer udvikles og potentielt bidrager til at skabe muligheder eller bar-
rierer for mere uddannelse (se kapitel 2).

Formilet med projektet udger et empirisk fokus at udvikle viden om, hvad udviklingen
af unges deltagelsesmuligheder i1 udskolingen hznger sammen med. Her onsker jeg at
blive klogere pd, hvordan og under hvilke betingelser unge handler for at fi indflydelse
pé udviklingen af deres ungeliv. Mit hib er, at projektet kan bidrage til diskussioner af,
hvordan vi kan forstd ungeliv og unges udvikling af skoleerfaringer og fremtidige uddan-
nelsesforestillinger i udskolingen. Ligeledes haber jeg, at projektet kan inspirere til, hvor-
dan vi ogsa kan handle pd nye méder for at bidrage med at bryde med vanskelige delta-
gerbetingelser i udskolingen. Det betyder, at min forskning har et formal om ogsa at pege
p4, stille sporgsmalstegn ved og bidrage til en kritik af nogle overordnede betingelses-
strukturer i samfundet (Morck & Nissen, 2005). Her er jeg inspireret af det, som Parker
omtaler som phronetisk forskning, der onsker at tilfoje nye sporgende tilgange til bade forsk-
nings- og praksisfeltet med udgangspunkt i en praktisk videnskab. Dette handler bl.a. om
at turde sporge til: "Huor er vi pd vej hen? Er dette onskeligt? Hyad bor gores?” (Parker, 2005 i
Brinkman, 2012 s. 73). Disse sporgsmal er store og nogle, jeg med projektet ikke kan eller
vil give entydige svar pa, men som jeg inspireres af og har en intention om at melde mig
ind i debatter omkring. Forhabentligt udvikler jeg med afhandlingen nogle bidrag, der
kan inspirere til nye forstielser og opmearksomheder for bade forskning og praksis, der
igen kan dbne for nye spoergehorisonter.
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Afhandlingens struktur

Gennem afhandlingen er det min intention formidlingsmessigt at levendegore projektet.
Dette gor jeg fx ved lobende at inddrage eksempler fra det empiriske arbejde og introdu-
cere til teoretiske begreber, hvor det giver mening og derfor nogle gange af flere omgange.
Analyser og diskussioner er heller ikke alene forbeholdt serlige kapitler, men giver liv til
alle kapitler, ligesom jeg lobende kritisk diskuterer projektets tilgange og begrensninger
og forseger at gore forskningsprocesserne transparente. Samtidig illustrerer athandlingen
en systematisk gennemgang af projektets faser gennem athandlingens struktur, der for-
hébentlig kan holde leseren 1 hidnden gennem alle processer af projektet.

Det er en bestrebelse, at athandlingen skal vare formidlingsvenlig og kunne na bredt ud,
hvorfor jeg lobende forsager at skabe overblik over, hvor vi er og hvor vi skal hen. Dette
gor jeg fx ved at introducere kapitlernes komposition og indhold og ligeledes samle op
undervejs 1 kapitlerne. I det folgende introducerer jeg indhold og struktur for athandlin-

gens tre dele:

Del 1 — Projektets problemfelt og grundforstaelser: I forste kapitel har jeg indtil nu
kort introduceret problemstilling, forskningssporgsmal, projektets erkendelsesinteresse
og let skitseret projektets forskningsfelt. I de naste kapitler analyserer jeg projektets
forskningsfelter forstiet som projektets problemfelt. Her peger jeg pa og diskuterer,
hvordan ungdomsforskningsfeltet forstir unge, og hvordan unge i uddannelse er udfor-
sket ogsa med et fokus pd ulighed i uddannelse (kapitel 2). Herefter folger en kontekstu-
alisering af udskolingen som en sarlig uddannelseskontekst, hvor jeg analyserer ministe-
rielle rationaler omkring udskolingens overgangarrangementer med uddannelsespara-
thedsvurderingen som eksempel (kapitel 3). Afslutningsvis introducerer og begrunder jeg
projektets teoretiske grundforstielser som afsat for projektets metodologi (kapitel 4).

Del 2 — Projektets udforskningsdel: 1 anden del introducerer jeg forst projektets em-
piriske grundlag og praesenterer feltskolen og forskningssamarbejdet. Herefter begrunder
jeg projektets praksisforskningstilgang, introducerer til medforskertilgangen og diskute-
rer projektets empiriske arbejde og udforskningsmader (kapitel 5). Herefter analyserer
jeg, hvordan medforskning kan etableres i et gensidigt forhold til en bevagelig forsker-
position (kapitel 6) og giver bud p4, hvordan etiske dimensioner kan beskrives som bade
enkeltstdende og som nogle, der lober sammen i en forskningspraksis (kapitel 7). Denne
del behandler tilsammen problemstillingen omkring, hvordan vi i ungdomsforskning kan
udforske en sxrligt problemstilling i et samarbejde med unge gennem de dilemmaer og
udfordringer projektets udforskning rejser.

Del 3 — Projektets analyser og perspektiver: I tredje del introducerer jeg forst analy-
sens ramme forstdet som analysepraksis, analysestrategi og udvalgte analysebegreber (ka-
pitel 8). Dernzast folger projektets empiriske analysekapitler, der behandler forsknings-
sporgsmalet omkring, hvordan unges betingelser for deltagelse i udskolingen ser ud fra

11



et ungeperspektiv. Analyserne behandler fire temaer: Udvikling af ungelivsforelse 1 ud-
skolingen (kapitel 9), unges deltagelse i udskolingens paratgorelsesprocesser (kapitel 10),
udviklinger af sociale kategoriseringsprocesser (kapitel 11) og unges anticipationsmulig-
heder (kapitel 12). Afslutningsvis opsamler jeg konkluderende athandlingens bidrag og
diskuterer athandlingens anvendelsesmuligheder bide for forskning og padagogisk prak-
sis (kapitel 13).
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Kapitel 2:
Projektets placering i
ungdomsforskningsfeltet

“Thinking through how we conceptualize, position and represent young people as sub-
jects of research allows us as researchers to create an understanding of not only what leads
us to researching particular aspects of young people’s lives but also the changes and chal-
lenges experienced by young people in the 21st century and beyond.” (Billet, 2020, s. 1)

Udgangspunktet for dette og det naeste kapitel er tilsammen at optegne projektets problemfelt
som kontekst for min undersogelse. I dette kapitel analyserer og diskuterer jeg, hvordan
ungdomsforskning har udforsket og analyseret ungeliv og unges agens primart i og om-
kring uddannelsesmassige sammenhange. I det neste kapitel dykker jeg ned 1 udskolin-
gen som en dansk historisk og uddannelsespolitisk kontekst belyst fra et policy- og forsk-
ningsniveau. Ved at forholde mig til historiske forstdelser og udforskningsdilemmaer
béide pa tvaers af og i sammenhaeng med unge- og uddannelsesforskningen, peger jeg bade
pd, hvad jeg er inspireret af, og hvad jeg mener kan vare relevant at udvikle forskning
omkring. P4 den méde begrunder jeg indledende projektets grundforstielser og tilgange,
som herefter behandles mere indgdende 1 de folgende kapitler.

Optegnelsen af projektets problemfelt skal forstds som en problemorienteret analyse og
diskussion. Her forsoger jeg solidarisk og kritisk at pege p4, ikke blot hvilken viden der
er tilgeengelig i forskningsfelterne, men ogsa hvordan denne viden bade bidrager til og
kan fi svaert ved at fa greb om aspekter af ungeliv og unges uddannelsesdeltagelse alt
efter forstaelsesgrundlag og forskningstilgang. Kapitlerne er pa den made en analyse og
diskussion af de forskningsmzessige forstielser og metodologiske problemstillinger, jeg
fremanalyserer eksisterer i feltet, som er relevante for netop dette projekt.

Jeg stir som forskersubjekt ikke uden for som en anonym i dette arbejde. Tvartimod
trader jeg med min undren og udvalgte problemstillinger frem og forseger at begrunde,
hvorfor der kan vare behov for at nuancere og udvikle nye forstielser og tilgange. Ved
at pege nysgerrigt pd og fremanalysere udfordringer i forskningsfelterne, viser jeg, hvor-
dan mit projekt bade ligner og adskiller sig fra eksisterende forskning.

Kapitlets komposition

I kapitlet analyserer og diskuterer jeg forstaelser og forskningstilgange gennem tre sam-
menhzngende afsnit. Det forste afsnit udger en introduktion til projektet ungdomsforsk-
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ningsfelt og ungekategori. I naste afsnit folger en historisk analyse og diskussion af for-
staelser af ungeliv i ungdomsforskningsfeltet, som danner baggrund for at pege pa pro-
blemstillinger omkring, hvordan ogsa ungeliv metodologisk er udforsket og reprasente-
ret. P4 baggrund heraf analyserer og diskuterer jeg i sidste afsnit, hvordan forskning har
forstdet og udforsket unge i uddannelse. Her beskriver jeg, hvordan forskning om unge i
uddannelse ogsa trakker trade ind i flertydige forstaelser af unge og ulighed i uddannelse,
og hvordan det fir betydning for mit afsat for undersogelsen.

Introduktion til ungekategorien

Aristoteles og Platon udpegede tiden mellem barn og voksen som en form for tredje
livsfase (Cieslik & Simpson, 2013). Forst i 1700-tallet dukker ungebetegnelsen op i Ve-
sten, i og med at borgeskabets ”store born” tilbydes uddannelse. I starten af 1900-tallet
kommer andre samfundsgrupper til og bliver en del af ungdommen i takt med uddannelse
til flere (Morch, 2010, Billet & Martin, 2020). P4 den méde opstir ungdommen 1 Vesten
med kvalificeringskravene, og kategorien unge og ungdom bliver som folge af samfunds-
udviklingen skabt med uddannelsessystemet (Morch, 1985, Erhnroth & Sirula, 1991,
Stafseng & Fronas, 1987).

Ungdomskategorien bliver forst genstand for forskning i starten af 1900-tallet, hvor der
udvikles forstielser for, hvorfor nogle unge ikke tilpasser sig samfundsudviklingens krav
om uddannelse (Morch, 2010). Udviklingen af ungebegrebet 1 forskning tager pa den
madde afszt i uddannelsessystemet, hvor nogle unges sdkaldt svagere tilpasning blev be-
skrevet (ibid.). Denne problemstilling kan igennem skolehistorien leeses som en gennem-
giende problematik, der i ungdomsforskningen ogsd er forfulgt. Her peger Madsen
(2023) bl.a. pa, at fordi skolens opgave altid har haft et dobbelt sigte mellem bade kvali-
ficering og differentiering udmentet i sortering, kan institutionelle in- og eksklusionspro-
cesser forstas som en del af skolens DNA.

Historisk har unge, og det at besidde ungdom, lige siden den forste ungdomsforskning
bide varet beskrevet som en trussel mod samfundsordenen, nir de unge ikke ”passede
ind” i normerne, og ligeledes er unge blevet fremstillet som ”hébet for fremtiden” (se fx
Wyn, 2005, Levinsen, 2016). Kategoriseringerne af unge synes séledes at udvikle sig om-
kring en dobbelthed, som det ogsd er tilfaeldet med samfundsrepraesentationer af unge.
Denne dobbelthed bliver en dominerende problemstilling i feltet, hvor de samme karak-
teristika analyseres og representeres forskelligt. Pa den ene side udvikler forskning be-
kymring for ungdommen, der anses som grenseles. P4 den anden side hyldes ungdom-
men og unge, som dem, der tor tage chancer og skabe nyt. Unge karakteriseres altsd bade
ud fra mangler og det, de skal lere for at blive voksne, men ogsa ud fra kvaliteter, der
adskiller dem fra voksne, som fx at ville tage chancer (Billet et al. 2020). De unge kan
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altsa pa den ene side bidrage til at udvikle fremtiden som ”risktakers”, og pa den anden
side er de nogle, der skal stotte og styres, da de netop befinder sig i en fase 7at risk”.
Denne grundfigur udfolder sig som en historisk grundforstaelse i udforskningen af unge
og omtales ofte som wngdomsproblemstillingen, hvor unge enten underseges som henholds-
vis ”tabere” og/eller som nogle med ”succes” (Morch, 2010, @degird, 2016, Beckman
Jensen, 2010).

Historisk har denne dobbelthed haft skiftende dominans i relation til samfundsmassige
forandringer og opblomstring af teoretiske skoledannelser. Meget karikeret beskrevet
blev ungdommen fx 1 1950’erne primzrt set som en trussel mod ro og orden i samfundet,
hvorimod nogle forskere 1 60’erne og 70’erne blev optaget af at overskride denne forsta-
else og hyldede unges mod til at ville 2ndre samfundsudviklingen (Hyggen et al., 2016,
Odegird, 2016). I 1980’erne handlede forskningen mere om en overordnet bekymring
for ungdommens kulturelle frisettelse og individualisering, hvor forskning i dag, ifelge
nogle ungdomsforskere, centrerer sig om unges deltagelse i uddannelsessystemet og dets
sakaldte prastationsdominans (se ogsd Hegna et al., 2013 i Hyggen et al. 2016, Madsen,
2018). Flere forskere peger pa, at @ndrede vilkar i uddannelsessystemet spiller en stor
rolle for ungeliv og for, hvordan unge aktuelt udforskes. Det betyder, at et begreb som
”fremtidsdisciplinering” i dag for nogle kritiske stemmer karakteriserer uddannelsessy-
stemets indflydelse pa ungdommen (Hyggen et al. 2016, Froyland & Sletten 2012, Mad-
sen, 2018). Lodding et al. (2016) peger fx pi, at en uddannelsesrevolution har medfort
andrede livsbetingelser for unge bide pd godt og ondt, og at samfundet er blevet (med
inspiration fra Baker, 2009) ”a schooled society”’, hvor samfundets normer gor, at unge
ikke lengere kan sta uden for uddannelse.

En ungdomsdefinition?

Ifolge FN's ungdomsdefinition defineres unge som alle personer mellem 14-24 ir (Le-
vinsen, 20106). Beckman Jensen (2010) peger pa, at det er for vidtgiende at definere unge
inden for et specifikt aldersspektrum og fremsatter, at ungeliv og voksenliv er svare at
adskille, fordi kvalificering i dag kan ses som livslang laering. Det er ikke kun unge, der
moder krav om uddannelse, hvorfor det er blevet svarere at adskille unges opgaver fra
voksnes opgaver og pd den made fastholde en entydig kategori. Ungdommens opgave,
som fra starten definerede unge, er i dag ogsd de voksnes opgave, papeger han, da vi skal
uddanne og kvalificere os hele livet. P4 den made kapper han bandet mellem ungekate-
gorien og videreuddannelse som et entydigt fanomen (ibid.).

Udover at skulle kvalificeres til voksenlivet, kan man sporge til, om der overhovedet er
felles trek ved unge? Tanker vi i serlige treek, kan der ifolge forskere indtraffe risiko for,
at unge defineres som en samlet personlighed, hvor forskellighed kan komme i baggrun-
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den, hvilket narvaerende athandling ligeledes kommer til at problematisere (se fx Ander-
sen, 2009, Ziehe & Stubenrauch, 1983). Beckman Jensen (2010) papeger, at ungdommen
er, hvad den bliver gjort til og argumenterer for en forstielse af unge som relationel og
situeret. Her peger han pd, at niar ungdomskategorien er foranderlig og skabes som en
samfundsmassig opdeling, ma den ogsa forstds situeret og i relation til hvem, der define-
rer den og vil have magt over den. P4 den made kan det blive svart at indfange det sarlige
omkring ungdom gennem en aldersinddeling, hvilket ogsd kan bidrage til binzre forsta-
elser af enten unge-voksne eller born—unge.

I dette ph.d.-projekt er jeg inspireret af ovennavnte tenkning om ikke at foretage en
entydig ungeafgransning. De unge i projektet udgoer elever i udskolingen mellem 13-16
ar, der skiftende bade betegner sig selv som bern, begyndende unge og bare unge. Derfor
skelner jeg ikke 1 athandlingen mellem disse betegnelser, men anvender for formidlingens
skyld betegnelsen #zge om dem, velvidende at ungekategorien som premis kan forstas
relationelt og situeret, og ogsa skifter for de unge selv.

Ungeliv som en samfundsmassig ungeopgave

I projektet er jeg primert optaget af at blive klogere pa unge 1 udskolingen og unges
forskellige muligheder for at deltage i deres fzlles hverdagsliv her. I modsetning til at
forsege at forstd ungdom som en szrlig “unge-personlighed”, vil jeg med projektet pege
p4, at ungeliv ma forstas i flertal. Med et sadant udgangspunkt forstis unge som lige sa
forskellige som alle andre mennesker, der lever under forskellige vilkar og handler ud fra
forskellige sociale og personlige bevaeggrunde. Med athandlingen er det derfor en inten-
tion at forstd forskellige ungeliv ud fra en pramis om, at unge bade kan forstis ud fra de
almene betingelser for deltagelse, de moder og har til falles i udskolingen, men at unge
ogsd handler pd mange forskellige mader pa disse betingelser alt efter, hvad de kommer
ind i skolen med og er optaget af at udvikle i deres liv.

Jeg er her inspireret af Morchs (1985, 1990, 2010) forstdelse af dobbeltheden mellem
almene samfundsmassige betingelser og subjektive handlinger og hans begrebssatning
af ungeliv som en samfundsmessig ungeopgave. Han peger pd, at denne opgave handler om,
at unge pa en og samme tid skal kompetenceudvikles og socialt integreres i et samfund
samtidig med, at unge gennemgar en individualiseringsproces, hvor det forventes, at de
tager selvstendige skridt. Unge har ikke de samme opgaver, men denne dobbelthed mel-
lem kvalificering og selvbestemmelse, som Morch betegner det, stiller dem i en falles
samfundsskabt situation i uddannelse. Dette kan se ud og forstds meget forskelligt alt
efter, hvilke muligheder unge har for at handle pa ungeopgaven. Ungeopgaven udgor i
sig selv et modsatningsforhold i ungelivet i udskolingen, som jeg gentagne gange kom-
mer til at vende tilbage til, og som jeg forseger at begribe dynamisk gennem afhandlingen
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ved hjzlp af begreber som fx Zvsforelse, paratgorelsesprocesser, situeret ulighed og deltagelse 1 hver-
dagslivspraksisser (kapitel 4 og 8).

Historiske diskussioner i forskning om unge

Pa tvears af tid, steder og forskningsmassige discipliner er unge blevet forstdet og udfor-
sket forskelligt. Forstdelserne er historisk opstiet som opger med tidligere forstdelser,
men de har ikke af den grund udvisket de tidligere. Derimod har de blot fojet flere til,
efterhanden som ungdomsforskningsfeltet er vokset og flere skoledannelser er blevet
sameksisterende. Forstaelserne af ungdom er stadig alle ”levende” i udforskninger af
unge og udgor forskellige teoretiske tilgange. Jeg vil i det folgende fremanalysere, hvordan
disse forstielser far forskelligt greb om ungeliv.

Som analytisk figur anvender jeg den samfundsvidenskabelige struktur-aktor grundlagsdis-
kaussion (Warming, 2015, Sonne-Regans, 2013), som jeg gentagne gange vender tilbage til
i afthandlingen og beskriver som en struktur-aktorproblematik, der ogsi gor sig geldende i
ungdomsforskning. Denne problematik mener jeg er vaesentlig at forholde sig til for min
undersogelse, der, som meget andet ungdomsforskning, vil analysere unges handlinger
og agens 1 et gensidigt konstituerende forhold til de strukturer, de deltager i. Udgangs-
punktet for denne diskussion er bl.a. inspireret af Coffey & Farrugia (2014), der peger pa
agency as a conceptual problem (. ..). Agency is a ‘black box’ which while fundamental to youth sociology
remains unpacked” (ibid. s. 461). Et begreb om agens fremstar flertydigt og svert af fa hold
pa i forskningen, papeger de, hvilket jeg vil pege pé kan fi stor betydning for, hvordan
ungdomsforskning forstar og reprasenterer ungeliv. Dette far ogsa i mit projekt stor be-
tydning for, hvordan jeg kan undersoge og komme til at fremanalysere unges muligheder
for deltagelse i udskolingen. Som jeg vil vise i det folgende, barer ungdomsforskning
preg af, hvordan forstelser af unges agens og metodiske tilgange stiller sig videnskabs-
teoretisk forskelligt mellem: “Hyorvidt videnskabelige nndersogelser tager afset i enkeltindivider
eller i kollektivet i undersogelsen af det sociale” (Sonne-Regans, 2013, s. 139), og hvordan forsk-
ning forseger at fa et dynamisk greb om individuelle og kollektive kategorier, vil jeg til-
foje. Jeg vil vende tilbage til denne diskussion i afslutningen af dette afsnit, ligesom mit
teoretiske indforende kapitel ogsd tager afswt i struktur-aktorproblematikken (kapitel 4).

I de folgende afsnit inddeler jeg analytisk ungdomsforskningsfeltet i to overordnede kon-
ceptualiseringer, der hver isazr indeholder forskellige diskussioner af, hvordan ungeliv kan
forstas. Disse to koncepter betegner jeg henholdsvis som Adolescenceonceptet og Y outhkon-
ceptet. Diskussionerne i feltet er udvalgt, da de pa forskellig vis inspirerer til en ungefor-
staelse for dette projekt, hvilket vil fremga undervejs. Som Adolescencekonceptet og
Youthkonceptet kan lases, tegner denne opdeling meget bredt forskellen mellem indivi-
dualpsykologien og sociologien historisk set i feltet. Et psykologisk fokus pa forst unges
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biologi og dernzst pa individuelle udviklingsfaser fremanalyseres som et Adolescence-
koncept, som bl.a. den senere socialpsykologi og kritiske psykologi kritiserer og gor op
med i mere kontekstuelle forstielser af unge. Ligeledes er sociologiens optagethed af
ungdom som en samfundsmeassigt arrangeret periode en kritik og et opgor med Ado-
lescencekonceptet.

De to konceptuelle inddelinger er mine egne, men er tilvejebragt med inspiration fra an-
dres mader at systematisere ungdomsforskning pa (Cieslik, Pollock, Siempson, Morch,
Odegird, Wyn, m.fl.) og gennem mange segninger og lesninger pa tvears af feltet. I af-
handlingen bidrager de som et fortolket udsnit af verden for at kunne diskutere, hvordan
forskningen har varet optaget af ungefeltet og af at forstd unge agens pa forskellige ma-
der. Konceptualiseringerne og de udvalgte diskussioner kan forstas forsimplede, hvorfor
de ikke yder retferdighed i et stort og komplekst felt. Jeg opdeler pa den made feltet 1 et
formidlingsejemed, hvilket kan vare reducerende i sig selv og kunne veere gjort pd mange
andre mader.

Adolescencekonceptet

Flere ungdomsforskere (Morch, 2010, Billet, et al., 2020, Oia, 1995) adresserer den forste
ungdomsforskning til psykologen G.S. Hall, der 1 1904 definerer et begreb om adolescence,
hvilket i nordisk ungdomsforskning er oversat som pubertetsperspektivet. Hall peger p4,
at pubertet er et psykologisk og fysisk udviklingsstadie i livet, der primert er domineret
af hurtige biologiske forandringer og praget af et nedtrykt humer. Han kalder dette en
tid med “stress and storm” og konceptualiserer unges pubertet som en krise- og risiko-
fase. Denne forstielse af pubertet lever stadig i udforskningen af unge, fx med Jeffrey
Jensen (1999), der peger pa, at ’stress and storm”-symptomet varierer 1 forskellige kultu-
ref.

Udviklingspsykologen Erik Eriksons arbejde ligger ogsd inden for dette koncept, men
adskiller sig vasentligt fra at forstd unges identitet som knyttet til biologi alene. Han er
en central figur i den psykologiske ungdomsforskningsbelge i 50’erne og 60’erne og oftest
reprasentant for den traditionelle udviklingspsykologi og identitetsbegrebet (Ddegird,
2016, Wulf-Andersen et al., 2016). Med Erikson udvikles et begreb om identitet, der for-
lober gennem faser og udvikles i hdndteringer af kriser knyttet til disse faser. Man kan
pege p4, at Erikson anerkender samfundets pévirkning og psykosociale samspils betyd-
ning for identitetsdannelsen, men har et individualiseret blik pa unges identitetsudvikling,
der retter sig mod, hvordan den enkelte unge hindterer kriserne (Erikson, 1969, 1968).
Han er siledes optaget af en sakaldt normaludvikling af identitet og afvigende identitet
gennem et serligt monster af psykologiske udviklingsstadier.
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Sociologer som Prout & James (1997), Evans & Furlong (1997), Cieslik & Pollock (2017)
m.fl. peger pé, at Eriksens udviklingsteenkning stadig dominerer i psykologien, og at pro-
blemer knyttet til ungdom ofte analyseres som udviklingsproblemer i barndommen, mens
samfundet og unges vilkar ikke analyses som dele heraf. Dermed retter de og mange
andre en skarp kritik af udviklingspsykologiens individualiserede identitetsbegreb og til-
knyttede normativitet omkring unges udvikling, som noget der enten kan betragtes som
normalt eller afvigende. Ogsa inden for psykologisk tenkning herhjemme har socialpsy-
kologer som bla. Merch (2010) og kritiske psykologer som fx Hajholt (2014, 2020) og
Hojholt & Kousholt (2018a) m.fl. pa forskellige mader kritiseret den traditionelle udvik-
lingspsykologi. Samlet peger de p4, hvordan unge ma forstis kontekstuelt, og hvordan
psykologiske problemstillinger ofte har samfundsmassigt konfliktuelle og sociale grunde.
Dette rejser ogsa en kritik af en risikoteenkning, som den traditionelle udviklingspsykologi
afspejler, hvis handteringen af kriser ikke lykkes” og unge udvikler en sakaldt afvigende
identitet.

Youthkonceptet

Sociologen Katl Mannheim (1952) peger pi, at generationer er praget af noget kollektivt,
som fx szrlige begivenheder i samfundet, og at det er gennem en samfundsmassig socio-
historisk linse, unge ma begtibes. Ud fra en sociologisk optik bliver han den forste ud af
mange, der betegner ungdom som en samfundsmeassig konstruktion (Ddegird, 2016).

Inden for den sociologiske ungdomsforskning opstar der historisk to beromte skoledan-
nelser, der tegner Youthkonceptet, og historisk kan ses som et opror mod Adolescence-
konceptet. I 20’erne begynder forskere i Chicago at udforske unge i deres fritid og udvik-
ler en ny forstaelse af, hvordan ungeliv udformes 1 de sammenhange, unge tager del i.
Med Chicagoskolen kommer problemstillinger i ungdomsforskning til at handle om,
hvordan samfundet positionerer sarlige grupper ud fra normer om fx race og klasse.
Forskere udvikler en tenkning omkring, hvordan samfundets strukturer og normer er
betydningsbarende for unge, nir nogle skilles ud og seger fxllesskab i mere eller mindre
samfundsmaessigt anerkendte subkulturer. Senere i 70’erne opstar Birminghamskolen,
som den anden store skoledannelse, der retter fokus pa unges subkulturer. Her underso-
ges ungdom som et komplekst kulturelt fanomen, hvor sociale konstruktioner fir betyd-
ning for, hvordan unge opfattes. Her er Willis” forskning (1977) et bud p4, hvordan unge
”lads” trekker sig fra uddannelsessystemet, hvor de oplever ikke at hore til, og gennem
egne kulturer positionerer sig og reproducerer deres arbejderbaggrund.

Inspireret af disse to skolers tenkning kritiserer bl.a. sociologerne Cote & Vappu (2014)
udviklingspsykologiens problemforstielse af unge ved afvigende udvikling. De peger i
stedet pa, at afvigende adfaerd er tegn pa krenkelser og forventninger, de unge moder i
samfundet. Ndr unges adfzrd defineres problematisk, handler det om et modspil til de
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normer, der eksisterer i den kulturelle kontekst og ikke om en sxtlig essens i individet
eller kriser i en faseopdelt alderstenkning. Dette peger ind i en overordnet normativitets-
forstdelse 1 Youthkonceptet, der antager, at unge ma forstds ud fra, hvordan de konstru-
eres samfundsmassigt og kulturelt. Forskere indenfor Youthkonceptet forstar pa den
mide ungebegrebet mere flydende end Adolescencekonceptet, og ikke som en afgrenset
tidsperiode. Derfor udvikler de bdde et empirisk og teoretisk opgor med udviklingspsy-
kologiens forstielse af alders- og faseopdelte udviklingsstadier.

I Youthkonceptet forstis unge overordnet fra en samfundslinse, der analyserer unge pa
forskellige mader athangigt af, hvilke tilgange den sociologiske forskning hviler pa (se fx
White et al., 2017). Forskelle i forstaelser af unges agens diskuteres pa forskellige méader
inden for ungdomssociologien, som dette citat fx viser:

“In recent years writers in affluent societies have discussed the breakdown of once heavily
structured and predictable transitions along classed and gendered lines and hence have
moved from using metaphors such as careers and routes (Banks et al., 1992; Roberts,
1968) that denote transitions, to metaphors that convey greater fluidity such as navigations
and niches (Evans & Furlong, 1997 i Cieslik & Simpson, 2013 s. 24).

Citatet giver indblik i historiske sociologiske diskussioner omkring bade samfundsmaes-
sige strukturers betydning, sasom kon, etnicitet og klasse, og diskuterer, hvilke linser der
med fordel kan kigges igennem for at fa greb om unges liv. I senere ar dbner brug af nye
metaforer op for mere dbne betydninger, hvor unges bagerund og strukturer i samfundet
fremstar mindre betydningsfulde, og hvor fokus rettes pd unges egen biografi og agens
(White et al., 2017). P4 den mdde forandres teoretiseringer omkring ungeliv historisk til
at blive mere komplekse og medtage flere forhold, hvilket kan laeses som en sociologisk
diskussion af grundantagelser i struktur-aktorproblematikken, hvilket det folgende udvalg
af diskussioner tager os mere med ind i.

Historiske greb om ungdom

I det folgende vil jeg vise nogle grundlegegende historiske diskussioner primaert fra det
ungdomssociologiske forskningsfelt, der pa hver sin made inspirerer mit projekt. Det skal
nzvnes, at de folgende diskussioner afspejler et udvalg af problematikker, der rejser sig
historisk i ungdomsforskningens mader at forsta og udforske unge pa. I forskningen ve-
ver de sig langt mere ind i hinanden end de (forenklede) sporgsmal, jeg stiller med henblik
pa formidlingsmeessigt at indramme diskussionerne.

Et spergsmal om generation? Mannheim definerer generationsperspektivet, der er ble-
vet et samfundsmassigt anerkendt pejlemarke, som fx "Baby Boomer”-generationen ef-
ter krigen, ”Generation X”, “Millenniumgenerationen” og i dag ”Generation Prasta-
tion”, som bl.a. Madsen formulerer det (2018). Denne forstielse ligger op til at begtribe
unge inden for specifikke generationer, hvor unge forstds som orienteret mod noget af
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det samme og ud fra de materielle og diskursive betingelser, der knytter sig til en bestemt
tid at voksne op (Ddegird, 2010).

Wyn & Woodman (2015) er inspireret af dette perspektiv, men kritiserer ligeledes 1 deres
senere arbejde forstaelsen af unge som et sporgsmal om generation. De begrunder: "The
concept of social generations is too fuz3y, and the world itself too complex; for ‘objective’ criteria on when
one generation ends and another begins to be agreed npon.” (ibid., s. 7). Wyn & Woodman bygger
derfor videre pa Mannheims (1952) arbejde om, at det er gennem en samfundsmessig
socio-historisk linse, unge ma begtibes. De udvikler en social generationsteori, det forse-
ger at bygge bro mellem forskellige forstielser af unge ved ogsa at rette fokus pa unges
egne kulturer og relationers betydning, som uddybes senere.

Madsen (2018) anvender ligeledes generationsbegrebet, men kritiserer samtidig begrebet
for at tage udgangspunkt i ungegennemsnittet og dermed komme til at reprasentere nogle
middelklassenormer, hvor mange unge uden for disse ikke medtages. Han sporger derfor
ligeledes til, om variationer inden for unges betingelser er for mange til, at man overho-
vedet kan tale om og anvende et generationsperspektiv.

Et sporgsmal om transition? Transitionsforstaelser af unge fokuserer pa overgange
mellem barn-ung-voksen. Her er der fx fokus pa, at den enkelte unge klarer overgange
mellem samfundsmassige opgaver og roller i livet, som fx at udvikle sig fra skoleelev til
studerende og lonarbejderrolle, fra ugift til gift og foralder, fra hjemmeboende til udebo-
ende i egen bopal mv. Problemstillinger i transitionsforskning handler om, hvorvidt unge
folger disse overgange, og hvordan samfundet og uddannelsessystemet bidrager til over-
gangene. Dette kritiserer andre forskere som et ensidigt ”becoming-perspektiv’, nir fo-
kus er rettet pa det, der samfundsmessigt forventes af unge (Skelton, 2017). Skelton
beskriver denne kritik:"There is a sense of linearity, progression and development, indeed Allat
(1997) talks of youth as a process of ‘becoming’. Hence, from this definition, youth is a stage, a phase
through which we pass in order to become adult, to mature, to grow up” (Skelton, 2017, s. 101).

Kritikken gér pa, at en linexr og kronologisk médde at forstd unges overgange pd, ser ud
til at tegne en normativitet, der kan udskille det ikke-linezre (ibid.). Samfundsmaessigt har
denne forstdelse af unges overgange traditionelt indlejret nogle forventninger til normal-
overgange som sociale markorer, som ifelge bla. Cieslik & Simpson (2013) forsknings-
messigt har mistet sin legitimitet de seneste artier. Flere forskere peger pa (se fx Larsen
et al., 2016, Billet et al., 2020, Kelly, 2001), at normalen i dag er, at overgange er kom-
plekse, fragmenterede og mere end tidligere praeget af zigzagbevagelser. Cieslik & Simp-
son (2013) peger p4, at overgange ikke folger forventede og kulturelle aldersnormer leen-
gere, og at grenserne mellem livsfaser er blevet flydende, hvorfor det er vanskeligt at
forstd unge fra et traditionelt transitionsperspektiv.

Billet et al. (2020) og Billet (2014) kritiserer ogsa forstdelsen af de voksnes opgave i for-
bindelse med unges transition i transitionsforskningen, som nogle der skal ”passe pa”, at

21



de unge holder sig pa den rette og sunde bane. Hvis ikke de voksne formar det, bliver de
unge defineret som “at risk”, som bl.a. Kelly (2001) beskriver: “Discourses on_youth at risk
are framed by the idea that adolescence should be a transition from normal childhood to normal adult-
hood” (Kelly, 2001, s. 4.).

Ifolge Withers & Batten (1995) er transitionsteenkningen praeget af to samfundsmaessige
formal: P den ene side et humanistisk, der ensker at passe pa og stotte unge, si de ikke
ender ud i noget “farligt”, og pa den anden side et okonomisk, der fokuserer pa fordelene
ved at identificere risikofaktorer, siledes at der kan mobiliseres de rette interventioner.
Denne dobbelthed fremanalyserer jeg ogsa i1 afthandlingen og diskuterer, hvordan dette
kan ses i dansk uddannelsespolitisk sammenhzng 1 interventioner som uddannelsespara-
thedsvurderinger og deraf kompensatoriske forleb i udskolingen.

De fleste ungeforskere 1 Vesten 1 dag deler kritikken af transitionsforskningen, og nogle
kritiserer samtidigt en samfundsmaessig policy-tenkning for stadig at anlegge et norma-
tivt transitionsperspektiv i mdder at organisere og malrette uddannelse pa (se fx Wyn &
Dwyer, 2001, Nielsen & Rabel Hansen, 2018). Bl.a. Nielsen & Rabel Hansen (2018) pe-
ger pd, at ”den rette” forestilling om transition ogsa gor sig geldende i en dansk uddan-
nelsessammenhzang, hvilket jeg fremanalyserer og diskuterer betydningen af i udskolin-
gens overgangsarrangementer i naste kapitel.

Et sporgsmal om kultur? Med Chicagoskolen og senere Birminghamskolen rettes der
fokus pd unges kollektive muligheder for at tage del i kulturer, og hvordan det at tage del
i subkulturer kan understotte opror og frigerelse (Cieslik & Simpson, 2013). Problemstil-
linger i forskningen af unge knytter sig i dette perspektiv til, hvordan samfundsmassige
strukturer og institutioner, som fx skole og uddannelse, organiseres pd mader, der udskil-
ler og frasorterer unge. Cohens (1955) studier af unge bandemedlemmer i 50’ernes Chi-
cago viser fx, hvordan unges subkulturer som modsvar hertil bliver en vasentlig arena
for unge pa linje med Willis” (1977) senere forskning.

Dette fokus kan forstis som et teoretisk opgor med transitionsperspektivet, der af kul-
turforskere kritiseres for at vare for optaget af normalovergange og individuelle risiko-
scenarier i forstdelse af unge, hvis overgange ikke er linezre. Fx argumenterer Bengtson
& Ravn (2019) bla. for, at "risktaking” i unges liv ikke er en folge af individuelle arsager,
men ma forstds som en del af unges ”sociale rutiner” i deres hverdagsliv i de kulturer, de
ser sig som en del af. Wulf-Andersen et al. (20106) papeger ligeledes, at risikoscenarier er
hegtet pd sociale og strukturelle processer, men at politiske indsatser hanger fast i og
fokuserer pd individuelle forklaringer, hvorfor interventioner for at mindske risiko derfor
ofte skaber det, de vil forebygge. Et forhold jeg ogsa diskuterer gennem athandlingen.

Et spergsmail om individualisering? Op gennem 80’erne fremtrader en sociologisk
forstdelse, der peger pa unge som refleksive samfundsborgere, der kan tegne deres egen
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biografi. Her er unge ikke alene bundet af deres biologi, udviklingsfaser, samfundsgene-
ration, kultur eller af en transitionsnormativitet. Denne tenkning er primeart repraesente-
ret ved moderniseringsteoretiske sociologer sasom fx Ziehe (1983), Giddens (1991), Bau-
man (1987) og Beck (1992). Med begreber om unges kulturelle friszttelse (Ziche, 1983)
fra strukturelle og sociale bindinger bliver ungdom bade forstiet som en frihed og en
byrde, hvorfor problemstillinger i forskningen retter fokus pa sirbare og usikre processer
omkring unges mange valgmuligheder, der forstds som nye risikoscenarier i unges liv.
Denne teoretisering af unge leder til nogle (re)prasentationer af unge, der bla. ifelge
degaard (20106) efterlader unge mere ensomme i den kulturelle frisettelse: "Den nye ung-
domstypen var berere av en indre tombetsfolelse og psykisk ustabilitet, en okt lengsel etter folelsesmessig
engasjement og storve oppmerksombet pd egen verdi som person” (Ddegird, 2016, s. 21).

En anden kritik af den refleksive individualisering retter fokus pé fravaret af spatiale
tilhors betydninger for ungeliv og beskriver senmoderne ungdomsforskning som et en-
sidigt blik ind i unges liv i storre byer. Flere forskere har derfor de seneste ar rettet fokus
mod unge i geografiske yderkanter (fx Wyn et al., 2020, Larsen & Wulf-Andersen, 2015,
Serensen et al., 2014, Farrugia, 2014, Frostholm et al., 2019) i en intention om at gore op
med bl.a. en individualiseringsforstielse af unge som ”stedslose” (Cuervo & Wyn, 2017).
Noget af denne forskning pointerer og kritiserer, at landomrader karakteriseres som “at
risk” og uden muligheder, hvilket ofte er meget mere komplekst og varieret, nar man
folger unges hverdagsliv her (ibid.). P4 den made tilfojer en spatial forstdelse et mere
materialistisk element i forstdelsen af unge uden normativt at ville udpege sporgsmal om
steder som determinerende for unges liv. Dette forhold er jeg i projektet ogsa inspireret
af, nar jeg i mit feltarbejde samarbejde med unge i en skole i et yderomrade pa landet

(kapitel 5).

Modernitetsteoretikeres forstielse af individualisering og den individuelle biografi, for-
stidet som unges agens, diskuteres pd flere mader inden for sociologien. Bl.a. kalder Fur-
long & Cartmel (1997) individualiseringen en epistemologisk fejlslutning i senmodernite-
ten og papeger, at unges kulturelle og socioskonomiske forhold stadig ma indgé i forsk-
ningens forstaelser og udforskninger af unge. Win & Woodman (2015) peger sdgar pa, at
individualiseringsforstaelsen kan udgere endnu en strukturel udfordring for mindre pri-
vilegerede unge:

”Our analysis does not interpret individualization to be a privilege of the most resourced
to make choices about the biography, but sees it as a structural challenge faced most
acutely by the least resourced. This becomes a point of departure for theorizing the way
that inequality is made in contemporary conditions among young people, including by
class, gender and race.” (Win & Woodman, 2015, s. 4).

Her i citatet beskaftiger de sig med ulighed i strukturer i ungeliv, der i deres teoretisering
stadig henger sammen med unges “klasse, kon og race”. P4 den made kan et fokus pd
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individualisering anskues som en ny og mere usynlig strukturel udfordring, der kan bi-
drage til at skabe mere ulighed, nar ikke alle unge oplever at kunne valge frit, men indi-
viduelt holdes ansvarlig. Wyn & Woodman anerkender individualiseringsteoriens sam-
fundsmassige relevans, men problematiserer dens betydning for mindre privilegerede
unge og kritiserer, at unges samfundsmassige strukturer undlades i dominerende forsta-
elser af teorien. Sporgsmalet om individualisering opleser ikke social og kulturel ulighed,
papeger de, men udvikler snarere nye mader at producere og reproducere forskelle pa

(ibid.).

Denne forskning peger ind i en grundleggende videnskabsteoretisk ungdomsforsknings-
diskussion, der viser forskelle i, hvorvidt unge enten forstds som ’structured individuals”
eller “reflexive individuals” (Roberts, 1997). Dette forhold peger som tidligere navnt
ogsi Coffey & Farrugia (2014) pd, nér de pointerer, at spergsmél om unges agens har det
med at optegne en teoretisk dualisme i ungdomssociologien. Mange forskere forseger at
sammentanke dette forhold ved at forholde sig til struktur-akterproblematikken pé for-
skellige méader og med forskellige begreber. Derfor kan denne opdeling forstis mere som
en teoretisk diskussion, der madske empirisk kan forstds som en kunstig dualisme, nir
forskning som oftest forseger at gi pé tveers af sammenheenge, som jeg diskuterer herun-
der (se ogsd Wyn & Woodman, 2015).

Et sporgsmil om udvikling af ungeliv pa tvaers af sammenhange

Oftest gar forskningen pa tvers af alle disse ovennavnte sporgsmal i forstielser og ud-
forskning af unge, men med lidt forskellige vaegtninger inden for akter-strukturproble-
matikken og i forstielser af, hvad agens betyder. Som det er antydet undervejs, far for-
skellige forstaelser og vagtninger forskellige konsekvenser for, hvordan det bliver muligt
at fi greb om ungeliv. Fx kan man argumentere for, at spergsmalet om generation tilbyder
et sxrligt blik pé at forstd unge ud fra samfundsmassige forandringer knyttet til en be-
stemt tid 1 historien, men ogsd at dette kan udgere et meget overordnet blik, hvor for-
skelle 1 ungeliv, subkulturers betydning og unges agens kan komme til at trade i baggrun-
den. Dette kan betyde, som bl.a. Madsen (2018) papeger, at der bliver forsket i unge langt
vk fra unges konkrete liv eller ud fra en gennemsnitsnorm. Risikoen er, at forskningen
kommer til at tilbyde ensidige kategoriseringer og legge vaegt pa abstrakte strukturer pa
en méde, hvor unges egne handlinger synes at kunne forsvinde 1 udforskningen. Defini-
tioner af specifikke generationer forseger at beskrive en hel generation af unge, som fx
den sikaldte 68-generation, hvor vi ved, at kun en meget lille del af unge deltog i de opror,
generationen forbindes med.

Et fokus pé unges individualisering kan omvendst tilbyde indblik i unge som aktorer i eget
liv med agens, men kan ligeledes kritiseres for at anlegge et stort fokus pa unges egen
biografi og kulturelle frigorelse, der skygger for samfundsmaessige strukturers betydning.
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Pa den made kan forstdelser af unge analytisk resultere i, at unges materielle strukturer,
sasom sociookonomisk baggrund og spatiale tilhersforhold, tilsideszttes og reduceres.
Dette viser sig fx i udforskninger, der beskaftiger sig med middelklasseunge i storre byer,
der ikke “lykkes” med refleksiviteten og individualiseringen. Dette star overfor at udfor-
ske forskelle i ungeliv mange steder fra og med en pramis om, at valg, krav og ansvar
miske ikke fylder som de vasentligste parametre for alle ungeliv, og at unges sociooko-
nomiske forhold og stedstilhor ogsa kan have indflydelse pa dette forhold. Dette viser
Frostholm et al. (2019) fx i et projekt om unges fritidsliv, hvor tilherssteder fir betydning
for, hvordan unge forholder sig meget forskelligt til praestation i skolen uden at opleve
sig sirbare af den grund.

Transitionsforskning kan bidrage til et blik pa, hvordan unge udvikler overgange mellem
livsfaser, men kan ligeledes kritiseres for, med fokus pd normalovergange, at lande i indi-
viduelle risikofaktorer uden blik for, at risikoscenarier kan vare hagtet pd sociale og
strukturelle processer og ogsé kan forstis som led i unges udvikling af agens. Her peger
forskning 1 unges kollektive kulturer fx pa, at unges muligheder i de kulturer, de er en del
af, influerer pd, hvordan unge kollektivt udvikler risiko og handler pa fx overgange i livet.

Meget ungdomsforskning syntetiserer forskellige teoretiske premisser ved at pege pd,
hvordan bade sporgsmil om generation, kultur, transition og individualisering kan fa be-
tydning for ungeliv som fx Cuervo & Wyn (2017), der skriver:

“We finish the chapter by arguing that a biographical approach provides a way to under-
stand youth cultural practices in the context of ‘youth transitions’ and generational change.
This entails investigating young people's multiple engagements — in education, employ-
ment, cultural forms and relationships — and how they interact.” (ibid. s. 7).

Dette argument géir pa at forstd unge ud fra mangesidede materielle og sociale forhold i
unges liv, som interagerer med hinanden. Unge deltager i kulturelle praksisser inden for
en kontekst af de overgange, de befinder sig i, og ogséd inden for de generationelle foran-
dringer, der finder sted. Derudover engagerer unge sig i mange forskellige relationelle
netvark, der fir betydning for deres ungeliv. P4 den made peger Cuervo & Wyn (2017)
p4 at udforske unges engagementer og deres mangeartede forhold gennem flere forskel-
lige perspektiver og antyder, at for at forstd unges liv ma forskere begribe sammenhange
mellem alle de forskellige materielle, sociale og personlige forhold unges liv udspiller sig
1. Denne forstielse ses fx empirisk udviklet i det leengerevarende studie Inventing Adult-
hood” fra 1996-2010 (fx Henderson et al., 2007). Projektet tager afsxt i en modernitets-
teoretisk forstielse af unges biografi, men udvikler ogsa empiriske forstielser for, hvor-
dan unge ikke blot skaber deres eget liv, men hvordan deres biografi ogsa hanger sam-
men med deres opvakstbetingelser og sociale relationer (se Nielsen, 2019, s. 152).
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At begribe ungeliv som et mere sammensat sporgsmal, hvor mange forskellige forhold
kan fa betydning og interagerer dynamisk, er ogsi dette projekts forma at fi oje pa pri-
mert fra skolelivet. Her er jeg inspireret af ovennzvnte nedslag og udvikler ud fra kritisk
psykologisk teori et dynamisk forstielsesgreb omkring, hvordan unges hverdagslivsbe-
tingelser for at deltage 1 udskolingen skabes mange steder fra og far situerede betydninger,
alt efter hvordan unge handler og sammen med de professionelle skaber betingelser for
hinanden. I en sddan forstielse og udforskning rejses bade sporgsmél om, hvilke forhold
udskolingen stiller for de unges transition til videre uddannelse, hvordan samfundsmzas-
sige forandringer er knyttet til en sarlig tid 1 historien og far betydning for de unges kon-
krete fzllesskaber og kulturer. Herigennem rettes ogsa fokus pa, hvordan unge sammen
og ogsa mere personligt ensker at fore deres liv i en bestemt retning.

Selvom meget ungdomsforskning forseger at overskride struktur-aktorproblematikken
og stiller sig i en ’midterposition” i spergsmalet om agens, kan en sidan midterposition,
i folge Coffey & Farrugia (2014), maske alligevel vere med til at producere konceptuelle
dualistiske forstdelser af unge. Dette kan betyde, at der bade sxttes fokus pd unges agens
i udforskningen, samtidigt med, at unge ogsa fortolkes mere eller mindre determineret af
de strukturer, de er en del af. I et kritisk psykologisk perspektiv kan det kritiseres, at
begreber som akter og struktur skilles ad i en sidan teoretisering af unge. P4 den made
kan forskningen potentielt komme til at overse, at unge er aktorer, der handler og deltager
i nogle strukturer, men at de pa samme tid ogsa er med til at udvikle og forandre disse
strukturer og gennem deres deltagelse sxtte betingelser for hinanden. Sporgsmalet bliver,
om en teoretisk adskillelse af aktor og struktur begreber kan fa betydning for, hvordan vi
forstir unge og unges indflydelse pd samfundsmassige strukturer og péd, hvor meget
handlekraft i forskning unges analytisk tildeles?

At forsta unge i et gensidigt struktur-akter forhold ligger som en implicit premis for
undersogelsens forstielsesgreb, der dialektisk fremskriver unge og de strukturer, de tager
del af som en sammenhangende enhed. Det betyder for mit projekt, at et begreb om

»

unges agens kan forstds pé folgende made: ”... agens som den enkeltes bidrag til forandring og
udyikling af falles vilkar, hvorigennem subjekter samtidigt udvikler personlig handleevne” (Nielsen &
Schwartz, 2023, s. 150). Dette betyder, at jeg forstir agens som et dynamisk forhold, der
udvikles i sociale samspil omkring en falles sag, og som noget unge hele tiden er i faerd

med at udvikle. Alt dette vender jeg tilbage til og udfolder i kapitel 4.

Metodologiske og reprasentative udfordringer i ungdomsforskning

Forskellige forskere i feltet peger pa en problematik i ungdomsforskningen, der omhand-
ler et fraveer af eksplicit metodologi (se fx Bennett et al., 2003, Heath et al., 2009, Heath
& Walker, 2011, Cieslik & Simpson, 2013). Selvom forskning 1 ungelivet er steget mar-
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kant, er der ifelge nevnte forskere en mangel pa metodologiske sporgsmal og diskussio-
ner i feltet. Diskussioner af hvordan der metodisk udforskes, berores lidt i tekster om
ungdomsforskning og handler ofte om, hvordan der anvendes enten kvantitative eller
kvalitative metoder (ibid.). Inden for ungdomsforskning bidrager det til diskussioner, der
kan karakteriseres sdledes:

“On the one hand, psychologists can react to sociological studies as too general when they
use superficial survey questions, and non-rigorous when indicators are based on signal
items, and sometimes politically motivated when they address issues of inequality. On the
other hand, sociologists can find psychological products as a-theoretical and biased by
small, non-random samples” (Cote & Vappu, 2014, s. 584).

Endvidere peger forskere pa, at risikoen ved store, brede kvantitative datasxt er, at det
socialt-lokale kan mistes af syne, hvor unge som aktorer kan forsvinde, nir de analyseres
ud fra abstrakte samfundsmaessige strukturer og kategorier (se fx Evans, 1998, Madsen,
2018). P4 samme made peges der pa, at der ved kvalitative, lokale kulturelle studier kan
savnes forstaelser for strukturelle og institutionelle forholds betydninger i dannelsen af
de lokale kulturer (@degard, 2016). Dette forhold udtaler flere forskere et behov for at
overskride, ligesom jeg med dette projekt har samme intention om (fx Furlong et al.,
2011, Odegird, 2016).

Et eksempel pa datasats begrensninger er Madsens (2018) metodologiske kritik at Nor-
ges arlige Ungdataundersogelser. Madsen peger pd, at denne forskning tager afsxt i en
deduktiv tilgang, hvor hypoteser om, hvordan unge har det i praestationssamfundet, pree-
ger sporgsmalene i surveys. Her forskes der pa afstand af de unges liv, hvorfor forstaelser
af unge kan risikere at blive ensidige og ukonkrete, nir socialt-lokale forhold og nuancer
af unges liv forsvinder. Tilgangen forbliver et “anywhere”-perspektiv fra en middelklas-
senorm, og Madsen peger pa, at et mere kontekstnart ’somewhere”-perspektiv mangler
1 udforskning af unge i relation til prastation i uddannelse (ibid.). @degird (2016) deler
denne kritik og argumenter for, at der er behov for at udforske forholdet mellem makro-
og mikroprocesser, der underbygger hverdagslivets sociale praksisser for unge menne-
sker, hvilket inspirerer og peger pa relevansen af dialektiske undersogelse, der dynamisk
samtanker makro- og mikroprocesser.

Wyn & Dwyers forskning (2000) kan bidrage til denne diskussion, ndr de peger p4, at
meget ungdomsforskning er styret af en voksenlogik, hvor fx interviewsporgsmal til unge
er inspireret af forskeres egne minder fra deres ungdomstid. Pa den made tages normati-
vitet omkring strukturers betydning fra tidligere generationer med ind, og unges liv pd
egne premisser kan risikere at forsvinde. I stedet argumenterer Wyn & Dwyer for at
forske 1 unge med unge for at neerme sig et mere holistisk indblik i, hvordan unge skaber
deres liv set fra unges egne perspektiver. Denne slags viden, peger de p4, vil kunne sige
noget fra unge, der i mindre grad kan komme til at kategorisere unge som “at risk” (ibid.).
At forske fra unges perspektiver og overskride forstaelser af unge som at risk” er en
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diskussion, jeg er inspireret af og tager op i afthandlingen bl.a. med en intention om at
forsege at bidrage til at nuancere de tendenser i forskningsreprasentationer af unge, som
jeg leser aktuelt 1 feltet.

Forskningsrepraesentationer af unge

Som jeg laser feltet, udger tendensen i forskningsrepraesentationer af unge i dag fortal-
linger om, at unge lever under et hirdt uddannelsesmassigt pres i et ’schooled society”,
som det skildres i begreber som fx ”Generation prastation” (Madsen, 2018). Madsen
udvikler dette begreb og kritiserer ligeledes, at der ud fra de bedste intentioner forskes i
ungdom pa en psykologiserende made, der soger efter en essens af, hvordan unge har det
med prastationssamfundet. I denne udforskning pdpeger han, at der ikke medtages
mange forskellige slags unge, og at bade forsknings- og samfundsmassige presentationer
af unge derfor reprasenterer et fatal og oftest middelklassen som tidligere omtalt. Madsen
argumenterer for, at unge i forskningen bruges af voksne som et filter til at diskutere
samfundsforhold, hvilket kan fore til, at interessen for de unges egne oplevelser treder i
baggrunden i forskeres politiske projekter, som ogsa Wyn & Dwyer ovenfor fremhaver.
En sadan kritik peger pé at gi langt ind i forskellige unges hverdagsliv i forskning og
udforske problemstillinger om fx prastation i de konkrete kontekster, unge er deltagere
1, for at kunne nuancere ungeliv pa unges egne premisser.

Nir ungdomsforskningen i dag er praget af bekymring for, hvordan unge handterer ud-
dannelseskrav i et ’schooled society”, fremstdr forskningen solidarisk som en slags stot-
tepiller for de unge, nir fokus rettes pa samfundsmassige svaere forhold 1 unges liv. For
mig at se rejser det sporgsmal om, hvorvidt denne bekymring kan komme til at skabe
forskning, der besvarer det, den sporger om, fx hvorvidt unge er stressede og mistrives?
Nir forskning udvikler kategorier som fx generation prastation, mistrivsel, motivations-
krise og uddannelsespres, og forstar unge herigennem, kan man sztte sporgsmalstegn
ved, om det sa samtidigt kan f4 den betydning, at unges meget forskellige hverdagsliv,
egen indflydelse som akterer og handlekraft kan komme til at traede i baggrunden i ud-
forskningen? Disse sporgsmal lader jeg haenge lidt endnu, men vender tilbage til som
afsat for at diskutere projektets grundforstielser og afsat (kapitel 4).

Her i de forste afsnit af kapitlet har det varet min intention at pege péd et udsnit af ung-
domsforskningsfeltet for at vise, hvordan unge er blevet forstiet teoretisk, og hvilke kon-
sckvenser det har haft for, hvordan ungeliv bide er udforsket og forskningsmeassigt re-
prasenteret. Med udgangspunkt i forskningsmassige problemstillinger har jeg undervejs
fremlagt, hvad jeg er inspireret af til dette projekt, men ogsd begyndende peget pé, hvad
jeg laeser, der er brug for i forskning om unge. I det naste afsnit vil jeg begyndende pege
pé og diskutere, hvordan ungdomsforskningsfeltet historisk har varet forbundet til unges
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uddannelsesdeltagelse, og hvordan problematisk uddannelsesdeltagelse er forbundet til
forskning i unge og uliched i uddannelse.

Unge og ulighed 1 uddannelse

Efter 1900-tallet har uddannelse i Vesten primert varet knyttet til overgangen fra barn-
dom til voksenalder, hvorfor transitionstenkning inden for uddannelses- og ungdoms-
forskningen har veret dominerende langt op i det forrige arhundrede (og maske stadig
er?). I transitionsforskningen bliver skole og uddannelse set som vigtig marker for (not-
mal) overgange.

Birminghamskolen har, som tidligere beskrevet, i opgor med transitionsforskningen ud-
forsket unges “skolemodstand” gennem kulturstudier af unge fra et ungeperspektiv (se
fx Willis, 1977). Med afsxt i bla. kritisk videns- og uddannelsessociologi peger studier
p4, at arbejderklassens strukturelt darligere betingelser stiller elever ulige i uddannelses-
systemet. Forskelle 1 elevers symbolske kapital bliver derfor vigtige at udforske i skolen,
fordi de begranser ”arbejderklassens born” i at blive opfattet pa samme méde som born
fra sakaldt middelklasse og hojere middelklasse (se fx Bourdieu, 1977). Ulighed i uddan-
nelse opstar bla. i denne forstaelse, nir elever og lerere ikke taler samme sprog, og nar
elever er opdraget til andre normer end lzereres og af den grund ikke opfattes som socia-
liseret til at deltage i skolesystemets logik:

”Born af veluddannede forzldre er bedre til at atkode kulturelle koder i skolen. Det hand-
ler bade om evnen til at imedekomme krav og forventninger i en undervisningssammen-

heng, men ogsd i bredere forstand at kunne forsta *spillet’ i skolen” (Andersen i Asterisk,
2022).

I den opfattelse kan skolen og uddannelsessystemet komme til at opleves som en frem-
medgorende instans, hvor forskningen bidrager til at problematisere, hvordan samfunds-
mazssige skaevvridninger reproduceres i skolen. Denne klassetzenkningsteori udspringer
af en kapitalismekritik og udger et opger, der historisk udfordrer funktionalistiske idéer
om, at skolen kunne gore alle born lige og udslette forskelle (Bjerre, 2015).

Med baggrund i kritisk uddannelsessociologi bliver ungdomsforskningen optaget af un-
ges aktive og kollektive opror mod skolen og ungeliv i subkulturer, hvor der er plads til
at veere unge og blive voksne pa andre mader. Et fokus pa unges kollektive kulturers
betydning for ungdom slar pia den méde igennem i uddannelsesforskningen bade som
kritik af skolen som samfundsmaessig institution og som et opgor med klassisk transiti-
onstenkning. Det far bl.a. betydning for, at ungdomsforskningen i hojere grad bevager
sig ud af skolen og uddannelserne og ud i de unges subkulturer. Gennem forskningen
skabes forstdelser for, hvordan skole og uddannelse udger et minisamfund praget af
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strukturelle forskelle, hvor sxrligt “unge fra arbejderklassen” bliver stillet ulige i uddan-
nelse. Her udvikler unge, som fx i Willis’ (1977) forskning, agens kollektivt som opror
mod skolen og fastholder som sagt ogsa deres sociale baggrund og ulige adgang til ud-
dannelse.

I forskning om ulighed i uddannelse peges der derfor bade pa strukturelle barrierer for
uddannelse 1 form af fx adgang til skoler og pd uddannelsesmassige forventninger til
bestemte grupper, som det beskrives i uddannelsessociologien. Dette udgor ifolge Easter-
hook & Hadden (2021) den storste barriere for ulighed i uddannelse. Ligeledes peger de
p4, at ogsa socialpsykologiske faktorer har betydning for kommende uddannelsesmulig-
heder knyttet til det liv, der foregir mellem mange parter i uddannelsessystemet:

“These psychological barriers are often the consequences of cues within local educational
contexts that signal to some groups—usually those with low status that have suffered
from inequality in wider society—that they are not valued in educational institutions, are
likely to fail at their studies, and are unlikely to reap any benefits from pursuing an educa-
tion. This can cause members of those groups to feel alienated, uncomfortable, discour-
aged, and demotivated, impeding their engagement, persistence, progress, and perfor-
mance within education” (Esterbrook & Hadden, 2021, s. 181)

Her peger Esterbrook & Hadden pa, hvordan dynamikker i lokale uddannelsessammen-
hange har betydning for, hvordan sarlige samfundsgrupper, der ogsa i andre sammen-
hange oplever social ulighed, opfattes mere eller mindre uegnede til uddannelse. Det far
betydning for en lang rakke muligheder for at kunne uddanne sig og kan skabe frem-
medgorelse over for uddannelse. I samme undersogelse peger de pd, hvordan ogsa den
konkrete kontekst er afgorende og kan bidrage til variationer omkring unge og ulighed i
uddannelse: “I'be groups that tend to have poor educational outcomes vary across contexts, implying

that context plays a role in determining the extent and focus of educational inequalities between groups”
(ibid. s. 182).

Downey & Condron (2016) peger ligeledes i et meta-review af ulighedsforskningen p4,
at skolen som uddannelsesmaessig kontekst kan producere ulige barrier for mere uddan-
nelse pa mange forskellige mader. Samtidig peger de pa, at skolen ogsa kan kompensere
for ulighed og bidrage til at reducere ulighed. Det er ikke si entydigt endda, papeger de
og konkluderer: The field is now at a crossroad” (ibid., s. 216). Forstielser af uddannelse som
ulighedsskabende kan i forskningsmaessige forstaelser altsa ogsa variere alt efter den lo-
kale kontekst, der kan ses som betydningsbarende for, om unge kommer videre i uddan-
nelse. Disse udviklede forstielser gor, at Downey & Condron eftersporger “a more con-
texctual understanding of how schools matter” (ibid. s. 216). Det betyder ifelge Downey &
Condron, at forskningen ma komme ud over alene at vare optaget af, hvordan skolen
reproducerer sociogkonomiske forskelle og undersoge forholdet mellem uddannelse og
social ulighed pd nye mader. Dette forer Downey & Condron til at pege p4, at sociologer
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ber gi forrest 1 at undersoge lokalt kontekstuelle perspektiver pa, hvordan skoler pa for-
skellige méder far betydning fir social ulighed. Her kritiserer de samtidigt maden, hvorpa
der forskes i ulighed i uddannelse, og papeger: “I'he primary need for change, in our view, lies in
how education scholars frame their questions” (ibid. s. 210).

Flertydige forklaringsmodeller pa ulighed og udsathed i uddannelse

Herhjemme viser forskning at ulighed 1 uddannelse er et stigende problem (fx EVA, 2020,
2021, Asterisk, 2020, Thomsen & Andrade, 2023 m.fl.). Ulighed og udsathed i velferd
knytter sig ifolge Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfaerd (VIVE) til
forskelle 1 sociopkonomiske ressourcer:

P4 nzsten alle velferdsdomaner er forekomsten af udsathed storre blandt bern og unge
fra familier med fa socioskonomiske ressourcer (dvs., hvor forzldrene ingen erhvervsud-
dannelse har, ikke er i beskeftigelse eller er fattige) i forhold til born fra de socioskono-
misk mest privilegerede familier (lang videregiende uddannelse, hojere socialklasse, ikke-
fattige)” (Ottosen et al., 2022, s. 7).

Inden for det sociologiske vidensfelt peges der ofte pa bredere samfundsmzassige forkla-
ringer sdsom socioskonomiske ressourcer og strukturel ulighed knyttet til fx social bag-
grund, etnicitet og kon. Her sxttes forklaringer om ulighed 1 uddannelse ofte i forbindelse
med familiers socialokonomiske baggrund og uddannelsesniveau som forudsatning for
fx born og unges muligheder i skolen, som vist i ovenstdende citat. Forskning peger her
pa en intergenerationel transmission af sociale problemer ofte italesat som “social arv’” (Landeso,
2017, Nielsen et al., 2005, Lareau, 2011). Inspireret af kritisk uddannelsessociologi, peger
noget forskning pé, at den intergenerationelle transmission af sociale problemer bliver
tungere. Af den grund bliver det skolens opgave tidligt at spotte, maske ikke leengere blot
“arbejderklassen”, men ogsa bl.a. born fra siakaldte uddannelsesfremmede hjem eller pro-
blemer i familier tidligt, som skolen md kompensere for (Landeso, 2017, Nielsen, et al.
2005, Lareau, 2011). Inden for samme forskningsvinkel fremsatter Bird (2007), pa linje
med Downey & Condron oven for, at ogsi noget sociologisk og psykologisk er pa spil i
forstielser af ulighed i uddannelse, som ma inddrages i vores undersogelser.

Som et modsvar til den intergenerationelle forstielse peger nogle forskere bla. ud fra
statistiske analyser pd, at der ikke er evidens for at fastholde en linexr drsagsforklaring
om ”’social arv”’, da der er flere unge, der bryder end reproducerer den (Ejrnas, 2005,
2010, 2017, Thornberry et al., 2012, Appel et al., 2013). Denne tendens ses ogsd i en
anden undersogelse foretaget af Det Nationale Forskningscenter for Velferd (SFI, 2015
—nu VIVE), der viser, at halvdelen af alle marginaliserede unge uden tilknytning til ud-
dannelsessystemet kommer fra sakaldte privilegerede familier uden indikator for social
marginalisering. Hvem der ender med at falde uden for uddannelsessystemet og hvorfor,
ser ud til pa forskellige méader at veere omdiskuteret inden for sociologien. Dette viser, at
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ulighed 1 uddannelse er svaert at fa greb om og kan rejse sporgsmal om, hvordan ulighed
i uddannelse skabes?

Forskning i ulighed i uddannelse viser ind i flertydige forklaringer, ligesom Dansk Center
for Ungdomsforskning (CEFU) pépeger, at der ligeledes hersker forstielsesmassige ny-
brud omhandlende udsathedsproblematikker. Dette finder jeg interessant at kigge ind
som inspiration til, hvordan ogsa ulighed i uddannelsespraksisser kan forstas produceret.
Her udtaler CEFU:

”Vived fra meget kvalitativ forskning, at udsathed i ungdomslivet langtfra er en statistisk

storrelse, men derimod i hej grad skabes, formes og forandres igennem livet — og ikke
mindst i ungdomslivet. Udsathed bliver siledes i hoj grad ogsi til gennem komplekse og
foranderlige moder og samspil mellem unge og de samfundsmassige, institutionelle og
personlige sammenhzange, de indgir i” (Katznelson et al., 2021, s. 87).

Som citatet peger pa, er unge der traditionelt anses som udsatte blevet svarere at katego-
risere, hvorfor udsathed skal forstis som et mere komplekst problem, der ikke kan adres-
seres entydigt. Denne tendens betegner CEFU som en ”demokratisering” af udsathed.
Her benzvner de en ny og broget kategori af unge i udsathed, som mistrives, som “ny
udsathed”: "Den nye udsathed anskuer vi som et langt bredere kulturelt og socialt fanomen, der trek-
ker spor pd tvers af sociale lag og som potentielt kan ramme alle nnge” (Katznelson et al., 2021, s.
806). Dette perspektiv og blik pa udsathed knytter sig altsa til at kunne ramme alle unge i
analyser af bade kulturelle og sociale tendenser, som fx praestationskultur 1 uddannelses-
systemet, og medtager flere grupper og samfundsmassige forhold. Dette er en udbyg-
gende forklaringsmodel, der forsoger at pege pa flere vinkler, og som jeg leser det, ogsa
kan hjalpe os til at forsta, hvorfor unge kan falde fra og blive stillet ulige i uddannelse.
Samtidigt peger CEFU pa4, at en strukturel ”traditionel udsathed” stadig er dominerende,
men ikke fremstar helt sd ensidig (Gotlich et al., 2019, Katznelson et al., 2021, 2022).
Dette ses bla. i kvantitative undersogelser, der viser, at foraldreindkomst og mistrivsel
ikke haenger signifikant sammen; “det er vigtigt, at vi ikke ser store ndsving i foraldreindkomst
grupperne imellem” (Katznelson et al., 2021, s. 99). Det betyder, at der bade er unge med
komplekse udfordringer og i mistrivsel, der har foraldre med hoj indkomst, ligesom unge
1 trivsel kan have forxldre med lav indkomst.

Alt dette kan pege ind i, at ogsd udsathed som fanomen kan forstas flertydigt og ogsi
kan se ud at henge sammen med andre forhold end fx foraldreindkomst og klassesporgs-
mal. Dette inspirerer mig til ogsé at begribe unge og ulighed 1 uddannelse som et mange-
facetteret forstdelsesproblem, hvor der kan vare brug for at lade sig inspirere af fx udsat-
hedsstudier fra CEFU, der bla. retter fokus pd, at uddannelsessystemet er udviklet pd
mdder, der bidrager til den stigende mistrivsel og udsathed blandt unge.

Som jeg her forsoger at skitsere, prover forskning pa forskellige mader at beskrive, hvor-
dan udsathed og ulighed i uddannelse udvikles. I disse forklaringsmodeller fremtrader
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bdde sociologisk strukturelle, socialpsykologiske kontekstuelle og samfundskulturelle ud-
viklinger og nogle gange pa tvars af hinanden, som i eksemplet ovenfor. I disse modeller
er premissen, at udsathed og ulighed i uddannelse er et samfundsmassigt aktuelt pro-
blem, og hvor analyserne peger pi, at der findes flertydige forklaringsmodeller af, hvem
der er udsat og hvordan ulighed udvikles. Dette fir den betydning, at forskning og for-
staelser omkring unge og ulighed i uddannelse aktuelt peger i flere retninger af, hvem der
anses som “uliggjorte 1 uddannelse”. Dette kan pege p4, at vi star med et samfundsmaes-
sigt problem, som er yderst komplekst og svart at fi greb om, og som forskellige forsk-
ningstilgange forklarer pa forskellige mader. Nogen ved at udpege flere faktorer end fa-
miliebaggrund ved ogsa at kigge ind 1 uddannelsessystemets udvikling, og nogen ved at
ga pé tvaers af forskningsdiscipliner og sammenhzange i unges liv.

I projektet forsoger jeg at forfelge, hvordan udskolingen som en uddannelsesmassig kon-
tekst kan fa betydning for unges skoleerfaringer og eventuelle videre vej i uddannelsessy-
stemet. Her er jeg bl.a. inspireret af forskningsvinkler, der haevder, at born og unges mu-
ligheder i uddannelse ikke kun handler om individuelle forudsatninger eller en sarlig so-
cial baggrund. Disse forhold kan, ifelge forskningen, fi meget forskellig betydning alt
efter, hvordan skolen som institution arbejder med elevernes forskelle (se fx Hetmar et
al., 2016). Det betyder ikke, at en sidan forstaelse péstir, at strukturer som fx social bag-
grund ikke har betydning i skolen og for videre uddannelseschancer, men at ogsd andre
forhold i unges liv kan fa betydning, hvilket gor, at mange forbudne sammenhznge forsk-
ningsmaessigt ma tages under lup. Hojholts (2016, 2020, 2022) og Schwartz & Hejholts
(2018) socialpsykologiske studier af ulighed herhjemme peger fx p4, at det institutionelle
borne- og ungeliv i skolen ogsa bidrager til at skabe ulighedsprocesser ud fra de forskel-
lige betingelser, born og unge har for at deltage inden for skolelivets ofte modsatnings-
fulde arrangementer. Ogsa Mehan (1992) peger p4 institutionelle forholds betydning: “Te
difference in educational opportunities was not a function of genetically endowed intelligence, cognitive
styles, or social backgrounds. 1t was rather, an unintended consequence of institutional arrangements”
(Mehan, 1992, s. 14). Dette perspektiv kan maske kritiseres for, at der samtidigt er noget
ud over institutionerne, vi ikke far blik for.

I mit projekt er jeg optaget af at undersoge, hvordan unges deltagerbetingelser i skolen
udvikles — og serligt hvordan de udvikles ulige — og herfra, hvordan alle mulige andre
forhold i1 de unges liv kan fi betydning for unges deltagelse i skolen. At ga ind i skolen
og folge de unges handlinger her, hiber jeg kan bidrage med at udvide vores blik pa,
hvordan unges uddannelsesveje ogsd kan udvikles.

Skolen som ”sort boks” i undersggelser af ulighed?

Skolen er ofte blevet betegnet som en ”sort boks” nér det drejer sig om ulighed 1 uddan-
nelse (Benjaminsen, 2006). Denne brug af metafor hersker der dog uenighed om i feltet,
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hvor kritikken af metaforen bl.a. drejer sig om, hvordan ulighedsforskning metodologisk
har udforsket unge og ulighed, og hvilke problemstillinger det rejser. I forhold til at forsta
skolen som en sort boks, papeger Mehan (1992) fx: "Schools are not black boxes throngh which
students pass on their way to predetermined slots in the capitalist order...” (Mehan, 1992, s. 1). Her
kritiserer han bl.a. uddannelsessociologien for at se bort fra det interne liv pa skoler i
undersogelser fra et makroniveau, der ikke far blik for processer og praksisser i skoler,
og hvor forskning, ifelge ham, kan kritiseres for at komme til at reducere “human actors to
passive roleplayers, shaped by the demands of capital” (ibid. s. 3).

Andre forskere har, udover Mehan (1992) og Downey & Condron (2016) som nzvnt
ovenfor, problematiseret forskningens manglende fokus pa at undersoge lokale kontek-
stuelle processer i skolen. Billet et al. (2020) kritiserer fx ungdomsforskningen for at se
bort fra det interne sociale liv pd skoler og for at mangle fokus pa at undersoge ungeliv 7
0g fra skolen. Dette kan ifelge dem fd den betydning, at fejl og mangler udpeges i den
enkelte, som de skriver:

“Yet, the conditions which lead young people to perform badly or disengage from school
are seldom acknowledged. Instead, the failure to perform in school is explained in terms
of a young person’s lack of future aspiration or other personal “failing” (ibid. s. 5).

Med citatet laeser jeg, hvordan Billet et al. (2020) peger pa en manglende viden om, hvor-
dan unges betingelser i skolen kan fa betydning for deres deltagelsesmuligheder, og maske
hvordan ulighedsprocesser ogsa er noget, der kan udvikles 7 uddannelse. Et isoleret blik
pa unges “personal failing”” og manglende fremtidsperspektiver forholder sig ikke til
samfundsmassige og institutionelle deltagerbetingelsers betydninger for de unge. For mig
at se peger et sidan argument pé at gd med de unge ##d i skolen for at forsta, hvordan og
hvorfor institutionelle praksisser dbner op for henholdsvis indflydelse og radighed eller
begraensede muligheder for at kunne deltage.

I afthandlingen er jeg inspireret af forskning, der peger pd at ga ind i den sédkaldte sorte
boks med nye koncepter, der kan forsege at forstd dele af unges uddannelsesveje. Her
undersoger jeg, hvordan ulige strukturelle samfundsmaessige forhold far betydning for
unges deltagelse i udskolingen, og hvordan det interne liv ogsa kan vare med til at forme
og forandre betydningen af disse forhold for unges udvikling (Hejholt, 2016). Her retter
jeg primert fokus pd, hvordan udskolingen som politisk uddannelseskontekst og unges
sociale dynamikker tilsammen har indflydelse pa unges udvikling af skoleerfaringer og
miske videre uddannelsesveje. Dette far betydning for en sarlig udforskningsmade og
nogle teoretiske begreber, der kan dbne for hverdagslivet i skolen:

Sl this remains more than an empirical matter involving fieldwork on the everyday life
in schools, it also includes theoretical and conceptual development to pave the way for
concretely analyzing societal, historical and cultural issues from the perspectives of sub-
jects and related to their interplay in everyday life (Hojholt, 2016, s. 4).
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Unges veje videre i uddannelsessystemet fir jeg i projektet ikke mulighed for at folge
konkret, da jeg ikke folger de unges fremtid ud over grundskolen. Snarere far jeg mulig-
hed for at udforske, hvordan unges muligheder i udskolingen far betydning for udvikling
af unges fremtidsforestillinger, og hvad der 1 udskolingen ser ud til at skabe mod pa mere
uddannelse eller ikke. I en sidan kontekstuel forstdelse og tilgang forseger jeg fra et unge-
og hverdagslivsperspektiv at overskride en teoretisk teenkning om, at skolen alene er et
sted, der reproducerer samfundets forskelle per se. I stedet undersoger jeg, hvordan sub-
jekters samhandlinger og mere personlige baggrunde og interesser spiller sammen med sko-
lens arrangementer i potentielt ulighedsskabende processer. I kapitel 3 og 8 redegor jeg
for, hvordan jeg anvender et analytisk begreb om sizueret ulighed (Hojholdt, 2016, 2022),
der dynamisk samtanker skolens samfundsmassige arrangementer med unges liv pi
tveers af steder og sociale samspil i skolen for at kunne fremanalysere, hvordan deltager-
betingelser i skolen kan udvikles ulige.

Opsamling

Kapitlet har haft til formal at skabe en indfering i projektets problemfelt ved at analysere
og diskutere forskellige tilganges betydning for forstaelser af unge i uddannelse og ad den
vej begrunde projektets inspirationer og afsat. Her har jeg vist, hvordan flere af forsk-
ningens problemstillinger gir igen og kaster lys pd, hvordan forskere historisk har analy-
seret og reprasenteret ungeliv i relation til samfundsmassige forandringer og teoretiske
skoledannelser.

I de forste afsnit peger jeg pd, hvordan forstdelser af unge og tilgange i ungdomsforsk-
ningen inden for mange skoledannelser har tegnet feltet psykologisk og sociologisk, og
hvilke problemstillinger det rejser. Dernzst diskuterer jeg metodologiske udfordringer i
feltet og sporger til, hvordan aktuel ungdomsforskning placerer sig, og hvilke udfordrin-
ger det kan vare forbundet med, nir forskere udvikler bekymring for ungdom. Derfra
kobler denne analyse sig pa forskningsmaessige forstdelser af unges uddannelse, hvor jeg
peger pa, at serligt den kritiske videns- og uddannelsessociologi har domineret og pri-
mart har udforsket ungeliv vaek fra skolen. Her bliver det rejst, at skolen kan forstis som
en 7sort boks”. Hertil argumenterer jeg for at gd med de unge ind i skolen for at forsta
deres deltagerbetingelser pd nye mader.

Det naste kapitel 1 athandlingen vil jeg gennem biéde et policy- og forskningsniveau dis-
kutere betydningen af, hvordan skolens samfundsmaessige opgave om at fa flere unge i
uddannelse bl.a. udmentes som overgangsarrangementer i udskolingen med uddannel-
sesparathedsvurderingen som eksempel. Her optegner jeg den aktuelle samfundsmeessige
kontekst for de situerede samspil, vi skal beskaftige os med i athandlingen.
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Kapitel 3: Udskolingens

overgangsary angementer

”Undersogelser viser, at en del af de 14-15-drige oplever det som meget overvaldende at
skulle valge ungdomsuddannelse. Mange er forvirrede og pressede over det, og det galder
vel at marke helt almindelige unge, som ikke er udfordrede af andre ting. Derfor skal vi
nytenke og forbedre overgangen fra grundskole til ungdomsuddannelse for alle unge”
(Thomsen, Asterisk, 2020).

I dette kapitel vil jeg dykke lengere ned i den kontekst, projektet konkret finder sted i en
kontekstualisering af udskolingen. Her retter jeg fokus pa udskolingen som historisk og
politisk kontekst og diskuterer bide forskningsmassige perspektiver pa udskolingens
overordnede udvikling, ligesom jeg analyserer uddannelsesparathedsvurderingen (fra nu
af UPV) som historisk eksempel pa udskolingens overgangsarrangementer. Belyst gen-
nem policy og forskning pd omradet forsoger jeg 1 kapitlet gennem en historisk analyse
at komme til forstielse med, hvilke rationaler der ligger bag indferelse af overgangsarran-
gementer som fx UPV med henblik pa at fremanalysere samfundsmassige almene for-
hold for unge i udskolingen.

Nir kapitlet tager sarligt udgangspunkt i UPV som overgangsarrangement, er det bade
fordi jeg gennem projektets feltarbejde erfarer, at det fylder meget for unge og professi-
onelle i deres fxlles hverdagsliv i udskolingen, og fordi UPV lgber gennem det meste af
udskolingsforlebet (8. — 10. klasse). Ligeledes forfolger jeg UPV som eksempel, da dette
arrangement i flere ar har varet heftigt debatteret med mange forskellige stemmer i ud-
dannelseslandskabet og aktuelt har sterk uddannelsespolitisk bevdgenhed og er under
udvikling.

UPV udger ikke alene mit undersogelsesfokus i projektet, der er mere bredt rettet mod
unges samlede hverdagslivsbetingelser. Formilet med denne analyse og de sporgsmal, jeg
rejser med kapitlet, er at bidrage til at forstd, hvad der er pé spil historisk og uddannel-
sespolitisk 1 udskolingen, og hvad der er med til at skabe deltagerbetingelser for unges
hverdagsliv.

Kapitlets komposition

Kapitlet falder i tre afsnit, hvor det forste afsnit behandler forskningsperspektiver pa ud-
skolingen som uddannelseskontekst. Andet afsnit dykker ned i henholdsvis ministerielle
intentioner med UPV og policy-dokumenter omkring de politiske interventioner, der
ivaerksattes omkring UPV. I tredje afsnit viser jeg, hvordan forskning pa feltet har ud-
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forsket unges perspektiver pa UPV, hvorefter jeg diskuterer en raekke dilemmaer og pro-
blemstillinger for UPV som overgangsarrangement i relation til unges udvikling af grund-
skoleerfaringer i udskolingen.

Udskolingen som uddannelseskontekst

De tre sidste ar i born og unges grundskoletid repraesenterer sammenlagt afslutningen pa
folkeskolen og overgangen til ungdomsuddannelse med hvad der dertil horer af uddan-
nelsesparathedsvurderinger, karaktergivning og prover, som jeg i projektet benzvner som
overgangsarrangementer. Det betyder ifolge forskning, at undervisningen i folkeskolens
7.-9. klasse er ’boglig’ og ’faglig’ og preget af et fokus pd de afsluttende prover (EVA,
2020).

Nar born/unge i Danmark fylder 12 eller 13 ar, begynder de pa 7. klassetrin og i udsko-
lingen. Deres skoledagene fortsxtter pd samme skole, men lererene er oftest nye, klasse-
lokalerne er nye, og miske bliver de sldet sammen med andre klasser eller fordeles i nye
klassesammensztninger. Ogsa mange af deres aktiviteter er nye som beskrevet 1 indled-
ningen. Det betyder bl.a., at de ud over den traditionelle undervisning skal mere ud af
huset i skoletiden. Her skal de fx deltage i uddannelsesmesser, hvor de skal forholde sig
til, hvilke ungdomsuddannelser, de finder interessante. De kan komme i erthvervspraktik
og selv skabe erfaringer med arbejdsforhold, ligesom de skal pa introdage forstiet som
”brobygning”, hvor de besoger forskellige ungdomsuddannelser og deltager i hverdags-
livet pa uddannelserne over nogle dage. Tilbage pad deres skole bliver de medt af forvent-
ninger fra lerere og uddannelsesvejledere (UU-vejledere) om, at de forholder sig til, hvad
de gerne vil uddannes til, og hvad det krever. Her skal de fx arbejde med en studievalgs-
porttfolio, hvor de lobende dokumenterer deres overvejelser og valg. Udover besog ud af
huset, kommer ogsé en tilknyttet UU-vejleder pd skolen og fortxller om de mange mu-
ligheder, som de unge skal laere at navigere i pa nettet, ligesom foraldrene fir introdukti-
onskurser til valg og optagelse pa ungdomsuddannelser.

Ved siden af et fokus pid kommende valg af ungdomsuddannelse, handler skoledagen i
udskolingen nu i hojere grad ogsa om fagligt at blive parat til at komme ind pa den ung-
domsuddannelse, de unge gerne vil. Alle ungdomsuddannelser har karakterkrav, og unge
vurderes uddannelsesparat flere gange om aret ved en vurdering af lererne. Det betyder
for undervisningen, at der kommer mere fokus pa pensum, leringsmal, test og vurderin-
ger, fordi leererne har ansvar for at gore de unge parate og ogsa har brug for data for at
kunne vurdere de unge enten parat eller ikke parat til ungdomsuddannelse (UPV). Denne
parathed handler bide om det faglige, personlige og sociale, og vurderes de ikke-parat til
uddannelse, skal de i et vejledningsforlob med skolens kommunale vejleder, hvor sarlige
forleb ofte igangsaxttes.
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Ifolge en EVA rapport (2020) henviser lerere 1 udskolingen til, at udskolingen er under-
lagt et tidspres, hvilket primeart handler om, at eleverne skal igennem et fagligt stof, som
sikrer, at de ndr leringsmiélene og er forberedte pd den afsluttende prove. Det betyder
bl.a., at mindre ’boglige’ aktiviteter valges fra, og at skolekonteksten kommer til at bare
prag af nye krav og forventninger. Ogsd de unge oplever, ifolge rapporten, en maerkbar
forandring af deres skolekontekst: “Soms en elev udtrykker det, gar man pd sommerferie den ene

dag, og nar sommerferien er siut, forventer lererne pludselig, at man er blevet @ldre og har styr pd en
masse ting” (EVA, 2020, s. 6).

En overgangstid med fokus pa uddannelse

De sidste ér af born og unges tid i folkeskolen ser med indretningen af udskolingen ud
til rette sig mod forberedelse mod videre uddannelse. Dette illustrerer et samfundsmaes-
sigt fokus pd, at uddannelse bade betragtes som noglen til velferd, bekempelse af social
ulighed og som middel til vakst og konkurrencedygtighed (Pedersen, 2011, Himaildinen,
2015). Historisk er dette fokus blevet tilspidset i dansk uddannelsespolitik, szrligt fra
1990’erne, hvor et politisk fokus ages pa at fi flere unge til at gennemfore en ungdoms-
uddannelse. ”Alle unge i uddannelse”, lyder det i 1993 (UVM, 2000), og i 00’erne indfores
en malsetning om, at 95 % af alle unge skal gennemfore en ungdomsuddannelse. Midlet
til dette mal udspiller sig bl.a. som opgaver i skolen, der fx kommer til udtryk i 2010, hvor
der i udskolingen szttes fokus pa elevernes uddannelsesparathed og i 2011, hvor der ind-
fores en uddannelsesplan. Fra 2014 satter en ny skolereform ogsa fokus pa at hojne fag-
lighed i skolen som middel til at mindske sociale skel, ligesom der i 2015 med erhvervs-
skolereformen indferes adgangsgivende karakterer til alle ungdomsuddannelser (UVM,
2014).

12018 indferes en ny uddannelsespolitisk malsatning om, at 90 % af alle unge pa 25 skal
have gennemfort en ungdomsuddannelse i 2030, hvoraf 83 % har det i 2018 (UVM,
2018a). Tal fra Danmarks Statistik (2021) viser, at dette tal er nedadgiende, hvorfor det
kan se ud til, at indferelse af bl.a. overgangsarrangementer i udskolingen har til hensigt at
skulle bidrage til at bryde med denne tendens.

Siden 90’ernes uddannelsesbolge og 00’ernes globale PISA-malinger er der i Danmark
kommet oget fokus pd skolastisk faglighed, bl.a. med reformen fra 2014 og flere over-
gangsarrangementer. Ved at folge denne udvikling peger forskere pa, at folkeskolens fo-
kus primaert i dag handler om at fa flere unge i uddannelse (se bl.a. Kofoed, 2018, Madsen,
2023). P4 den miéde forskydes skolens dobbelte formél mellem dannelse og uddannelse i
retning af uddannelse (Madsen, 2023). Denne forskydning betyder ifolge forskere, at ud-
dannelsespolitiske interventioner retter sig mod udvikling af den enkelte elevs kompeten-
ceniveau gennem bl.a. sikring af kvalitet i undervisningen (Helms, 2017, Madsen, 2023).
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I skolen ses dette som differentieringsprocesser, hvor styrkelse af individuelle kompeten-
cer fx bliver svar pa problemer om at kunne gore Danmark geldende i den globale sam-
menhzng. Dette betyder et skarpet blik pa elevers forskelle og den enkeltes optimering.
Skolepolitiske interventioner markerer denne tendens fx med undervisningsdifferentie-
ringsbegrebet, stigende evalueringskultur, indferelse af individuelle elevplaner, nationale
test og senere uddannelsesparathedsvurderinger og individuelle lzeringsmal (se fx Helms,
2017, Mardahl-Hansen, 2018, Madsen, 2023).

Alt dette far nogle betydninger for undervisningen i skolen og for born og unges moti-
vation. Kousholt (2009, 2015) peger fx p4, at skolens evalueringsstandarder, i kraft af test
og prover, afstedkommer en restriktiv leringsinteresse, hvor eleverne skal overtage sko-
lens krav oppefra, og hvor undervisningen bliver ydrestyret og losrevet fra et elevper-
spektiv. Kousholt et al. (2018) peger p4, at det kan udvikle et forhold for eleverne, der
handler om “at skulle ville”. Illeris (2018) argumenterer for, at test og prover bidrager til
en kortsigtet leering, hvor den rette” faglighed kan betragtes som “teaching-to-the-test”,
hvilket gor, at den individuelle maling af elevernes kompetencer far meget fokus i under-
visningen. Christoffersen (2017) beskriver, hvordan politiske mélsetninger om faglig op-
stramning i skolen siver ned over ledere og lerere som kontrol, malstyring, individuelle
test og evalueringer. I hele den proces sker der noget med eleverne, papeger hun, hvor
det kan vare sveert for dem at bevare motivationen - hvilket af nogle forskere omtales
som uddannelsessystemets motivationskrise (Pless et al. 2015, Pless, 2019, Katznelson et
al., 2018, Serensen et al., 2013).

Alt dette kan, ifelge Helms (2017), forstds som et ’School-Effectiveness-paradigme”,
hvor lering og viden knytter an til standardisering, miling og optimering ud fra rette
(evidens)baserede metoder, og hvor der sker en (u)synlig styring af eleverne mod et hgjere
prastationsniveau. Ligeledes betyder det, ifolge Madsen (2023), et oget fokus pa en sna-
ver forstaelse af dygtighed og lering, der samtidigt kan modvirke inklusionsbestrebelser
og bidrage til at producere udskillelses- og andetgorelsesprocesser i skolen. Et mdl om
mere uddannelse skaber, ifolge Madsen, et fokus pa effektivisering af skolen, der utilsigtet
producerer behov for flere specialindsatser (ibid.).

Overgangsarrangementer med et kompensatorisk sigte

Med et aget fokus pa dygtighed, parathed og vurderinger til videre uddannelse ser det ud
til, at de sidste 4r af born og unges grundskolegang er kommet til at handle om at vare
pa vej. Udskolingen er blevet en overgangstid for de zldste elever og udger en forandret,
og pa en made en helt ny skolekontekst med mange nye overgangsarrangementer, der ser
ud til at handle om at paratgore eleverne for at sikre, at de kommer videre i uddannelse.

Katznelson (2022) peger pa, at et oget fokus pa videre uddannelse ogsi fir den betydning,
at der rettes et storre fokus pd de unge, der ikke er tilknyttet uddannelsessystemet eller
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ikke klarer sig godt i det. Det er blevet svare at vere ung og std uden for eller pd kanten
af uddannelse, da uddannelse betegnes som maden at bryde social ulighed pd. Som folge
af et uddannelsespolitisk sigte om at fa flere unge 1 ungdomsuddannelser, peger Ploug
(2017) ligeledes p4, at der i de seneste ar er kommet storre bevdgenhed pa unge pa kanten
eller uden uddannelse. Dette handler fx om, hvordan udskolingen skal sikre og hejne den
’rette faglighed” og rette uddannelsesadfard” for serligt den sikaldte udsatte gruppe af
elever, som politikere ofte omtaler som “restgruppen” (se naste afsnit).

Udskolingens fokus pé paratgorelse til videre uddannelse ser ud til at handle om at f3 alle
unge videre og pa vej, men overgangsarrangementerne i udskolingen kan ogsa forstas
som et kompensatorisk sigte. Dette retter sig setligt mod unge, der af mange forskellige
grunde kan se ud til at falde ud og kan komme til at ligge pé kanten af uddannelsessyste-
met (se ogsa Skovhus & Thomsen, 2016). Derfor udmenter et oget fokus pa uddannelse
sig pa en made, der ogsd handler om at forebygge unges uddannelsesfrafald ved tidligt at
udpege unges sdkaldte risikofaktorer i fx uddannelsesparathedsvurderinger.

Overordnet betyder det, at ministerielle malsetninger og implementeringer af overgang-
arrangementer kan illustrere en samfundsmaessig forstdelse af, hvordan unge i udskolin-
gen bedst klaedes pa til at blive klar til ungdomsuddannelser 1 intentionen om at bryde
med ulighed, skabe vakst og gore Danmark mere konkurrencedygtigt globalt. Disse over-
gangsarrangementer udgor bdde nogle almene forhold i en overordnet samfundsmassig
opgave for udskolingen om at fa alle unge videre i uddannelse, men retter sig sarligt mod
unge, der politisk ofte omtales som restgruppen. Dette vender jeg tilbage til i analysen af
UPYV senere 1 kapitlet.

Projektets vinkel pa forskning i udskolingen

De seneste artier er der sket meget med udskolingen, hvilket gor, at udskolingen forsk-
ningsmessigt er genstand for stor bevagenhed, nér forskere vil bidrage med forstaelser
af skolen som politisk knudepunkt for mere uddannelse. I en nyere og storre underso-
gelse af undervisningspraksis 1 udskolingen, peger Danmarks Evalueringsinstitut (EVA)
fx p4, at udskolingen, som den operationaliseres i dag, kan risikere at mindske elevernes
glede ved at ga i skole, hvorfor udskolingen i folge rapporten bor gentenkes (EVA, 2020,
s. 6). Andre forskningsprojekter fra udskolingen viser, at forsog med nye organiseringer
af udskolingen kan skabe oget engagement, men ogsa stik imod intentionerne kan bidrage
til at reproducere ulighed i uddannelse (se Brown et al. 2020).

Forskning i udskolingen, og i unge og uddannelse mere generelt, er aktuelt optaget af et
trivselsfokus. Her peges der pd, hvordan fzllesskaber for de unge pa den ene side kan
vare afgerende som vaern mod mistrivsel, ligesom fallesskaber ogsd kan afstedkomme
mistrivsel (Gotlich et al., 2019, Bruselius-Jensen et al., 2021, 2023 & Katznelson et al.,
2021, Nielsen, 2023). Det sidste ses fx i interventioner som bl.a. uddannelsesparathed i
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udskolingen, der hevdes at kunne bidrage til at stigmatisere unge i fzllesskaberne (Hoj-
mark & Helms, 2022). Ifolge Frostholm et al. (2019) kan det ligeledes vare svert for de
unge at fi skoledage med hoje uddannelseskrav til at haenge sammen med ogsi at leve et
ungdomsliv i udskolingsarene.

Overordnet set er der en optagethed i forskningen om at udforske problemstillinger knyt-
tet til uddannelse fra unges perspektiver i relation til at skabe mere viden fra unges egne
stemmer (ibid., Ringskov & Gravesen, 2021, Frostholm et al., 2019, Hojmark & Helms,
2022, Gérlich et al., 2019, Bruselius-Jensen et al., 2021, 2023 og Katznelson et al., 2021,
Brown et al.). Dette fokus forfolger jeg i dette projekt ved at zoome nzrmere ind pd
unges handlinger og perspektiver pa deres hverdagsliv og betingelser for deltagelse i ud-
skolingen i samarbejde med unge som medforskere. Projektets retter pd den made nys-
gerrigt fokus pd at undersoge, hvordan overgangsarrangementer og et fokus pd paratgoe-
relse i udskolingens hverdagsliv fir betydning for de unge og deres fxllesskaber i relation
til en velfardsopgave om at fa flere unge godt pa ve;j.

I afthandlingen begrebsztter jeg som nevnt alle de nye interventioner i udskolingen som
overgangsarrangementer. Disse arrangementer indgar bade unge, lerere, padagoger, for-
xldre, ledere og UU-vejledere i at samarbejde om. Overgangsarrangementer er pd den
midde en del af udskolingens samfundsmeessige opgave om at paratgore unge til videre
uddannelse, hvilket jeg i athandlingen mere overordnet beskriver som udskolingens para-
thedsopgave. Udskolingens parathedsopgave kan forstis som den opgave, skolen har fiet i
en politisk mélsetning om at fa flere unge videre i ungdomsuddannelse, hvor bl.a. over-
gangsarrangementerne kan forstis som midlet for at nd dette mal.

I de unges hverdagsliv i udskolingen udspiller parathedsopgaven sig bade i de konkrete
overgangsarrangementer, men ogsa i hverdagens undervisningssituationer omkring un-
dervisningsfagene, fir jeg i mit empiriske arbejde hurtigt oje pd. Her ser jeg, at der er langt
mere pd spil i forhold til paratgerelse end alene i de overgangsarrangementer, jeg i forste
omgang forseger at undersoge betydningen af. Dette fir den betydning, at et blik for
hverdagslivet i udskolingen praget af paratgerelse ogsa bliver mit fokus for projektet. For
at kunne blive klogere pd, hvordan unges deltagerbetingelser udvikles i relation til para-
thedsopgaven og de unges sociale samspil, udvikler jeg under projektet begrebssatningen
unges deltagelse i udskolingens paratgorelsesprocesser.

Hvor overgangsarrangementer og udskolingens parathedsopgave udger mere deskriptive
begreber, udger unges deltagelse i ndskolingens paratgorelsesprocesser en analytisk begrebssat-
ning. Gennem blik for, hvordan unge socialt deltager i udskolingens paratgorelsesproces-
set, fir jeg mulighed for at forstd, hvordan den historiske og politiske parathedsopgave
viser sig 1 unges hverdagsliv og situeret skaber og begraenser deltagelsesmuligheder i ud-
skolingens fzllesskaber. Med dette analytiske greb fir jeg under det empiriske arbejde oje
p4, at unge bliver stillet ulige i deres betingelser for at kunne vare med i faellesskaberne
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og ogsa overkomme udskolingens parathedsopgave. Disse to forhold ser jeg over tid er
forbundet og udger en problematik, der gennem projektet kommer til at udvikle mit ho-
vedfokus pa, hvad disse ulige deltagerbetingelser heenger sammen med. Ligeledes fir jeg
oje pd, hvordan paratgerelse fra et ungeperspektiv drejer sig om mange andre forhold i
deres ungeliv end udelukkende det, der sker i skolen. Jeg vil senere argumentere for,
hvordan den analytiske begrebssatning wuges deltagelse i udskolingens paratgorelsesprocesser hjael-
per min udforskning i kapitel 8.

Ministerielle intentioner og interventioner med uddan-
nelsesparathedsvurderingen

I de folgende afsnit dykker jeg 1 uddannelsesparathedsvurderingen som eksempel pd et
overgangsarrangement, der viser sig at have stor betydning for unges deltagerbetingelser
1 udskolingen. Her er jeg swrligt nysgerrig pa, hvordan uddannelsespolitiske intentioner
og interventioner historisk udvikles og behandler et perspektiv om unges skoleerfaringer.
Som jeg tidligere har beskrevet, peger forskning pa, at grundskoleerfaringer er betyd-
ningsfulde for unges muligheder og barrierer for mere uddannelse (SFI, 2016).

Uddannelsesparathedsvurderingen (UPV) bliver indfort i folkeskolens 9. og 10. klasser i
2010, og senere ogsa i 8. klasse med reformen i 2014, som en ny made at arrangere over-
gange for de zldste elever i folkeskolen. Det forpligter skolen, UU-vejledere og 1 sidste
instans kommunen pa at tilretteleegge sztlige stotteforlob for nogle unges sakaldte mang-
lende personlige, sociale og faglige forudsaetninger. Her bliver elever i udskolingen vur-
deret lobende hvert halve ar som enten “uddannelsesparat” eller ”ikke-uddannelsespa-
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Med indforelsen af UPV er der sarligt to ting, der skiller sig ud sammenlignet med tidli-
gere vurderingspraksisser for 2010. Den ene ting er, at unge skal vurderes mere generelt
til alle ungdomsuddannelser og paratgoeres i individuelle forleb, og ikke kun med henblik
pé egnethed til gymnasiet som tidligere. Den anden er, i modsatning til tidligere vurde-
ringspraksis, at elever ikke kun skal vurderes fagligt men ogsa ud fra deres personlige og
sociale deltagelse som fx selvstendighed, motivation, ansvarlighed, samarbejdsevne, kre-
ativitet og lyst til lering. Dette beskrives ministerielt som en faglig, personlig, social og
praksisfaglig vurdering (UVM, 2018b). Formalet med indferelse af UPV ses her i den
forste vejledningstekst:

”Vurderingen af 9. og 10. klasses elevers uddannelsesparathed skal ses som et preventivt
redskab til at forhindre frafald pa ungdomsuddannelserne og dermed undga, at de unge
lider nederlag. Formailet med at vurdere unges uddannelsesparathed er forst og fremmest
at identificere og hjzlpe dem, der har brug for stotte eller tid til udvikling for at gennem-
fore en erhvervsuddannelse eller en gymnasial uddannelse” (UVM, 2010, s. 8)
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I vejledningen fremhzves det bade, at der skal sikres mindre frafald, der kan fore til mere
uddannelse generelt, men ogsd at “ikke-uddannelsesparate” unge ikke ma lide nederlag
ved frafald, hvorfor ekstra stotte og tid 1 udskolingen kan vare en nedvendighed for at
blive erkleret parat (UVM, 2010). Desuden skrives der: "En vurdering som ikke-uddannelses-
parat ma ikke blive et ekstra stempel il dem, der i forvejen mdske har faglige, personlige eller sociale
problemer.” (ibid., s. 11). Her er en intention om, at vurderingen skal forstds preventivt og
som en hjzlp, men angiver ogsd en opmerksomhed p4, at denne hjzlp kan blive oplevet
som et stempel for nogle. Dette fokus peger pa, at skolen md kompensere for elevers
problemer ud fra intentioner om at ville hjalpe, men at denne losningsmodel i sig selv
kan opstille nogle dilemmaer, der handler om, at udpegningen potentielt kan forsterke
nogle individuelle sorteringsprocesser gennem, hvad man kunne omtale som en setlig
”parathedslinse”.

Pa den ene side peger vejledningen pa, at skolen ma kompensere for nogle manglende
kompetencer for enkelte elever, men samtidigt peges der ogsa i vejledningen pd, at unges
udvikling af kompetencer er afhaengige af, hvilken sammenhang de unge lerer i. I vejled-

»

ning beskrives der fx, hvorvidt; ”... den unge har haft mulighed for at opleve at kunne mestre
Jfaglige, personlige og sociale udfordringer”? (ibid., s. 20). Derfor bliver det, ifolge vejledningen,
vigtigt at vurdere elevens laringspotentiale i helhed over tid og ikke kun teste dem til
afgangsproven. Pa den méde bliver UPV til en processuel vurdering, hvis intention er at
tage hojde for, hvorvidt de unge har haft mulighed for at laere de tilstrackkelige kompe-
tencer inden for skolens rammer. Malet med UPV kan altsd pa den made ogsé forstds
som en opmearksomhed p4, hvilke skoleinstitutionelle betingelser der stilles, og pa hvilke

mader de kan udvikles med henblik pa, at unge kan opna en positiv vurdering.

Kompenserende interventioner for >manglende parathed”
p g P

De senere iér er et politisk fokus skiftet fra primert at dreje sig om at lofte den samlede
andel af unge, der opnar en ungdomsuddannelse, til at fa flere unge til at tage en erhvervs-
uddannelse. Med erhvervsskolereformen 1 2014 indfores karakterkrav til erhvervsuddan-
nelserne, og dette har bl.a. ifelge undervisningsministeriet betydet:

”Med omlegningen af folkeskolens afgangsprover til en egentlig afgangseksamen og med
indforelse af karakterbaserede adgangskrav til erhvervsuddannelserne og de gymnasiale
uddannelser er der folgelig skabt et pres nedad, der skal fremme elevernes udbytte og
dermed fortsatte vej i uddannelsessystemet.” (UVM, 2017, s. 54).

Skolens opgave med at “klargore” eleverne til ungdomsuddannelse er altsd med stigende
krav blevet svarere, men samtidigt star der ogsd, at et pres nedad skal bidrage til at
”fremme elevernes udbytte”, der med skolereformen fra 2014 fir oget fokus (kl.dk).
Ifolge undersogelsen “Bedre veje til en ungdomsuddannelse” (UVM, 2017), hvor citatet
er fra, betyder det, at skolen kommer til at sta tilbage med en sdkaldt restgruppe af elever,
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der af den ene eller anden grund ikke regnes for at kunne “’klargores”. Dette betyder, at
der i 2016 bliver nedsat et ekspertrdd af undervisningsministeriet, der har til formal at
finde bedre veje til ungdomsuddannelser, ligesom der fra Danmarks Evalueringsinstitut
(EVA) bliver rettet fokus pd sakaldte best-practice interventionseksempler fra kommuner
og skoler.

Dette arbejde betyder, at EVA 1 2016 udgiver: “Uddannelsesparat? De forste erfaringer
fra arbejdet med ikke-uddannelsesparate unge i folkeskolen”. Rapporten stiller skarpt pa,
hvordan skoler kan arbejde med at “klargere” de 33 % af unge i 8. klasse landet over, der
ikke vurderes parat inden 9.klasse. Det er 33 % af de unge og ikke som foresliet i den
forste vejledningstekst ” 7 enkelte tilfwlde vil en negativ vurdering vare oplagt” (UVM, 2010, s.
30). Historisk kan det ses, at UPV ikke udvikler sig i en retning, der var tiltzenkt, hvorfor
der maske udvikles og peges pa nye interventioner for at fi flere unge til at kunne blive
erkleret uddannelsesparate. Dette gores ved at beskrive interventioner, hvor det i nogen
grad er lykkes at gore eleverne uddannelsesparate pd forskellige méder, som fx turbofor-
lob, som det beskrives her:

”...udbytte oges, hvis indsatsen (eller dele af indsatsen) foregir udenfor den normale sko-
lekontekst, fordi en stor del af elevernes arbejde handler om at bryde negative monstre og
arbejde med nye roller eller andre sider af sig selv. Det krever, at der skabes et meget trygt
rum, og det kan i den forbindelse vare en fordel, at ogsi de fysiske rammer understotter,
at der er tale om et andet fokus end i skolen (...) En sarlig problemstilling opstar i de
forleb, der foregar ude af den normale skoledag. Her spiller elevens lerere en sxrlig vigtig
rolle i forbindelse med at skabe sammenhang og sikre, at eleven ikke hagtes af sin klasse
fagligt og socialt. Det er afgorende for forlgbets effekt, at den enkelte elevs udvikling og
lering i forlobet efter fotlobets afslutning bliver bragt i spil i dagligdagen i skolen. Samar-
bejdet mellem lzererne og skolen er i den forbindelse meget vigtigt, men ifolge vejlederne
er det ogsd en udfordring, fordi netop denne type opfelgning hurtigt drukner i dagligda-
gens mange goremal.” (EVA, 2016, s. 9).

Med det udvalgte citat forseger jeg at indfange en betydelig stemme i rapporten, der peger
p4, at folkeskolen ikke alene kan lofte opgaven i de almene leringsfallesskaber 1 udsko-
lingen, men fx ma ty til turboforleb i kraft af nye former for specialklasser, kunne man
polemisk papege. Ikke alle de ”ikke-endnu-parate” kan nds i almenskolen, da det handler
om, at de skal arbejde med nye roller af dem selv, og at de skal have et andet fokus end i
skolen. Derfor flyttes nogle unge ud pa nye skoler ssmmen med andre og vak fra deres
hverdagsliv med deres klasse pa, hvad man kunne benavne som et personligt opdragel-
ses- og leringskursus, der kan tilfredsstille kravene om parathed. Det er bare, ifolge rap-
portens interviews med leererne, ikke altid lige let for de unge at fi deres liv til at hange
sammen, nar de er vk fra den vante sammenhzang, ligesom det heller ikke er let at over-
fore nye ’roller” og lering til dagligdagen pa skolen efter endt turboforleb. For lererne
haenger turboforleb heller ikke sammen med deres mangeartede opgaver, og overgangen
tilbage i almenklasserne drukner derfor ofte 1 de daglige opgaver og travlhed pé skolerne
(ibid.). Alligevel fremhaves interventionen, som navnt oven for, flere steder som effektiv
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1 forhold til det specifikke leringsudbytte (testresultater), men rapporten navner ikke no-
get om, hvordan de unge selv oplever at blive segregeret, og den betydning det kan f4 for
deres deltagelsesmuligheder og skoleerfaringer i deres almene fallesskaber.

Af rapporten fremgar det ogsa: L urderingen i 8. klasse kan samtidig for nogle elever fungere som
en form for wakeup- call, der far dem til at fokusere pa, at tiden er inde til at gore en indsats, hvis de vil
have en uddannelse” (EVA, 20106, s. 10). P4 en skole skal de “ikke-uddannelsesparate” fx
arbejde som pedel pad skolen i 14 dage efter deres negative vurdering med henblik pa at
fa dem til at ”tage sig sammen”, som jeg laeser som rapportens begreb om et ”wakeup-
call”. Det hjalper ifolge rapporten pa deres motivation, men man kunne fristes til at
sporge; set fra hvem og hvor lenge? Hvorvidt de unge lider nederlag eller foler, at de far
sat et stempel pa sig, som indforelsen af UPV ikke havde til hensigt at gore, fremgar ikke.

Rapporten (EVA, 2016) fremhaver ligeledes en setlig tilgang til forzldresamarbejdet
som en afgerende intervention. Ifelge rapporten oplever nogle skoler modstand fra for-
aldre, hvis born ikke bliver vurderet parate. Her er det vigtigt, ifolge rapporten, at skole-
lederne tager ansvaret og sextter sig for bordenden, og at ”en meget bevidst positiv og konstruk-
tiy tilgang bade i den skriftlige formidling og pa moder kan imodegd denne modstand og sikre, at alle
parter ser UPL som et godt felles redskab og ikke en domsafsigelse” (EVA, 2016, s. 10). I rappot-
ten ser det ud til, at foraldres egne perspektiver pd deres borns skolegang ikke opfattes
som ligeveerdige perspektiver, men som modstand, der skal overvindes (se fx Hojholt &
Kousholt, 2019 for denne problematik). Forxldresamarbejdet beskrives som vigtigt, men
pd en mide, hvor foraeldrene skal forsta det positive i, at deres barn vurderes “’ikke-parat”
og som et redskab til, at skolen nu kan satte ind og skabe kompenserende forlob for
barnet. Der, hvor det lykkes med foraldrene, er, ifelge rapporten, der, hvor foraldrenes
sakaldte modstand overvindes ved, at de professionelle formulerer sig i positive vendin-
ger om problemet og lader lederens autoritet styre processen.

Problemet med “restgruppen”

Rapporten ”Bedre veje til en ungdomsuddannelse” (UVM, 2017) er, som tidligere nevnt,
udarbejdet af en ekspertgruppe udvalgt af undervisningsministeriet, der skal komme med
politiske og padagogiske anbefalinger til interventioner for den sikaldte “restgruppe”.
Ekspertgruppen fremhaver i rapporten, at der samlet set er sket en positiv udvikling i
forhold til at heeve uddannelsesniveauet blandt unge siden ”Uddannelse Til Alle” (1993),
men at der fortsat er en udfordring i forhold til den sakaldte “restgruppe”, jf. presset
nedad ved de stigende adgangskrav (UVM, 2017). P4 baggrund heraf foreslir ekspert-
gruppen, at den stigende “restgruppe” kommer i erhvervsbeskeftigelse frem for uddan-
nelse for pa et senere tidspunkt at blive klar til uddannelse.
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Rapporten peger ogsa pi, at nogle elever har sa mange “risikofaktorer” i deres liv ud over
skolen, som uddannelsessystemet ikke kan rette op p4, hvorfor beskaftigelse i forste om-
gang vil vare at foretrakke. Samtidig peger rapporten pa, at: “Sez med de unges ojne er der
sdledes en rakke barrierer, der spander ben for onsket om en nddannelse. Det er ofte negative erfaringer
fra folkeskolen (der spander ben, red.,)...” (UVM, 2017, s. 35). Med denne forstdelse peger
rapporten ind i, at skolen har en central indflydelse p4, hvad de unge orienterer sig imod
alt efter deres erfaringer med skolen pa linje med tidligere navnt forskning om sammen-
hangen mellem grundskoleerfaringer og barrierer for uddannelse (SFI, 206). Detfor stir
dette citat umiddelbart i modsztning til optagetheden af, at det er de unges "risikofakto-
rer” uden for skolen, der er afgerende for, om nogle unge kan bane sig vej videre ind i
uddannelsessystemet.

Der er altsa to forstéelser pé spil her i rapporten, der henholdsvis peger p4, at skolen ikke
kan stille det vaesentlige op over for en “restgruppe” med mange “risikofaktorer”, men
kan anvise dem til beskeftigelse. P4 samme tid spiller skolen en betydelig rolle i forhold
til at skabe muligheder for at opleve positive skoleerfaringer, der giver mod pd mere ud-
dannelse. Anbefalingerne munder ud i, at det foreslds at udvikle en metode til at mile
“restgruppens” erhvervskompetence, og rapporten anbefaler flere turboforleb til dem,
der vurderes at &unne blive parate til ungdomsuddannelse. Rapporten benzvner pa den
miéde en ny UPV-kategori: ” de ikke-endnu-parate” ud over de andre kategorier som
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7parat”, “ikke-parat” og “restgruppe”.

Et alment pres med udskolingens uddannelsesfokus

”Helt xrligt, jeg gir 1 8. klasse og er kun lige fyldt 15, hvordan skal jeg kunne vide, hvad
jeg vil resten af mit liv? Giv born en chance, der er jo kun fi, der ved, hvad de vil, mens
resten ingen idé har. At presse pa med uddannelser og andet pis gor os kun mere forvir-
rede, og det far mig til at fole mig som en lus mellem to negle” (elevudsagn, EVA, 2017,
s. 47).

Rapporten ”Unges uddannelsesvalg i 8. kl.” (EVA, 2017), hvor citatet er fra, peger pa, at
halvdelen af alle unge oplever det som et pres at skulle valge ungdomsuddannelse 1 8.
klasse. 26 % af de unge oplever ydermere, at de ikke far den hjalp, de har brug for. Dette
gor sig gzeldende for alle grupper af unge i udskolingen:

”Der ses ikke nogen sammenhang med de unges sociale baggrund, uddannelsesparatheds-
vurdering eller herkomst. Analysen viser, at der ikke er nogen statistisk signifikant betyd-
ning af hverken herkomst, foraldres uddannelsesniveau eller antallet af skoleskift, som
den unge har bag sig, med hensyn til oplevelsen af behov for hjzlp og oplevelsen af ud-
dannelsesvalget som et pres” (EVA, 2017, s. 5).

Dette er en interessant pointe, det peger p4, at et fokus pd uddannelsesvalget kan udgere
et alment pres, ligesom vi horte det i kapitlets indledende citat, der ikke nedvendigvis et
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forbundet med sikaldte risikofaktorer uden for hjemmet eller om at vare udpeget til at
tilhore en “restgruppe” eller ”de-endnu-ikke-parate”. Dette kan indikere, at det udtalte
pres er forbundet til de skoleerfaringer, unge far mulighed for at udvikle 1 udskolingen,
og derfor kan pege ind i en mere almen problematik om udskolingens betingelser for
unge, som ikke bliver undersogt nermere i nevnte rapportet.

Anbefalinger om bade at udvikle og afskaffe UPV

Som jeg har vist med det ovenstiende, er der med UPV gennem arene udviklet nye in-
terventioner rettet mod nye kategorier af unge, ligesom UPV uddannelsespolitisk er ble-
vet heftigt debatteret. I en debat fra 2019 peger fx skolederforeningens formand Claus
Hjortdal (dengang nastformand) p4, at skolen bla. med indforelse af UPV er blevet et
sted, man kan dumpe, og at den ikke lengere er en udviklings- og oplevelsesskole, hvor
alle bliver parate (Folkeskolen, 2019). Der er ifolge Hjortdal derfor brug for et kig ind i
systemet”, hvilket bakkes op af flere af skolens andre interessenter (ibid.).

I 2019 skifter Danmark regering, og fra den forste aftaletekst i sommeren 2019 forlyder
det: ... afskaffelse af uddannelsesparathedsvurderingen i 8. klasse” (Aftaletekst, Retferdigt Ret-
ning for Danmark, 2019). Lidt efter kan man lese pd DPU’s hjemmeside:

”Borne- og Undervisningsministeriet har netop sat et nationalt program i gang, der skal
sikre, at alle elever i grundskolen bliver prasenteret for en systematisk, struktureret og
koordineret indsats, der klader dem bedre pi til at valge ungdomsuddannelse” (DPU,
2020).

En lovendring i 2022 betyder, at betegnelsen “ikke-uddannelsesparat” pr. 1. oktober
2022 ikke leengere ma anvendes i forbindelse med uddannelsesparathedsvurdering i sko-
lerne. UPV afskaffes midlertidigt ikke som omtalt, men i stedet indfores en ny formule-
ring rettet mod den tidligere vurdering “ikke-uddannelsesparat”: “Parat #il andre nddannel-
sesaktiviteter m.v. end gymnasiale nddannelser og erhvervsuddannelser” (Borne- og undervisnings-
ministeriet, 2022, s. 18).

UPYV bestir i sin oprindelige form, men betegnelsen, der ikke matte fore til et stempel,
fjernes og erstattes ud fra bl.a. denne begrundelse: “Nogle elever oplever vurderingen “ikkend-
dannelsesparat” som en diskvalificerende etikette koblet til egen identitet, hvilket kan indebare mang-
lende motivation for nddannelse” (Borne- og undervisningsministeriet, 2022, s. 18). Dette var
ifolge den forste vejledning ikke hensigten, men det ser ud til at have fiet den betydning
alligevel, siden den nu fjernes.

12022 ser det ud til, at praksis ikke forandrer sig n@vnevardigt pa trods af lovendringen,
da: "Den terminologiske andring er ikke ndtryk for en realitetsendring af retstilstanden, og bl.a. af den
grund vil den gruppe, der i dag vurderes ikkenddannelsesparate, heller ikke fremover fi foretaget en formel
vurdering af, hvilken konkret uddannelse de er parate til> (ibid., s. 18). Dette fir den betydning,
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at betegnelsen ikke-uddannelsesparat erstattes af, at nogle unge i stedet vurderes parat til
andre uddannelser end erhvervs- og gymnasiale uddannelser, men den fortxller ikke, hvil-
ken uddannelse de vurderes parat til. Dette rejser for mig at se sporgsmal om, hvorvidt
det derfor reelt betyder det samme og derfor i praksis far samme virkning fra et ungeper-
spektiv: At den unge vurderes til ikke at vare egnet til ungdomsuddannelse? Begrebet
ikke-uddannelsesparat afskaffes maske i retorikken, men forekommer stadig i folkesko-
lelovens § 7 a (ibid.).

I fordret 2023 foreslar en arbejdsgruppe nedsat af Borne- og undetrvisningsministeriet at
afskaffe UPV helt og indfore et andet bedemmelses- og evalueringssystem; “7det vurde-
ringsprocessen har vist sig at have en negativ pavirkning af nogle unge, herunder serligt de unge, som
vurderes ikke-uddannelsesparate” (Borne- og undervisningsministeriet, 2023).

Forskning 1 skoleerfaringer med uddannelsespara-
thedsvurderinger

I dette afsnit undersoger jeg, hvad forskning i UPV har fiet blik for, og hvilken viden vi
har om unges skoleerfaringer med UPV fra et ungeperspektiv. Karakteristisk for forsk-
ning er, at den pa forskellige mader, men samlet set, peger pa problematiserende betyd-
ninger med UPV. Det ikke er lykkes mig at finde andet. Ligeledes diskuterer jeg afslut-
tende dilemmaer og problemstillinger med UPV.

Skovhus (2018) har forsket i bl.a. unges vejledningsdeltagelse i udskolingen og peger p4,
at vejledning i sig selv kan bidrage til det selvsamme problem, som det bl.a. er sati verden
for at bryde med. Med udgangspunkt i en kritisk psykologisk grundlagsforstaelse har
Skovhus udforsket vejledningsprocesser i forbindelse med bl.a. UPV og kritiserer, hvor-
dan vejledningsforstielser og praksisser kan bidrage til ulige betingelser for at deltage.
Dette sker, nar fx vejledernes implicitte forventninger til de unge far betydning for, hvilke
sporgsmal der stilles, og hvordan de stilles. Skovhus peger bla. pa, at det er de sakaldt
’ikke-uddannelsesparate” unge, der fir de svareste sporgsmal. De ”uddannelsesparate”
unge bliver ikke bedt om at begrunde deres valg, og disse betingelser kan fortzlle noget
om, at der kan skabes ulige betingelser i konteksten for vejledning i udskolingen.

Flere forskningsprojekter fra landets professionshojskoler har fra en poststrukturalistisk
videnskabsteoretisk ramme kritisk udforsket, hvilke utilsigtede virkninger UPV har haft.
Fealles for projekterne er, at de kritiserer UPV for at vaere en (ny) sorteringsmaskine, hvor
elever bliver udleveret til tilfxldige og usystematiske vurderinger. Forskningsprojektet
”Hvem regnes parat til uddannelse?” (Kofoed, 2018 & Hojmark, 2019) peger fx pa, at
lerere og vejledere vurderer usystematisk og med stor variation i vurderingsmetoderne
pé de enkelte skoler. Her bliver vurderingskategoriers fortolkning usynlige for de unge
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og gjort til indre kompetencer, som de unge ikke har mulighed for at vide, hvordan lerere
bedommer (Hojmark, 2019). Det er sxtligt de personlige og sociale forudsatninger, det
er utydelige for de unge, og forskerne peger pa, at UPV bliver brugt til en individualise-
rende opdragelse for at fd unge til at tage sig sammen. De unge indoptager ifelge studiet
den stemme, ”at det er deres egen skyld, om de lykkes”, og projektet konkluderer, at UPV
har den modsatte effekt af, hvad der var tilteenkt.

Smith et al. peger i forskningsprojektet ”Parat til Uddannelse” (2018) p4, at de personlige
og sociale vurderinger af eleverne ser ud til at fremme en adfzerd i retning af, hvad lereren
vil se, hvorfor UPV af forskerne analyseres som styring. Analyserne peger pi, i lighed
med det forrige projekt, at diffuse vurderinger er med til at forsterke nogle monstre i
klassen og skabe udsathed, nar de unge oplever at blive vurderet pa. En ung udtaler fx:
"Ens fremtid ligger i en andens hander” (ibid., s. 75), og en anden forteller, hvordan klassen
opdeles, nir nogle elever lige pludselig skal til andre meder og bliver “special” ved negative
vurderinger og individuelle kompensationsforleb (elevcitat, ibid., s. 74).

Forskningsprojektet "Uddannelsesparathed mellem ungdom, fremtid og social identitet”
af Tireli & Larsen (2014) peger pa, at UPV er abstrakt for eleverne, og at man skal “vere
heldig” for at blive erkleret uddannelsesparat. Resultaterne viser bl.a., at der er et uddan-
nelseshierarki, der er medvirkende til at skabe et skel mellem gymnasiet og erhvervssko-
lerne hos bade larere, elever og UU-vejledere, der pavirker elevernes valg, og som ogsé
ser ogsa ud til at fa betydning for selve undervisningen i afgangsklasserne (ibid.).

Den ceksisterende forskning peger samlet pé, at UPV for unge opleves som et pres, en
dom og et individuelt ansvar, hvor unge ma tage sig sammen for at blive accepteret og
vurderet positivt. Dette stir i modsatning til vejledningen fra 2010, hvor der legges op
til et feelles ansvar omkring, hvorvidt de unge har mulighed for at opleve at kunne “mestre
faglige, personlige og sociale udfordringer” inden for skolens institutionelle sammen-
hange (UVM, 2010). Nu er spotlyset rettet mod de unge alene og vak fra skolen uden
opmarksomhed pé vurderingsbetingelsers betydning for unges skoleerfaringer.

Dilemmaer og problemstillinger med UPV

Paxdagogiske interventioner for de nye kategorier, ”de endnu-ikke-parate” og ’restgrup-
pen”, kan ses som et forseg pa at hjelpe, men virkningerne i praksis kan, set fra et unge-
perspektiv, analyseres som nye former for segregeringstiltag. Nar unge skal paratgores til
uddannelse, kan der i den proces opsta nye inklusions- og eksklusionsmekanismer, der et
afgorende for, hvem der kan vare en del af leringsfalleskabet. Nar nogle elever bliver
vurderet ikke-endnu-parat”, skal de maske pa andre skoler for at fa turboforleb og “rette
ind”, nogle skal arbejde pa skolen med praktiske opgaver, si de kan lere 7at tage sig
sammen”, mens andre skal have mere vejledning og til meder, hvor de bliver ”’special”,
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som en ung udtrykker det ovenfor. Det bliver derfor nerliggende at sporge til, om kate-
gorier som endnu-ikke-parat, restgruppe og ikke-uddannelsesparat med UPV er det nye
”special” og turboklasser de nye specialklasser? Har vi med UPV 1 vores skolepolitiske
uddannelsesbestrabelse de sidste artier skabt et eksklusionsparameter i nye kleder?

Selvom UPV er udviklet ud fra intentioner om at lose en uddannelsesmassig problem-
stilling uden at ville pege unge ud, ved fx at tildele dem et stempel, ser det ud til, at UPV
hverken har forhindret at unge oplever UPV som et personligt stempel eller samfunds-
messigt har lost noget. UPV har ikke bidraget til at bryde med ulighed og til at fi flere i
uddannelse, men maske bidraget til at stigmatisere flere unge, som forskning peger pa,
hvorfor vi stir med samme uddannelsesmassige problemstillinger. P4 baggrund af forsk-
ningen og min historiske leesning af policy-teksterne rejser der sig derfor nogle udfordrin-
ger, der for mig at se handler om, hvordan vi forstar problemet om at fa flere i uddannelse,
der maske som samfund forhindrer os i at handtere problemet?

Uddannelsespolitisk ser der ud til at tegne sig en uforenelige modsaxtning mellem, hvor-
vidt problemforstielser pa den ene side ser ud til at handle om unges sakaldte risikofak-
torer i hjemmet. P4 den anden side kan problemforstdelser ogsa lases som noget, der er
knyttet til mange parters samarbejde om unges muligheder i udskolingen, som den forste
vejledning for UPV lagde op til. Her blev UPV beskrevet som en falles sag, hvor forxl-
dresamarbejde og skoleinstitutionelle betingelser for udvikling af laeringsfallesskaber
skulle bidrage til, at de unge kunne lykkes med en positiv vurdering (UVM, 2010). Begge
problemforstaelser er i spil i policy-teksterne, men historisk og i forskningen ser det ud
til, at der i interventioner med UPV i udskolingen over tid udvikles mere individualistiske
problemforstaelser. Dette ses fx, nar interventionerne fokuserer pa, hvordan unge skal
peges ud og hjxlpes i turboforleb, men samtidig selv oplever at skulle tage ansvar for at
tage sig sammen og lykkes i sikaldte wakeup-calls”. Dette ses ogsd, nir unge oplever, de
bliver ”specielle” i mange moder og stigmatiseres i deres fellesskaber, eller nir foreldrene
peges ud som problemet.

I bedste intention om at hjzlpe og stotte peger losningstiltag for “manglende parathed”
pa sikaldt individuelle iboende forudsatninger og kompetencer, der fx knyttes til social
baggrund. Dette udger en problematik som flere forskere peger ind i, nir individualistiske
losningstiltag hviler pa en forstdelse af, at born og unge er nogle, der kan kompenseres
for vk fra deres almene fallesskaber som fx meder og turboforleb eller i andre sam-
menhange fx familieklasser (se fx Ron Larsen, 2011, Morin, 2011). Sddanne interventio-
ner adresserer ikke den mellemregning, at bern og unges deltagelsesmuligheder i deres
almene hverdagsliv forandres samtidigt og far betydning for deres tilhorsforhold i klas-
sefellesskabet og udvikling af potentielt negative skoleerfaringer.

I tekstudvalget ses det, at det er alle unge, der kan opleve et pres i udskolingens valg- og
parathedsfokus, og at presset i ovrigt ikke statistisk undersogt henger sammen med social
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baggrund. Alligevel ser det ud til, at ndr fokus rettes pd at ”fremme et faglige udbytte”
(UVM, 2017), og dette i tilstraekkelig grad ikke lykkes, fir interventionerne karakter af
personlige opdragelseskurser og ”wakeup-calls”, der forskyder problemerne tilbage til de
unges baggrund. Dette bidrager til at ansvatliggore de unge, der bliver ladt alene med at
”tage sig sammen” stikmodsat det, der var intentionen med UPV (se ogsd Bocker et.al.,
2022 for denne diskussion). Intentionen med UPV var at kollektivisere indsatsen og ikke
at bidrage til udskillelse, men historisk ser det netop ud til at have fiet denne utilsigtede
virkning.

Som forskning peger pd, fir interventionerne ikke den tilsigtede effekt og over tid udvik-
les der med UPV i stedet flere og flere kategorier sdsom “restgruppen” og “de-endnu-
ikke-parate”. Koden bliver ikke rigtig knaekket, og maske udvikler individualistiske pro-
blemforstielser og de nye kategorier sig som en konsekvens af afmagt over, at skolen
ikke formar at hdndtere problemstillingen omkring at fa flere unge videre. Dette far den
betydning, at en individualistisk problemforstielse ogsa udvikler flere individualistiske
losningstiltag. Alt dette betyder samtidigt, at fokus pa institutionelle betingelser og unges
mulighed for at danne skoleerfaringer i udskolingens hverdagsliv, hvor de kan lykkes med
en positiv vurdering og f4 mod pa mere uddannelse, mistes af syne.

I min optik udger alt dette en problemstilling, der knytter sig til en manglende forstéelser
for og uddannelsespolitisk nysgerriched pa unges egne perspektiver pd UPV, der er fra-
verende 1 undervisningsministeriets satsninger og rapporternes anbefalinger. Pd den
made falder skolen og unges hverdagsliv ud af ligningen som betydningsfuld for, hvordan
unge har mulighed for at skabe erfaringer med uddannelse, og hvad der skaber mod p4
mere uddannelse.

Pa baggrund af forskning om UPV og dette kapitels leesninger og diskussioner vil jeg pege
pé, at problemforstaelser bla. udvikles og knytter an til historiske og samfundsmassige
skiftende forstdelser af, hvad skolens formal er, og hvordan skoler har mulighed for at
héindtere opgaver som fx UPV. Nar folkeskolen i dag vagter videre uddannelse hoijt, kan
det se ud som om, at nogle unge i den proces bliver barere af en samfundsmessig svar
héndterbar problemstilling om at fa flere i uddannelse i udskolingen. Her kan der ske det,
at jo mindre interventionerne virker, jo mere peges unge ud i problembarende kategorier,
som fx ikke-uddannelsesparate, de-endnu-ikke-uddannelsesparate eller restgruppen. 1
disse processer kan det fortolkes, at udpegninger mere handler om, hvilke briller vi ud-
dannelsespolitisk har til ridighed, nar vi kigger pa unge, end hvad de unge kommer af og
med. Nir problemerne peges ind i de unge og lesningerne vak fra der, hvor de unges liv
udspiller sig, mister vi samtidig blik for, hvordan sociale samspil har betydning for og er
uadskilleligt forbundet med at kunne deltage ogsa i skolens faglige dagsordener.
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Pa bagrund af naevnte problemstillinger og dilemmaer vil jeg i projektet ga ind i den pro-
blematik, der handler om, hvordan bl.a. UPV tilsammen med mange andre forhold i ud-
skolingen virker for de unge i deres hverdagsliv. Med dette fokus udforsker jeg, hvordan
unge arrangerer sig sammen i deres konkrete hverdagsliv og hvordan fx UPV rammer
ind i deres fallesskaber og kan bidrage med at udvikle potentielle ulighedsprocesser. Ved
at deltage i og kigge fra de unges perspektiver, antager jeg som teoretisk praemis, at dét
voksne arrangerer for unge, ved fx UPV, ikke blot efterlader ungefallesskaber uberorte,
men heller ikke nodvendigvis nedsives som betingelser, der stiller de unge helt uden
handlemuligheder (Stanek, 2011). Her er jeg ogsa inspireret af Pedersen & Bang (2016),
der med bagrund i Pedersens forskning i ungeliv pa gymnasier peger pd, at standarder,
som fx interventioner med UPV, hele tiden er noget, der gores, forhandles og er dyna-
miske fxlles og personlige processer. Af den grund far UPV ikke entydige, men varierede
og situerede betydninger, som vi gennem unges samspil i udskolingen kan fa blik for hvad
handler om.

Opsamling

Som kapitlet viser, er det pa flere mader historisk interessant at dykke ned i de intentioner,
UPV var tiltenkt i 2010, bla. set i lyset af statistikken fra skoledret 2017/2018, hvor
nasten hver 3. elev i 8. klasse blev vurderet ”ikke-parat” til at pabegynde valgt ungdoms-
uddannelse. Det er 33 % af de unge og ikke som foresldet ” 7 enkelte tilfelde vil en negativ
vurdering vere oplagt” (UVM, 2010, s. 30). Dette tal affoder igen, og méske i afmagt, nye
interventioner i praksis og nye problembzarende kategorier som ”de-endnu-ikke-parate”

og “restgruppen’.

Forskning peger pa, at hensigten med, at UPV ikke skulle vere et stempel, har haft en
utilsigtet modsat betydning. De unge oplever bla. vurderingen og dens konsekvenser
som demotiverende, stressende, formalslos og ikke-brugbar, og at det stigmatiserer dem
1 fellesskaberne. De oplever at skulle ”tage sig sammen”, og at det er deres ansvar at
kunne lykkes med en positiv vurdering frem for de voksnes og de institutionelle betin-
gelser omkring dem, som det blev beskrevet i den forste vejledning,

Pa den made er der sket en bevagelse vak fra den forste vejlednings intentioner og til
virkninger af UPV i praksis, hvor der kan ses en forrykkelse i ansvars- og opgaveforde-
lingen. I den forste vejledning er det samfundet og skolen, der skal kompensere for “ele-
vens iboende manglende forudsatninger” og skabe rammer for udviklingsprocesser, hvor
elever fir muligheder for at ”fremme fagligt udbytte”. I forskningen viser det sig modsat,
at unge (og forxldre) oplever selv at skulle koble sig pa de rammer, der er givet i skolen,
sasom demonstration af en “tilstreekkelig” grad af motivation, ansvarlighed, selvstendig-
hed, respekt og tolerance.
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Med baggrund i forskningen om UPV diskuterer jeg afslutningsvis i kapitlet, hvorvidt
UPYV har skabt et nyt eksklusionsparadigme i udskolingen i nye kleder, og hvordan vi
som samfund har udviklet individualistiske problemforstielser, hvor problemer om at fa

flere i uddannelse forskydes ind i unge, nér skolen har vanskeligt ved at lofte opgaven.
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Kapitel 4:
Projektets grundforstaelser

”Psychology must, accordingly, grasp how the scope of action possibilities of individual
subjects in their immediate life situation is mediated by the structure of meaningful con-
ditions in the society they live in” (Dreier, 2019, s. 180)

I de foregiende kapitler har jeg diskuteret athandlingens problemfelt omhandlende unge
i uddannelse og udskolingens overgangsarrangementer. Her peger jeg pa at undersoge
unges deltagerbetingelser fra deres hverdagsliv og gi ind 1 den sakaldte ”sorte boks” fra
et situeret perspektiv. Dette implicerer en teoretisk indlejret problematik, der forseger at
overskride abstrakte strukturforstielser losrevet fra hverdagslivet i forstielser af unges
liv.

Nir forskning udvikler samfundsmaessige kategorier som fx prastationskultur, mistrivsel
og uddannelsespres og forstir unge herigennem, kan det som tidligere beskrevet rejse
sporgsmal om, hvorvidt det samtidigt kan fi den betydning, at unges meget forskellige
hverdagsliv og egen indflydelse som aktorer kan komme til at treede i baggrunden i ud-
forskningen? Disse sporgsmal peger ind 1 aktor-strukturproblemstillingen i forskning af
unge, som mange andre forskere pa tvears af discipliner i feltet ligeledes er optaget af. Fx
peger sociologerne Katznelson et al. (2021) p4, at vi her og nu i Danmark har en tendens
til at tegne et karikeret billede af unge i mistrivsel og pa den mide kommer til at forsta
ungeliv igennem overordnede og ensidige strukturer. Katznelson et al. papeger, at dette
billede er noget mere “broget”, hvorfor forskningen ogsd mé have til opgave at nuancere
og afdramatisere sidanne generelle billeder samtidigt med at tage reelle problemstillinger
om mistrivsel alvorligt. Ligeledes er jeg inspireret af socialpsykologerne Bang og Pedersen
(20106), der pointerer, at vi med abstrakte universalhistorier om ungdommen som vz-
rende fx presset, demotiveret eller i mistrivsel mister blikket for det sxrligt subjektive og
den sammensatte og situerede sammenhzng, ungeliv udspilles i. Dette peger for mig at
se ind i et videnskabeligt problem omkring, hvordan vi kan forstd og udforske unge i
uddannelse som hverken et entydigt produkt af samfundsmassige strukturer eller som
knyttet alene til individuelle dispositioner.

Udfordringen med dette projekt bliver at skabe forstdelser for unges deltagerbetingelser
fra et ungeperspektiv ved empirisk at udforske unges betingelser i deres hverdagsliv sam-
men med unge i udskolingen. Her far jeg brug for begreber, der teoretisk kan hjalpe mig
til at fi blik for unges deltagerbetingelser i udskolingen forbundet til forstielser af unges
deltagelse 1 samfundsmassige strukturer. I en sidan tilgang er jeg bla. inspireret af Juhls
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(2019) forskning om unge, der ogsa forseger at overskride aktor-strukturproblemstillin-
gen ud fra en teoretisk pointe, der papeger; ... how structural conditions are always embedded
in the situated conduct of everyday life. This approach calls for an exploration of structucal conditions

[from the young people s subjective perspectives” (Juhl, 2019, s. 784).

Kapitlets komposition

Kapitlet bygges op omkring tre afsnit, der i en progression viser, hvordan jeg har til hen-
sigt at arbejde teoretisk med at overskride aktor-strukturproblematikken i henhold til at
kunne undersgge min problemstilling. I forste afsnit introduceres subjektvidenskab med
en indlejret dialektisk grundforstielse, der tilbyder et subjektsyn gennem begreber om
social deltagelse og livsforelse. Dette forer mig til at beskrive, hvordan jeg forstar social-
praksisteoretiske begreber om betingelser og hverdagsliv i landskabet af anden hverdags-
livsforskning. Det sidste afsnit hviler pa forudgiende introduktioner og udfolder projek-
tets videnskabelsesproces med begreber om situeret viden og almengorelse. Her introdu-
cerer jeg, hvordan projektets viden er udviklet gennem et samarbejde mellem unge som
medforskere og mig som afszt for de folgende kapitlers metodologiske diskussioner.

Unges livsforelse 1 et subjektvidenskabeligt perspektiv

I dette kapitel vil jeg diskutere, hvordan jeg med et dialektisk materialistisk videnskabssyn
gennem teoretiske begreber kan arbejde med at overskride aktor-strukturproblemstillin-
gen 1 henhold til min erkendelsesinteresse. Med udgangspunkt i en forstdelse af, at sub-
jekters deltagelsesmuligheder i en konkret situation er medieret af samfundsmaessige be-
tingelser, som Dreiers (2019) citat ovenfor udtrykker det, kan vi i en sidan optik ikke
forstd eller udforske unges betingelser adskilt fra det enkelte subjekts deltagelse i sam-
fundsmassige sammenhznge i fellesskaber med andre. Problemstillinger om unge erien
sadan tenkning hverken svar pa individuelle hdndteringer alene eller pd samfundsstruk-
turer, men mé begribes ud fra unges situerede deltagelse 1 de samfundsforhold, som de
pé forskellige médder er deltagende i. Begreber om akter og struktur forbindes pd den
made dynamisk i athandlingen i en begrebsseaetning om #nges deltagelse i en konkret hverdags-
livsprafsis.

Nir jeg indledningsvist i dette kapitel stiller kritiske spergsmal til betydninger af ensidige
repraesentationer af unge, er det bl.a. ud fra et argument om, at det kan efterlade os med
et teoretisk begranset subjektsyn. Nér fokus i ungdomsforskning rettes mod samfunds-
maessige strukturer losrevet fra unges konkrete liv, og forskning forstar unge herigennem,
kan abstrakte strukturer komme til at forstas som vasentlige 1 unges liv pa en made, hvor
subjekters bade kollektive og personlige deltagelse i hverdagslivet kan trede i baggrunden.
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Dette kan fa den betydning, at vi i samme ombzring kan komme til at forstd unge uden
mange handlemuligheder i de sammenhange, de tager del 1.

Nir ungeliv udforskes fra denne epistemologi, ved vi stadig meget lidt om, hvordan ogsa
udvikling af ulige deltagerbetingelser i uddannelse ser ud fra de unges almene hverdagsliv
og spiller forskelligt ind og sammen med det, de unge i forvejen har sammen med hinan-
den (Hojholt, 2014). For at forstd hvordan unges betingelser ogsd kan udvikles ulige i
udskolingen, peger jeg derfor pa, at vi mé begribe konkrete variationer af levede ungeliv
fra hverdagslivet, og som bade Juhl (2019) og Bang og Pedersen (2016) papeger, ma vi
forsta, hvordan unges strukturelle betingelser ser ud fra de unges egne perspektiver. I en
sadan optik forstés strukturer som nogle, som ogsa unge aktivt indgér i og er medskaber
af.

Projektet er funderet 1 subjektvidenskab, der opstir og udvikles som en socialpsykologisk
vending imod at forsta subjekter indlejret i en samfundsmassighed og betegnes ogsd som
kritisk psykologi. Den kritiske psykologi udvikler op gennem 60'erne lobende kritik af
dominerende historiske psykologiske teotier som fx behaviorisme og kognitiv psykologi.
Disse teorier karakteriseres i kritisk psykologi som abstrakte pa en made, der ifelge bla.
Holzkamp (1998, 2005, 2013) og Schraube (2017) ikke begriber mennesker i den sam-
menheng, de forer deres liv i. Kritisk psykologi udvikler som kritik heraf den teoretiske
pointe, at viden om subjekters verdener udger en partiel, konkret og situeret viden, der
kan udforskes fra et forstepersonsperspektiv og analyseres i en samfundsmessig og hi-
storisk sammenhang (Dreier, 2008). Inspireret af denne teenkning udforsker jeg i projek-
tet deltagerbetingelser fra de unges perspektiver pd deres sociale deltagelse i udskolingen
og er nysgerrig pa, hvordan unge forskelligt begrunder og handler pa fxlles samfunds-
meessige betingelser i deres konkrete hverdagsliv.

Subjektvidenskabens dialektiske grundforstdelse er inspireret af Hegels teenkning om bl.a.
modsatninger, som Ollman og Smith (2008) bl.a. udfolder; "To recognize that the apparently
opposed positions only offer one-sided accounts of a complex reality” (Ollman og Smith, 2008, s. 3).
I denne filosofi ligger en kritik af en tzenkning om modsatninger som adskillelige, der
udspringer af Hegels forstielse af modsztninger som grundvilkar og som forskellige sider
af samme (komplekse) sag. Dette betyder, at en problemstilling ikke kan separeres i hel
og del og udforskes partikulert, men mé forstis som relationer og fundamentale interak-
tioner mellem mange modsztninger. Séve beskriver fx dette forhold:” The basic of dialectic
is the unity of opposites, a unity that encompasses their concrete identity, which to say, includes their
differences” (Séve, 2008, s. 87).

Med baggrund i denne grundforstielse udvikler subjektvidenskab en decentreret taenk-
ning og tilgang om at gi rundt om en sag” fra flere perspektiver, mens den er i bevagelse
1 udforskningen af et problem (se fx Axel, 2011, 2020). Her udgoer forskellige og ofte
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konfliktuelle subjektperspektiver sider af den samme sag, hvorfor en decentreret udforsk-
ning af en kompleks sag kan fremanalysere modsxtningsfulde forbindelser herimellem
(Hojholt & Kousholt, 2018a). I athandlingen fremstir dette forhold fx i mine analyser af,
hvordan alle parter i udskolingens paratgorelsesprocesser er forbundet gennem det fzlles
sagsforhold om paratgorelse 1 udskolingen, men star vidt forskelligt og med vidt forskel-
lige opgaver, ansvar og hensyn. Dette forhold beskriver jeg som mange parters felles kon-
[flikter, der kan se meget forskellige ud, men udger sider af den samme komplekse sag om
at klargore unge til uddannelse i skolens parathedsopgave. Som analyserne viser, udgor
parathedsopgaven en modsatningsfuld falles sag, der skaber nogle praksisstrukturer i
udskolingen, som er med til at skabe betingelser for ulige deltagelsesmuligheder.

Unges livsforelsesdilemmaer i ungeopgaven

I athandlingen kommer jeg lobende til at pege pa, at unge star i forskellige Zsforelsesdilen-
maeriudskolingen. Dette peger pa ungeopgaven som modsaxtningsfuld, da unge pa en og
samme tid skal vise den “rette” faglighed i udskolingens paratgerelsesprocesser og sam-
tidig forventes at blive selvstendige og treffe egne valg. Som tidligere beskrevet, er jeg
inspireret af Morch (1985, 2010), der peger pa, at unge stir i en falles samfundsskabt
situation med en szrlig ungeopgave, der med hans ord handler om kvalificeret medbe-
stemmelse over for frigorelse. Denne modsztning trakker jeg ind i en dynamisk subjekt-
videnskabelig forstdelse og knytter til et begreb om livsforelse. P4 den mide onsker jeg
at fremanalysere den spanding, det kan skabe, nir unge bade vil dygtiggore sig og hand-
tere samfundets krav om fx uddannelsesplaner og valg og samtidigt forholde sig selv-
steendigt til udvikling af ungelivet.

Pramissen, at unge befinder sig i sarlige livstforelsesdilemmaer i en modsatningsfyldt
udfordrende ungeopgave, udspringer i athandlingen af et subjektvidenskabeligt menne-
skesyn. Her forstds subjekter som altid allerede indlejret i samfundsmessige sammen-
hznge og i gang med aktivt at udvikle deres muligheder for social deltagelse, som Dreiers
(2019) indledende citat papeger. Heri ligger en grundantagelse om, at unge er aktive sub-
jekter 1 en falles verden gennem deres deltagelse 1 udskolingen, hvor unge bide er for-
midlet af samfundsmzssige strukturer og samtidigt aktivt er 1 gang med at fore deres liv
og derigennem er medskaber af disse strukturer. Her handler de sammen og personligt
om at udvide deres muligheder for at handtere og arbejde pa at forene bl.a. en samfunds-
meassig ungeopgave. Et konkret udskolingsfallesskab kan derfor ses som en sammen-
heng i de unges falles verden, der udstikker rammerne for, hvad der er tilgaengeligt af
handlemuligheder. Samtidig forhandler og handler de unge, lererne, UU-vejledere, for-
aldre mv. hele tiden bade fzlles og personligt pd at udvide deres deltagelsesmuligheder
for at udvikle livsforelse i denne sammenhang og udger pd den made ogsa hinandens
betingelser for, hvilke rammer der udvikles.
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For at fremanalysere unges livsforelsesdilemmaer treekker jeg pa et teoretisk begreb om
livsforelse (Holzkamp, 2013, 2005, 1998). Livsforelse udgor et hovedbegreb i athandlingen,
som jeg mener kan hjelpe til at forsta den dobbelthed, unge befinder sig i med ungeop-
gaven, og fra et ungeperspektiv bidrage til at udforske, hvorfor unges sociale deltagelse i
udskolingen ogsa ind i mellem kan udvikle ulige deltagerbetingelser.

Unges deltagelse i udskolingsfallesskaberne kan forstis som livsforelsesarbejde i et span-
dingsforhold mellem det enkelte subjekts interesser og engagementer, og de samfunds-
messige strukturer unge falles stir i, som fx parathedsopgaven for de unge i udskolingen.
De unge star pd den made i det dobbeltforhold, der handler om, at de kan indordne sig
deres betingelser (Holzkamp, 2013, Schraube 2017), som nér unge i et forskningsprojekt
fx udtaler, at de som unge ma tilpasse sig i udskolingen med henblik pa at kunne blive
vurderet uddannelsesparat (Smith et al., 2018). Samtidig vil jeg med inspiration i livsfo-
relsesbegrebet pdpege, at unge ogsé er deltagere i udskolingen og forer deres liv ud fra
subjektive engagementer og pa den made ikke alene er betinget af samfundsmassige
strukturer. Dette ses fx 1 mit empiriske materiale, nar unge ogsa indimellem gor alt muligt
andet end det, lererne vil have dem til, fordi de er optaget af at udvikle deres ungeliv fx i
sofaen bagerst i et klasselokale, som analyserne senere vil give indblik i. I en sidan for-
staelse handler unge kontinuerligt pd at udvide deres muligheder for at deltage og opnd
ridighed over deres hverdagsliv og sammen udger de i dette arbejde hinandens betingel-
ser for livsforelse i fxllesskabet. Unge kan i denne forstielse meget vel til tider opleve sig
udleveret til nogle betingelser, som fx skolens parathedsopgave, men forstis af den grund
ikke alene som passive tilskuere, der ikke ogsa hele tiden er i faerd med at opna indflydelse
1 det faelles.

For at forstd unges samfundsmassige ungeopgave som dynamisk og gore de unges del-
tagerbetingelser til genstand for udforskning, kigger jeg med og fra de unges perspektiver
og hverdagslivssammenhange. Dette blik udspringer af et teoretisk perspektiv, der for-
star unge som handlende i lokale fallesskaber, hvor legitime handlinger for socialt at del-
tage forhandles situeret. I en sidan forstielse kan vi ikke adskille de forskelligartede sam-
menhzange, som unge deltager 1 og “trader ind” i skolen med, hvorfor fx ungeliv og
skoleliv ikke udger separate storrelser i projektet. Her kan livsforelsesbegrebet hjalpe til
at fi oje for, hvordan unges handlesammenhange er flettet sammen og far betydning for
deres deltagelse 1 udskolingen ved at forstd subjekters deltagelse pa tvaers af kontekster
som forbundne.

I projektet er jeg ikke af den grund nedt til at felge de unge rundt i alle sammenhange af
deres liv, men inddrage fortellinger fra fx de unges familie-, arbejds- og fritidsliv, som jeg
horer om, og som jeg analyserer som en del af deres hverdagsliv i skolen. Det, der sker i
unges fritidsliv, er forbundet til deres deltagelsesmuligheder i udskolingens paratgorelses-
processet, ligesom disse processer far betydning for de unges muligheder for at tage del
1 deres fritidsliv. Dette ses fx, nir nogle af de unge udtaler, at de ikke lengere bliver
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inviteret med til fester, hvis de viser, at de gar meget op 1 skolens parathedsopgave, som
analyserne udfolder senere. P4 den mide er unges mange forskellige handlesammen-
henge vaevet sammen og udger de unges situerede betingelser 1 forbindelse med forskel-
lige handteringer af uddannelsesdilemmaer i skolen.

Jeg vil pege pi, at et sammenhangende bade-og er indlejret i livsforelsesbegrebet, der kan
give liv til forstielser af unge som subjekter for deres handlinger pa tvers af sammen-
hange og indlejret i en samfundsmassighed. Denne forstdelse forseger at arbejde ekspli-
cit med den videnskabsteoretiske aktor-strukturgrundlagsproblematik ligesom meget an-
det ungdomsforskning ogsa er optaget af med andre begreber.

Subjektvidenskabelige forstielser af betingelser og
hverdagsliv

“This special issue of Nordic Psychology is part of an ongoing and prevalent tendency to
connect psychology, its central problems, empirical research and theoretical development
with everyday life in a broad sense” (Hojholt & Ron Larsen, 2015, s. 170).

I dette afsnit introducerer og begrunder jeg, hvorledes teoretiske begreber om hverdagsiiv
og betingelser, inspireret af Lave (2019) og Holzkamp (2005), udger grundforstielser i pro-
jektet, der kan hjzlpe med at fa indsigt 1 unges deltagerbetingelser i udskolingen fra et
ungeperspektiv. Et forhold, som jeg senere i athandlingens analysestrategi uddyber med
flere analytiske begreber.

Projektet placerer sig inden for en tvardiscipliner hverdagslivsforskningstradition, der
overordnet handler om, hvordan hverdagsliv kan danne udgangspunktet for empirisk
udforskning ved analytisk at forstd menneskers levede liv i hverdagen. Discipliner inden
for hverdagslivsforskning, sisom antropologi, sociologi og socialpsykologi, peger falles
P4, at problemer, dilemmaer og konflikter i samfund og menneskers liv udspiller og viser
sig i deres hverdagsliv. Forskelle inden for fagdisciplinerne ligger i de teoretiske begreber,
som forskere bade opseger og kigger ind 1 hverdagslivet med og ogsa analyserer empirisk
materiale ud fra. Derfor ser hverdagslivsforskning meget forskellig ud inden for hver af
disse fagdiscipliner.

En subjektvidenskabelig hverdagslivsoptik forstar et begreb om betingelser pa én made og
teoretiserer dette begreb forskelligt fra andre traditioner. Fx peger en kultursociologisk
vinkel p4, at betingelser er skabt udefra og forstas som noget, den enkelte ma héindtere
og "finde sig til rette med” (Bech Jorgensen, 2001 s. 14). Analysen kan dertil laeses todelt, idet
betingelser analyseres samfundsmaessigt og menneskers liv som noget andet i forhold til,
hvordan de hindterer disse betingelser. Et andet sociologisk perspektiv peger pd, at be-
tingelser kan forstds som noget, der regulerer og indvirker pa den enkelte, og som den
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enkelte responderer pa og tilpasser sig (Anvik et al., 2016). For begge positioner kan det
leeses som om, at samfund og individ kan adskilles, hvilket analytisk kan bidrage til at
fastholde en forstdelsesmassig modstilling mellem samfund og subjekt. Dette kritiserer
subjektvidenskaben ved at pege pa, at samfund og subjekt stir i et dialektisk forbundet
forhold til hinanden, der kan fremanalyseres ud fra hverdagslivets konkrete deltagerbe-
tingelser. Her forstas subjekter som en del af en samfundsmassighed og kan ikke forstés
uden om den. Dette betyder for mit projekt, at unges udfordringer ogsa er samfundets
udfordringer og vice versa, og at unges betingelser bide er samfundsmaessigt strukturelle
og skabes gennem menneskers handlinger.

Ulige deltagerbetingelser forstiet som situerede

I projektet forstds de unges betingelser derfor som konkrete hverdagslivsbetingelser bade ud-
viklet inden for samfundsmaessige strukturer, sisom parathedsopgaven, gg af alle de pat-
ter, sisom lerere, ledere, unge, padagoger, foreldre mv., der dynamisk forhandler betin-
gelser for deltagelse i skolelivet. I projektet peger jeg pa, at nar det bliver svert at deltage,
fordi unge fx udgrenses i deres fxllesskaber, og parathedsopgaven samtidig kan opleves
uoverstigelig, kan det bidrage til at skabe w/ge betingelser for at deltagelse. Begrebet situeret
ulighed (se Hojholt 2016, 2020, 2022) udger et analytisk hovedbegreb i athandlingen, der
inviterer til analyser af, hvordan deltagerbetingelser konstitueres socialt og i processet
over tid og kan udvikles ulige for deltagerne. Situeret ulighed hviler dermed pa en grund-
antagelse om, at det er gennem en forstielse af fallesskabers sociale dynamikker og deres
indlejring i en samfundsmaessighed vi kan begribe, hvordan aspekter af ulighedsprocesser
kan udvikles i skolen. Sidanne processer, peger jeg pa, er konstant i forandring og kan
transformeres og falde ud pd mange mader alt efter, hvordan en konkret sammenhang
udvikler sig. I en sadan tilgang forstds mange sammenhangende forhold, som fx social
baggrund og omrddet unge bor i, og parathedsopgavens tilspidsning til sidst i udskolings-
forlgbet, som forbundet og som en del af de betingelser, unge handler pa og handterer 1
udskolingen. Dette gor i den optik, at fx unges social baggrund fér situeret betydning i
udviklingen af ulighedsprocesser i skolen, afthengig af hvordan et konkret hverdagsliv i
udskolingen udvikles med dets deltagere. Begrebet situeret ulighed kan pd den made
hjxlpe os til at forsta og folge ulige deltagerbetingelser i sin forandring og uddybes nzr-
mere i athandlingens analyseramme i kapitel 8.

Et socialpraksisbegreb om hverdagsliv

For at begribe hverdagslivets betydning for ungeliv og udvikling af ulige deltagerbetin-
gelser henter jeg bl.a. inspiration 1 Laves (2019) fremskrivninger af, hvordan hverdagsliv
kan forstds som deltagelse i sociale praksisser. 1 en teoretisering af hverdagsliv forstiet som
social praksis, fremanalyserer og kritiserer Lave to forskningsmassige kategorier ud fra
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metaanalyser af tvaerdiscipliner hverdagslivsforskning, hvor hverdagsliv forstis pa for-
skellig vis. Den forste forstielse hun kritiserer, legger op til at forstd menneskers hver-
dagsliv som en form for folie, der er pakket rundt om alt det, mennesker gor. Her forstés
hverdagsliv som en form for lavere kultur i modsxtningen til den hejkultur, der er at
finde inden for fx filosofi og kunst. Dette hverdagslivsbegreb, peger Lave pi, udger en
”Logical operator” (Lave, 2019, s. 119). Den anden forstaelse hun kritiserer, begriber
hverdagen som sociale zoner, som subjekter erkender forskelligt 1 alt efter zonernes szar-
egenhed, tid, sted og karakteristik. Dette kan vare alt fra arbejdspladsen, kokkenet,
sportshallen, parken og i byen. Dette begreb, peger Lave p4, udger en forstaelse af hver-
dagslivet som ”’Social Zones” (ibid.).

I begge disse forskningsmaessige kategoriseringer peger hun pa, at hverdagslivet forstis
som noget andet end det helt almindelige levede liv. Hun kritiserer disse kategorier for at
signalere, at der findes noget andet end hverdagsliv og udvikler pa baggrund heraf en
social hverdagslivs- og leringsforstielse, der tager udgangspunkt i, at hverdagsliv er i alt
dét, mennesker gor med hinanden. Lering udvikles derfor ud fra de mader, mennesker
er sammen om en falles social praksis pa (ibid.). Frem for hverdagsliv forstiet som enten
”The everyday as logical operator” eller ”The everyday as social zone”, udvikler hun be-
grebet ”The everyday as social practice” som et epistemologisk projekt ud fra en social
ontologisk grundforstdelse:

”When we consider learning with respect to everyday life (and vice verca) in these terms
we must ask how people take part differently in different contexts, face different demands
in relation to different co-participants, in different places, and varied and changing organ-
izations of thythms of life” (Lave, 2019, s. 131)

I Laves optik udger hverdagslivet pd den made alt det, subjekter gor sammen i de situe-
rede sociale praksisser, som de pé forskellige mader kan tage del i. Derigennem forandres
og udvikles deres egen deltagelse og de sociale praksisser. Lave peger her pa, at historiske
og samfundsmaessige forhold viser sig situeret 1 subjekters deltagelse i sociale praksisser
som konkrete betingelser. I projektet handler dette om, hvordan unge hindterer udsko-
lingens parathedsopgave i deres hverdagsliv, og hvad de socialt har mulighed for at lere
sammen under disse handteringer. Fx peger jeg senere pi, at unge ogséd kan lere at blive
”skoletret” som en konsekvens af deres deltagerbetingelser. Ved at studere unges delta-
gelse 1 hverdagslivets sociale praksisser i udskolingen, far jeg blik for hvordan det kollek-
tive arrangement satter betingelser for unges forskellige handle- og leringsmuligheder. 1
analyserne fir vi fx ogsé blik for, hvordan ”ballademager” som kategori udvikles i en
konkret social praksis som noget, unge kan lere at forsta sig selv igennem, ligesom den i
anden social praksis kan transformeres under andre deltagerbetingelser.

Holzkamp (2005) peger pé, hvordan subjekters hverdagsliv med bédde alle dets variationer
og tilfxldigheder, men ogsa alle dets rutiner og trivialiteter, som han beskriver hverdags-
livet, ikke kan bortreduceres i forstdelsen af subjektet. Det er netop gennem forstaelse af
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subjekters aktive handlen i deres hverdagsliv som almen handlebetingelse, at vi kan forstd
subjekters sarlige livsforelse: “If is impossible not to conduct or live one’s life, and the conduct of
everyday life is constituted in the medium of the reason disconrse” (Holzkamp, 2013, s. 299). Livs-

forelsesbegrebet rummer hertil mulighed for at analysere, hvordan subjekter aktivt forer
deres liv begrundet (Holzkamps begreb om reason discoutse i citatet) 1 gensidigt samar-

bejde med andre i konkret levede hverdagsliv som kernen at menneskeligt socialt liv i
verden (Schraube & Hgjholt, 2016). Ingen kan sige sig fri for at fore sit liv 1 (konfliktuelt)

samarbejde med andre i en saerlig kulturhistorisk sammenhang som fx udskolingen, hvor-

for de unge ma forstas som aktive deltagere pa et konstant livsferelsesarbejde. At forstd
hverdagsliv som modsatningsfyldt og fuld af konflikter om falles sager, som unges del-

tagelse i udskolingens parathedsopgave og udvikling af ungeliv, udger et analytisk ud-

gangspunkt i projektet.

Unges deltagelse i konkret hverdagslivspraksis

Pa baggrund af begreberne livsforelse, situeret ulighed og hverdagsliv, behandler jeg i
dette afsnit, hvordan vi kan begtibe aktor-strukturbegreber som forbundne med begrebs-
setningen unges deltagelse i konkret hverdagslivspraksis. Her peger jeg pa, at Holzkamps (1998)
kritik af en historisk arbejdsdeling mellem sociologien og psykologien kan hjxlpe til at
forstd, hvorfor forskning stadig kan komme til at hange fast i at adskille struktur og ak-
torbegreber. Ligeledes peger jeg pa, hvordan hans kritik af denne arbejdsdeling kan bi-
drage til at overskride grundlagsproblematikken, som jeg forseger i dette projekt.

Subjektvidenskaben opstod som en modbevagelse til bade sociologien og til den mere
traditionelle psykologi, som bl.a. Holzkamp (1983) kritiserede for at fremstille subjektet
abstrakt og objektgorende gennem et tredjepersons standpunkt. En objektgorende frem-
stilling i dele af sociologien sker fx, nir unge i udskolingen omtales generelt pressede,
umotiverede og i mistrivsel, som en folge af at samfundet stiller krav om fx prastation
og uddannelsesparathed. Gennem en sidan linse bliver unge primeart fortolket ud fra de
betingelser, samfundet og skolen stiller, som tidligere diskuteret. At forstd subjekter fra
deres samfundsmassige strukturer omtales ofte som den kontekstuelle vending. Denne ven-
ding er den kritiske psykologi bade er en del af, men kritiserer samtidigt for ikke i tilstrak-
kelig grad at medtage hverdagslivets konkrete sociale praksisser og unges handlinger som
medskabende. Kritikken ligger i, at det kan laeses som om, at unge i en kontekstuel for-
stdelse er “baerere” af samfundsmassige stromninger. Dette udger en optik som subjekt-
videnskaben kritiserer dele af sociologien for, fordi forholdet mellem samfund og subjekt
forst og fremmest undersoges fra et samfundsmaessigt perspektiv.

Denne made at analysere pé, papeger Holzkamp, er udviklet med den historiske viden-
skabelige arbejdsdeling mellem sociologien og psykologien, hvor psykologien til gengzeld
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fik til opgave at rette fokus pa individet uden blik for samfundsmassige strukturers be-
tydning. Subjektvidenskaben udspringer derfor ligeledes som et opgor med individual-
psykologien, der kan kritiseres for ikke 1 tilstrakkelig grad at anerkende formidlingen mel-
lem samfund og individuel virke i kraft af subjektets aktive handlen. P4 den made far vi
ikke greb om béde realiteten af subjekters liv, der leves i mange forskellige sammenhzange,
og subjekters personlige grunde til at fore sit liv. Subjektvidenskaben udvikler pa bag-
grund af denne kritik nye grundbegreber, der forsager at oplose modstillingen mellem
subjektivitet og samfundsmaessighed indlejret i en dialektisk grundantagelse som fx livs-
forelsesbegrebet. Ligeledes udvikler teorien lobende nye begreber i bestrabelser pa at
forstd hverdagslivsbetingelser i forskning ud fra forskellige konkrete samfundsmaessige
sammenhange. I dette projekt udvikler jeg fx ogsa et begreb om paratgerelsesprocesser,
der netop har til formal at hjelpe med at forstd sammenhange mellem samfund og sub-
jekt. I dette tilfaelde, hvordan unge socialt deltager i udskolingens konkrete hverdagslivs-
praksis omkring en parathedsopgave og skaber betingelser for hinanden herigennem (se
kapitel 8 for en indfering til begrebet). Subjektvidenskaben soger pd den made at sam-
menvzeve en tenkning om historiske og samfundsmaessige strukturer og subjektive inten-
tionelle handlinger i en sammenheangende forstielse af struktur-aktorbegrebet. I det fol-
gende afsnit viser jeg, hvordan mine teoretisk begrundede begreber hanger sammen, og
hvordan unges fallesskaber udger en optik for min udforskning.

Unges fellesskaber som epistemologisk greb

”Fallesskabet skal forstis bade i ’positiv”’ og ”negativ” forstand — deltagerne i et falles-
skab kan bidrage bide udvidende og begransende til hinandens muligheder” (Kousholt,
2000, s. 32).

I projektet antager jeg, at miden de unge danner fallesskaber pé i udskolingen ma forstés
som knyttet til den konkrete hverdagslivspraksis, de handler i forhold til og selv er med-
skaber af. I dette ligger et indlejret ontologisk fallesskabsbegreb, der handler om, at sub-
jekter altid forstds som deltagende i samfundsmaessige sammenhange, tidligere med Lave
begrebssat som sociale praksisser, og at disse deltagelsesformer udgor fallesskabets kon-
krete betingelser. Fallesskaber er pa en og samme tid en betingelse for unges udvikling,
ligesom samfundsmeassige betingelser fir betydning for, hvordan unge kan handle sam-
men og skabe det fzlles. Det betyder, at unge ikke skaber sociale relationer eller falles-
skaber losrevet fra deres konkrete deltagerbetingelser. Pa den méde udvikles fellesska-
berne pd baggrund af det skiftende samfundsmaeassige indhold, som fx det falles sagsfor-
hold at gi i udskolingen, der nu bl.a. handler om at klare parathedsopgaven.

Konkrete modsatninger og kampe i de unges fazllesskabsdynamikker viser det, der er pa
spil historisk og samfundsmaessigt i udskolingen, der ligeledes udger betingelser for,
hvorfor disse modsatninger og kampe udvikles for de unge. I en venindekonftlikt mellem
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tre piger, som jeg fremanalyserer senere, bliver det fx tydeligt, at konflikten udvikles pa
baggrund af, hvordan de unge oplever, at udskolingen som ny skolekontekst stiller dem
1 vanskeligere betingelser for at klare sig i skolen. Dette kommer til at skabe livsforelses-
dilemmaer omkring, hvordan de kan arbejde sammen 1 skolen og stadig vare venner.
Denne modsztning skaber en konflikt, som de har svart ved at hiandtere sammen, da to
af de unge ser sig nodsaget til at valge den ene fra for at klare sig og fi hoje karakterer,
hvorfor det bliver svaert ogsa at forblive venner.

I mit empiriske materiale ses sidanne fellesskabskonflikter i mange afskygninger, der
viser det modsatningsfulde, men ogsa sammenhangende i, at unge pa den ene side ar-
bejder hardt for at kunne udvikle ungeliv sammen. P4 den anden side viser det sig kon-
fliktuelt 1 udskolingens parathedsopgave at holde sammen, nir modsztningsfulde betin-
gelser far forskellige betydninger og sxtter de unge i meget forskellige livsforelsesdilem-
maer. Dette fir fx den betydning, at unge oplever at skulle ruste sig ved at valge hinanden
fra, hvilket kommer til at skabe processer, der skaber ulige betingelser for deltagelse.

Situeret viden og almengorelse

”Society is reproduced and changes by the activities of its members and their lives are
reproduced and changed by taking part of that” (Dreier, 2008, s. 23).

I de forrige afsnit har jeg vist, hvordan subjektvidenskab bade kan anskues som en teori
og en metode til at begribe en konkret problemstilling i sin ”egen” processuelle bevaegelse
og som en prisme til at begribe helheder og sammenhange gennem. I dette afsnit vil jeg
begrunde, hvordan projektets viden kan forstds som en situeret og konkret viden ud fra
en uafsluttet praksisempirisk tilgang til videnskab (Holzkamp, 2005). Med inspiration fra
bl.a. Hoejholt (2005) vil jeg pege p4, at en subjektvidenskabelig inspiteret undersogelse
kan bidrage til at reflektere over og fremanalysere sammenhange og pege pd problem-
stillinger og dilemmaer for praksisser, som teorierne og forskningen i en dialektisk beva-
gelse selv er en del af og udvikles gennem.

At skabe viden om et fenomen implicerer pa den méde det, som fremheves i citatet
ovenfor, at samfund og subjekter udvikles og forandres i en evig og uafsluttet proces
(Dreier, 2008). Dette forhold betyder for projektet, at viden bade kan forstds situeret og
samtidig bidrage til at almengore samfundsmassige forhold i forandring. I Danmark er
skoler indlejret i en fzlles samfundsmassighed, som de i en subjektvidenskabelig optik er
formidlet af. Dette fir den betydning, at folkeskoler med samme formadl og lovgivning
bdde kan opleves meget ens og samtidig meget forskellige, fordi bern, unge og professi-
onelle socialt deltager og forandrer konkrete hverdagslivspraksisser i et dialektisk forhold
til denne samfundsmassighed. P4 samme made kan vi begribe unges deltagelse forskelligt
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fra klasse til klasse, fra fag til fag mv. i relation til de konkrete betingelser, der gor sig
seerligt geeldende her.

Pa baggrund af en subjektvidenskabelig optik kan vi derfor forsta en enkelt sammenhang
som bide en almen og en sxrlig sammenhang, der er udviklet bade ud fra almene histo-
risk materielle betingelser sdsom lovgivning, formadl, falles regler for opforsel gg subjek-
tive handlinger i situerede intersubjektive samspil. Derfor kan viden om unge og ulige
deltagerbetingelser ikke generalisere over, hvordan alle unge har det, men snarere pege
pé almene sammenhznge i unges liv, og hvad sidanne processer kan henge sammen med
vist fra en serlig ssmmenhzang. Viden 1 denne optik forstds som et kvalitativt ”View from
Somewhere” (se fx Haraway, 1988, Madsen, 2018, Nissen, 2004) og som en partiel og
situeret viden, der kan bidrage til at almengere mangesidede og ofte modsatningsfulde
forhold. Formalet med almengorelse handler om at forstd og vise gennem et konkret
eksempel, hvordan deltagerbetingelser bade er almene, fordi fx udskolinger ikke er ode
per, men materielt er indlejret i samme samfund med lovgivning og vardigrundlag for
folkeskolen mv. Samtidig er udskolingstxllesskaber, som beskrevet ovenfor, sarlige som
konkrete sammenhange og kan forstis som variationer over det almene. Dialektikken peger
sdledes p4, at det almene forstiet som noget generelt altid er til stede i konkrete sammen-
hznge, men at det viser sig pa forskellige mader og far forskellige betydninger for delta-

gerne.

Med udgangspunkt i en dialektisk grundforstdelse af det almene og sarlige som forbun-
det, tilstracber subjektvidenskaben at overskride dikotomien mellem et positivistisk uni-
verselt og abstrakt vidensideal pa den ene side og en partikuler vidensskabelse pd den
anden side. En konkret videnskabelse i denne optik er altid allerede situeret i en historisk
og samfundsmassig social praksis, hvorfor almene og partikulere fund kan forstds sam-
menvaevede og som sider af samme sag. Den viden, der udspringer pd baggrund af dette
projekt, er derfor ikke direkte ”overforbar” til alle udskolingssammenhange, men kan
udvikle forstdelser og begreber om sammenhange 1 unges liv, som ogsa kan gore sig
gxldende andre steder (Dreier, 2006, 2019).

Alt dette betyder for mit projekt, at jeg analyserer nogle sammenhange, som deltagerne
udpeger som betydningsfulde, og at en almengorelse handler om, at disse sammenhange
béde er unikke og almene pd samme tid. Viden udger dermed ikke et én-til-én-forhold i
projektet og kan ej heller forstas som hel og del. Tvartimod begribes viden som en se-
lektiv og situeret viden, der er aben og uafsluttet alt efter, hvordan min forskning fra en
konkret praksis henger sammen med andre sammenhaenge med tilsvarende betydninger.
Denne videnskabelse kan begrebsszttes som en situeret generalisering (Hojholt &

Schraube, 2019).
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Forskning som sociale (selv)forstaelsesprocesser

For at udvikle en subjektvidenskabelig viden er jeg inspireret af Holzkamp (2013), der
peger pi, at al erkendelse er et ontologisk socialt samarbejdsprojekt, som hele tiden trans-
formeres i relation til den historiske og situerede sammenhzng, subjekter sammen delta-
ger 1. Holzkamp udvikler begrebet sociale (selv)forstaelsesprocesser (parentesen er Holzkamps
egen fra 2013), som ligesom livsforelsesbegrebet er et processuelt begreb, der beskriver
sociale forstielsesprocesser som fotlob over tid. Gennem sociale processer kommer sub-
jekter sammen til forstdelse med sig selv og andre ved deltagelse i historiske praksisser
under serlige betingelser (se ogsa Dreier, 2001, 2008 og Morck, 2006 for videreudvikling
af begrebet). Dette betyder, at de handlemuligheder, der er tilgaengelige for de unge, og
som de unge arbejder pa kontinuerligt i udskolingstzlleskabet, ogsa stiller betingelser for
udviklingen af de unges selvforstaelse.

Alt dette, peger Holzkamp pa (2013), gor sig pid samme made gxldende for en forsk-
ningsproces, der ligeledes kan forstis som sociale selvforstdelsesprocesser (Holzkamp,
2013). Af den grund peger Holzkamp (1998) pd at anskue de subjekter, vi forseger at
udforske fra, som samarbejdspartnere i en falles udforskning af problemstillingen (se
ogsa Hajholt & Kousholt, 2011). I sidan en forstaelse bliver forskningssubjekterne, som
i mit tilfeelde er udskolingsunge, lerere, UU-vejledere, ledere, foraldre, og hvem der ellers
har aktier i problemstillingen i praksis, ikke informanter, men samarbejdspartnere og med-
Jforskere 1 udforskningen.

Inspireret af begrebssatningen om sociale (selv)forstdelsesprocesser viser jeg i de kom-
mende kapitler, hvordan jeg gennem forskningsprojektet far udviklet et fzlles udforsk-
ningsrum i undersogelsen af unges ulige deltagerbetingelser. Her argumenterer jeg for, at
jeg kan opnd min forskningsmaessige erkendelsesinteresse ved at samarbejde med mine
medforskere og forsta problemstillingen fra deres fzllesskaber og gennem deres perspek-
tiver pd deres deltagelse i en konkret hverdagslivspraksis. At forstd kritisk psykologisk
praksisforskning som sociale (selv)forstaelsesprocesser for bide forskere og medfor-
skere, der udvikles og overskrides gennem forskningen, behandler, begrunder og disku-
terer jeg metodologiske komplikationer af i afhandlingens kommende kapitler (se ogsa
Chimirri & Pedersen, 2019 for denne diskussion).

Opsamling

I dette kapitel har jeg vaeret optaget af at indfore til projektets videnskabsteoretiske grund-
forstaelser, der danner baggrund for feltarbejdes fokus og afgrensning samt athandlin-
gens hovedbegreber. I kapitlet har jeg introduceret, hvordan subjektvidenskaben bestrza-
ber sig pa at arbejde med struktur-aktorproblemstillingen ved dynamisk at forbinde be-
greber om hverdagsliv, livsforelse og unges deltagelse 1 konkrete hverdagslivspraksisser.
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I denne forstaelse ligger en grundantagelse om unge som medskabere af deres fzlles og
personlige hverdagsliv, som kan hjelpe mig til at fa blik for, hvordan unge far mulighed
for at fore deres liv i skolen, og hvad der kan skabe ulige betingelser for at deltage i
udskolingens fallesskaber. Her udger samfundsmassige og historisk indlejrede udviklin-
ger i unges fzellesskaber et epistemologisk greb til at fa blik for projektets problemstilling.

Projektets viden kan forstds som en situeret generalisering, hvor jeg fra et sarligt sted
forseger at udsige noget om almene deltagerbetingelser 1 ungelivet i udskolingen, og hvad
udviklingen af ulige betingelser kan henge sammen med. Denne slags viden peger jeg pa
kan muliggeres ved at forske i og fra unges perspektiver og ved at folge unge i deres
hverdagsliv og anskue dem som medforskere i gensidige lereprocesser, som den naste
del af athandlingen udfolder.
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Del 2
Projektets udforskningsdel



Kapitel 5:
Kontekstsensitive
udforskningsmader

I denne del behandler jeg over de naste tre kapitler projektets metodologiske udforsk-
ningsdel. Udover at argumentere transparent for mit empiriske arbejde og demonstrere
en videnskabelig konsistens er kapitlerne pa samme tid en analyse og diskussion af pro-
jektets forskningsspoergsmal om, hvordan man kan udforske unges deltagerbetingelser. Ka-
pitlerne udger bade en udforskning af en ungdomsforskningsproblematik og et bidrag
til, hvordan praksisforskning som forskningsdisciplin kan forstds og praktiseres — her
eksemplificeret ud fra en sarlig problemstilling og malgruppe for samarbejdet.

I projektet udvikler jeg et empirisk design, hvormed jeg kan folge unges samspil og
pro-cesser over tid for at fa blik for, hvordan betingelser for at deltage udvikles. Et
sadant design stiller krav om at vare til stede med de unge i hverdagslivet, folge
forleb tet og fra flere deltageres vinkler gennem lengere tid. Gennem eksempler vil
jegc 1 de folgende kapitler vise, hvordan dette fordrer swrlige kontekstsensitive
udforskningsmader, der knytter sig til et tat, tillidsfuldt og engageret samarbejde med
medforskere, der stiller krav om at udfordre forskerpositioner og hierarkier af viden i

forskningen.

Dette forste kapitel omhandler et metodologisk-teoretisk afset og diskussioner af
ud-forskningsmader i feltarbejdet. I det naste analyserer og diskuterer jeg udvikling af
med-forskning og forskerposition gennem dilemmaer og konflikter i feltarbejdet
(kapitel 6). I kapitel 7 diskuterer jeg etiske forholdemader, nir forskerens engagement
sattes 1 spil. Et stigende engagement gor, at det undervejs i mit feltarbejde bliver mere
og mere tydeligt for mig, at jeg udforsker ogsa vanskelige situationer for unge i de
selvsamme hverdags-livsbetingelser, jeg selv som forsker bliver deltager i. Dette fir den
betydning, at jeg som forsker placeres midt i problemer og dilemmaer, der krever en
saerlig bevagelig forsker-position. Her spiller etik og solidaritet 1 det taette samarbejde en
betydelig rolle i henhold til ikke at bidrage til at blive en medskaber af
sarbarhedsprocesser, hvorfor et etisk aspekt bliver et sidelobende spor i feltarbejdet pé
linje med alt andet. Af formidlingsmaessige arsager behandler jeg dette etiske spor for
sig og mere uddybende og diskuterende i kapitel 7, som skal forstds som en
diskuterende overbygning til kapitel 5 og 6. P4 den mdde udger disse tre kapitler en
progression, der forer laseren mere og mere ind i udforskningens problemstillinger og
metodologiske overvejelser 1 relation til forskning med og om unge om ulige
deltagerbetingelser i udskolingen.
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Kapitlets komposition

Dette kapitel inddeles i tre afsnit med henblik pa at give et overblik over det empiriske
arbejde. Her indleder jeg med en kort introduktion til feltarbejdet og dets faser med for-
skellige forskningsaktiviteter og formal. Dernast introduceres til feltskolen og til forsk-
ningsprojektets opstart. Andet afsnit er en teoretisk argumenteret beskrivelse af projektet
som et kritisk psykologisk praksisforskningsprojekt vist gennem eksempler fra feltarbej-
det. Her introducer jeg de grundleggende teoretiske pramisser for praksisforskning,
medforskning og decentrerede perspektiver. Dette danner baggrund for i tredje afsnit at
vise, hvordan det empiriske feltarbejdes teoretiske afsat og praktiske arbejde henger sam-
men og udvikler forskellige kontekstsensitive udforskningsmader.

Indledende om det empiriske arbejde

I mit empiriske arbejde har jeg fulgt tre udskolingsklasser pa en skole over to ar. Det
forste dr en henholdsvis 8. og 9. klasse, da jeg pa den made over et ar kunne fa blik for
et (nzesten) helt udskolingsforleb og pabegynde analyser samt fokusere det empiriske ar-
bejde yderligere. Derefter valgte jeg at folge 8. klassen med ind i deres 9. klasse med
henblik pa ogsa at fa indblik 1 et lengere udskolingsforlob for de samme unge. I 9. klasse
blev de unge lagt sammen med en anden klasse og udgjorde en ny klassesammenhang,
jeg kunne fa indblik i, samtidig med, at jeg kunne folge nogle af de samme unges forlob
over to dr. Min begrundelse for det lengevarende feltarbejde er, at to ar kan give mig blik
for, hvordan ulighedsprocesser opstar og transformeres over tid i udskolingsfallesskabet
(Schwartz, 2019), ligesom kendskab til de unge og tid udger vigtige komponenter i ud-
viklingen af et medforskerforhold i et forskningssamarbejde (som jeg senere vil vise).

Jeg har fuldt de unge og deltaget i deres hverdagsliv i 40 dage fordelt pad to ar. Det meste
af min empiri bestar af feltnoter, hvor jeg beskriver de unges handlinger, som jeg obser-
verer dem. I mine feltnoter forseger jeg at gengive de mange uformelle samtaler, der er
opstdet undervejs i mine deltagerobservationer med unge og professionelle. Ligeledes
reflekterer jeg over forskningsprocessen i mine feltnoter. Jeg har derudover ogsa afholdt
mere fokuserede samtaler med unge og professionelle (interviews), nér jeg havde brug
for at forfolge og undersoge forlob og processer yderligere (se eksempler pa samtale-
guides i bilag). Derudover har jeg foretaget fem ungemeoder, hvor jeg har samlet de unge
til felles diskussioner af ungeliv ud fra begyndende analyser. Under corona, da skolen var
lukket ned, foretog jeg telefonsamtaler, der ligesom de fokuserede samtaler og ungemeo-
derne er bandede og transskriberet. Alt dette uddyber, analyserer og diskuterer jeg betyd-
ninger og komplikationer af i de folgende kapitler.

Mit feltarbejde er inddelt i faser med forskellige formal og aktiviteter i henhold til, hvad
der blev muligt i den fxlles forskningspraksis pé skolen. Fx blev det forst muligt at
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starte feltarbejde i 8. klasse pga. corona, hvor jeg eller ville have startet i en 7. klasse. 1

min information til unge, forzldre og professionelle informerer jeg i starten om, at jeg

onsker at komme i ’praktik som elev” inspireret af Schwartz (2019) - se bilag. Mit em-

piriske arbejde kan for overblikkets skyld skemalegges som folger:

Tidspunkt og faser

for feltarbejdet

Forskningsaktiviteter

01.01.20 — 01.08.20: Opstartsfase

Jeg forbereder adgang pa skolen og i
klasserne med de professionelle

01.08.20 — 15.10.20: Fase 1

Jeg deltager pa skift hver dag i klas-
serne pa aftalte dage

15.10.20 - 01.01.21: Fase 2
Jeg deltager fleksibelt i klasserne
01.01.21 - 01.07.21: Fase 3

Sporadisk deltagelse i klasserne, mails
og telefonsamtaler pga. corona

01.09.21 — 01.01.22: Fase 4

Jeg folger 8. klasse med ind 1 9. klasse

01.01.22 — 01.06.22: Afslutning
Jeg beretter for de unge om projek-

tets forelobige fund, som de unge og
jeg diskuterer
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Indledende mode pi skolen med leder og de
primere lerere

Opstartsmode med involverede lerere i ud-
skolingsklasserne

Deltagelse hver anden uge 1 8. og 9. klasse
To foreldremoder

Mogde med udskolingslaerere

Bindet samtale med UU-vejleder

Deltagelse i begge klasser
Bandet samtale med en gruppe unge i 8. kl.
3 ungemeoder i 9. klasse

Deltagelse i begge klasser

Telefonsamtaler med lerere

Telefonsamtale med ung i 8. klasse
Mailkorrespondancer med lerere

Bindet samtale med ung i 9. klasse (se bilag)

Deltagelse i (ny) 9. klasse

To ungemoder i (ny) 9. klasse

Bandet samtale med AKT pzdagog p4 sko-
len (se bilag)

Fremleggelse af projektets pointer og dis-
kussion med de unge

Efter endt athandling skal jeg holde et opleg
for alle skolens ansatte om projektet (2023).



Introduktion til skolens omrade, skolen og de unge

”Ingen har forventninger til os unge herude fra” (feltnote, 06.12.20)

I mit projekt valgte jeg at folge tre udskolingsklasser fra en mindre folkeskole 1 en landsby.
Skolen ligger langt fra storre byer og kan betragtes som en lille landskole, hvor de lokale
born gir. P4 den mide onsker jeg at tilfore et blik for unges liv uden for de storre byer
og fra unge, der tilhorer bdde en sikaldt middel- og arbejderklasse, men med et fatal af
akademiker-forzldre.

Omridet, skolen ligger i, bliver bl.a. af leererne pa skolen betegnet som “udkants Dan-
mark”. Her har fa forzldre lange- og mellemlange uddannelser og flere har korte eller
ingen uddannelser. Ifolge en lerer pa skolen betyder det, at forxldrene ikke er sd optaget
af, hvilken uddannelse, de unge fir. Det overhovedet at fd en uddannelse er en stor ting,
fortsatter hun. Ligeledes oplever nogle af de unge ogsa selv, at der ikke er mange for-
ventninger til dem, fordi de kommer herude fra”.

Pa kommunens hjemmeside viser tal, at kommunen har flere borgere pa overforselsud-
gifter end gennemsnittet i landet. Ligeledes er der et oget demografisk og skonomisk pres
med et stigende antal ldre og ferre born. Kommunen er ogsd kendetegnet ved at veaere
1 top over erhvervskommuner, som de ligeledes beskriver pd hjemmesiden, hvilket bety-
der store variationer inden for indkomstniveau. Dette svarer godst til en samtale med sko-
lens UU-vejleder, der fortaller mig, at kommunen bliver rost af undervisningsministeriet
for at kunne fi mange unge videre i erhvervsuddannelser (bindet samtale, 17.09.20).
Dette udger dog et forhold, som nogle af de unge samtidigt mener indskranker deres
muligheder og kan udvikle en form for “vejledningsulighed”, nar der heller ikke forven-
tes, at de unge vil pa gymnasieuddannelser.

I starten af projektet fir jeg kontakt til skolen gennem en bekendt i skolelandskabet, som
selv er leerer 1 indskolingen pa skolen. Hun fortaller mig: "Det er en skole i udvikling, der
tager mange slags born ind og lykkes med dem”. Pa det forste indledende mode pd skolen, for-
taeller en anden laerer: “Der er mange born i mistrivsel — rigtig mange indberetninger. Tendensen er,
at “de gode” born og familier flytter vak. Skolen ligger i en ghetto pa en anden made”. Derfor har
skolen ifelge ham “en stor dannelsesopgave”, men er ogsa en skole, der har opdaget, “at vi
kan fi alle igennem” (feltnoter 24.10.19).

Grunden til at skolen oplever at “lykkes med bernene”, handler ifelge nogle af de pro-
fessionelle om, at de bl.a. har udviklet et nyt bornesyn. Her forseger de at udvikle forsta-
elser og mader at mode bornene pa, som tager udgangspunkt i deres ressourcer, fortzller
de mig. P4 det indledende mode fortaller lederen ligeledes: 177 er en skole der er ved at blive
den bedste i omridet, og vi vil forandre bele landsbyen”. Fokus er derfor pd at skabe muligheder
og at gore klasserne gode, fortsatter en laerer pd modet: “Sd lenge klasseren korer, si bliver
de alle "gode”, og glwden berer dem videre til mere skole” (feltnoter 24.10.19). Alt dette betyder,
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at skolen har et stort fokus pa at bidrage til at lofte alle born og bane vej for mere uddan-
nelse ved at bla. at arbejde med et ressourcesyn, klassers fallesskaber og pa “at fa alle
igennem”. Ud over nogle sxrlige problemstillinger for skolen, kan skolen ogsa karakteri-
seres som en helt almindelig skole pa landet, der modtager “alle salgs born”, fortaller de
professionelle.

Skolen er en del af en landsbyordning med dagpleje og bernehave, som betyder, at
born/unge og voksne kender hinanden godt og at miljeet er tzet. Skolen er en mindre
skole med ét spor, dog ind imellem med to spor, hvis klassekvotienten nar over 29 elever.
Da jeg starter feltarbejdet pa skolen, er der to 8. klasser, hvoraf jeg primert folger den
ene gennem 8. klasse og over i 9. klasse, hvor de to klasser legges sammen. Det betyder,
at der er 14 elever i 8. klasse og 29 i den nye 9. klasse. Den anden 9. klasse, jeg folger det
forste ar, har 13 elever.

De unge er mellem 13 og 16 4r i den tid, jeg folger dem i udskolingen. De er meget
forskellige, og ved at folge dem over tid og fd indblik i deres hjemmeliv ogsd, finder jeg
ud af, at de kommer fra mange forskellige kar. Nogle fra hjem med forzldre som er
arbejdslese, velfardsarbejdere, ufaglaerte hindvarkere eller ivarksattere. Andre fra hjem
hvor forxldrene korer langt for at arbejde i specialiserede jobs som fx it-funktioner og
ledelsesposter. De unge er optaget af mange forskellige ting i deres begyndende ungeliv,
som ogsa skifter gennem udskolingsforlobet. En del af pigerne er fx i en periode meget
hesteinteresserede, har deres egne heste og deltager i konkurrencer i weekenderne. Nogle
spiller fodbold og handbold, mens andre er mere optaget af rollespil, gymnastik eller af
at henge ud med andre unge end dem fra klassen i de storre provinsbyer rundt omkring.
Nogle er vilde med scootere og af at prove granser med at kore hurtigt. For mange er
begyndende fritidsjob noget de samles om at drefte, ligesom deltagelse i fester gennem
udskolingsforlgbet fir mere og mere betydning og bliver et fzlles fikspunkt.

Varierede perspektiver pa ungeliv

Valget af en skole pa landet, med store forskelle inden for elevsammensztning og fami-
liemzassig baggrund, mener jeg kan udvide vores blik pa, hvordan unges liv udvikles me-
get forskelligt. Meget forskning om ungdom tager som beskrevet afsxt i byer og sakaldt
middelklassefamiliebaggrund, hvorfor en skole pa landet tilfojer varierede perspektiver
pd ungeliv ud over dem, der knytter sig til ungeliv i store byer med primert akademiker-
baggrund. Et sidant valg fir selvfolgelig ogsd betydning for de analyser, som projektet
kan producere. Det betyder, at et projekt undersogt fra denne sarlige skole lige savel,
som forskning om middelklasseunge med akademikerbaggrund 1 sterre byer, kan bidrage
til at gore et billede af ungdom ensidigt. Projektet vinkler og afgranser pa den méde ogsa
sin forskningsgenstand i valg af forskningssamarbejde med en bestemt skole et bestemt
sted 1 landet. Det betyder, at det jeg far mulighed for at udforske og skabe viden om her
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pa skolen, bade vil kunne gore sig geldende i andre og lignende sammenhznge, men ogsa
indeholde andre variationer andre steder. Nér danske skoler er forskellige og indeholder
forskellige elevsammensaxtninger, men er ogsa informeret af samme lovgivningsramme
og samfundsmassighed, betyder det, at noget bade vil vare genkendeligt 9g anderledes,
hvis jeg udforskede problemstillingen pé en anden skole. Havde jeg fx samarbejdet med
en skole i et mere velhavende omrédde i en storre by, havde jeg sandsynligvis faet oje pa
andre variationer af ungeliv og udskolingens betydning.

I projektet onsker jeg bade at undersoge, hvad der alment er pi spil for unge i udskolingen
som uddannelsesmaessig kontekst, men ogsd undersoge, hvordan institutionelle forvent-
ninger til ungeliv i udpegede omrider kan fi betydning. Selvom skolen ligger i et "ud-
kantsomride” og kan tilbyde os et andet blik pd ungdom, tager projektets analyser ikke
direkte afset i omrddets karakteristik, men ser pa situerede betydninger i hverdagslivets
samspil. Det betyder, at projektets kontekstforstielse snarere knytter sig til udskolingen
som en serlig samfundsmassig situation og til hvilke konkrete deltagerbetingelser, der
udvikler sig her. P4 den maéde tilbyder projektet et perspektiv, der forst og fremmest
saetter fokus pa politiske og konkrete skoledagsordener, hverdagsliv og fxllesskaber i ud-
skolingen. I analyser af, hvordan denne konkrete kontekst udvikles, forseger jeg at forsta,
hvordan ogsa institutionelle forventninger om at tilhore et bestemt omrade kan fd betyd-
ning for de unges skoleliv alt efter, hvordan det gribes i skolelivet. Mit primaere fokus
retter sig derfor pé at forstd, hvad der skaber unges deltagerbetingelser i udskolingen inde
fra skolelivet, hvilket kan f4 den betydning, at der ogsd er noget, som projektet i mindre
grad kan fange ind og fi gje pa.

Opstartsbetingelser for forskningssamarbejdet

Mit feltarbejde starter med telefonsamtaler med skolens leder og en lerer fra udskolingen.
Ledelsen er meget dben for at indga i forskningen, og lereren udtrykker ligeledes en nys-
gerrighed og en interesse i at udforske problemstillingen. Vi aftaler derfor et indledende
mode med ledelsen og alle tilknyttede lerere 1 udskolingen. Her ville jeg gerne have dem
alle med, sd de kunne vare med til at sige god for, at jeg kom, og si lederen kunne bevilge
timer til moder mellem lzrerne og jeg efterfolgende, hvor vi kunne diskutere problem-
stillingen. Dette skulle vise sig at blive meget vanskeligt, da lererne undervejs i feltarbej-
det gav udtryk for gentagne gange ikke at have tid til at medes, og lederen sidenhen fik
nyt job. Den begransede premis for samarbejdet blev ogsa tydeligt pa det efterfolgende
mode inden skolestart med de konkrete lerere, jeg skulle samarbejde med i 8. og 9. klasse.
Her oplevede jeg mig selv lidt 1 vejen midt i deres travlhed med at gore klar med navne-
skilte, skemaer og foraldremodedatoer mv.
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Det lykkedes aldrig under feltarbejdet at samle lererne efter dette mede, hvorfor mit
empiriske materiale med laererudsagn er “fanget” i pauser, mellem gruppearbejder i ti-
merne, i telefonsamtaler, mails og over kaffen 1 frikvarterer mv. Dette siger noget om
betingelserne for det etablerede forskningssamarbejde, og hvad der rent faktisk bliver
muligt at gore i processen i en forskningspraksis. Forskningsprocessen er ikke som folge
heraf blot tilfxldig, men en praksis i sig selv, hvor noget bliver muligt og andet ikke.
Betingelserne for forskningspraksis siger saledes meget om den konkrete praksis, man
sammen udforsker, ligesom konkrete betingelser undervejs i feltarbejdet hele tiden er
med til at afgoere, hvilke udforskningsmider der kan anvendes og udvikles som forsker
(Hojholt & Kousholt, 2011, Nissen & Morch, 2005). Vanskeligheden i at samle de pro-
fessionelle gjorde fx, at jeg koncentrerede mig mere om at udvikle udforskningsmader
med de unge, der for det meste viste stor interesse i at deltage og medes. De professio-
nelle kom pa den made til at deltage mere perifert, men stadig som vigtige medforskere i
forhold til at forstd unges forlob.

De metodologiske diskussioner i de kommende kapitler kommer til at afspejle, at de unge
blev mine primare samarbejdspartnere, hvor formadlet blev at skabe et engageret og de-
mokratisk rum for felles udforskning af deres udskolingsbetingelser. Dette diskuterer
kapitlerne betydningerne af, men inden da, vil jeg udfolde teoretiske preemisser for prak-
sisforskning og mit kontekstsensitive design.

Unge som medforskere i praksisforskning

Projektet tager afsxt i en praksisforskningstradition, der bygger pa subjektvidenskab som
teoretisk afset (Holzkamp 1998, 2005, 2013; Hojholt & Schraube, 2016, Dreier, 1999
m.fl.). I praksisforskning udvikles kontekstsensitive design med formalet at bidrage til
mider at reflektere over og pege pa problemstillinger og muligheder, modsatninger og
dilemmaer for feltet. Praksisforskning hviler pa et princip om samarbejde og viden distri-
bueret mellem deltagere i praksis (Jensen, 2001). Det betyder, at de parter der deltager i
den skolepraksis, som udforskes i projektet, kan bidrage til projektet med hver deres vi-
den fra hver deres perspektiv. Projektets problemstilling om ungeliv og deltagerbetingel-
ser 1 udskolingen kan pd den made betragtes som forskningsgenstanden, som alle invol-
verede med sine specifikke praferencer er en del af og har viden om. Praksisforskning
kan derfor ses som en bestrabelse pd at demokratisere forskningen ved at inddrage for-
skellige perspektiver fra deltagerne i praksis og forsta viden som noget, der er fordelt ud
mellem dem, der handler sammen i praksis pa skolen. Alle ved noget forskelligt ud fra
deres positioner, som er vigtigt at fi i spil via gensidige lererprocesser mellem medfor-
skere og forskerne for at fa indsigt i, hvad de unges deltagerbetingelser haenger sammen
med (Hojholt & Kousholt, 2011).

76



Med intention om at udvikle en samarbejdsorienteret metodologi i forskningen hviler jeg
p4 en forstielse af de unge og professionelle som medforskere 1 mit projekt. Hertil er jeg
inspireret af Hojholts (1993) begreb om medforskere som aktorer, der deler interesse i at
udvikle og udforske problemstillinger i genstandsfeltet. Som Rasmussen (2012) peger p4,
kan medforskere vaere mere eller mindre aktive i forskningsprocessen og deltage mere
perifert, men stadig vaere vigtige for at forsta de problemstillinger, der viser sig undervejs.
De professionelle blev som sagt mere perifere end antaget, men forazldrene blev det
endnu mere, fordi jeg kun medte dem til foraldremoder i starten af processen. De ud-
gjorde en interesse i projektet, men kom ikke til at indgé direkte i forskningen efterfol-
gende. Ligeledes kom jeg til at arbejde tettere sammen med nogle unge end andre, og der
var forskel pd, hvem der inviterede mig ind alt efter situationen. I projektet blev de unge
primert medforskere, men ogsd UU-vejledere, AKT-paxdagoger, lerere, forxldre, ledere
blev relevante medforskere alt efter de sager, jeg fik oje for og forfulgte for at forsti unges
deltagerbetingelser fra et ungeperspektiv. Det er pd den mdde ikke altid muligt at samar-
bejde indgiende med alle i et stort projekt, men alle skal inkluderes og informeres, og de
skal acceptere at vaere en del af forskningen (Hojholt & Kousholt, 2014).

Det har varet mit formadl at skabe et demokratisk rum med falles nysgerrighed for med-
forskerne og mig selv som drivkraft, og hvor alle kunne spille ind med viden om ungeliv.
Pa den made inviterede jeg medforskerne til at blive medforskende i at forstd, hvorfor
ogsa vanskelige betingelser opstar og udvikler sig. Medforskertaenkningen betoner, at for-
sker og medforskere er falles om at fx udforske udskolingsliv for unge, men stir med
forskellige opgaver og forstielser af, hvad problemstillingen handler om. Heri ligger en
realistisk ontologisk grundantagelse om, at vi deltager i den samme samfundsmaessighed
men stir forskelligt i den i forhold til den position, vi indtager og det perspektiv, vi an-
leegger. Jeg er dermed athengig som forsker af at kigge med derfra, hvor de unge og
professionelle stir, og sé at sige kigge derhen, hvor de kigger for at opna forstielse for
deres perspektiv. P4 den made kan det at udforske ungeliv i udskolingen, og de proble-
matikker der knytter sig til det, betragtes som en falles problemstilling, som vi sammen
kigger pa og udforsker. Det betyder, at genstanden ikke udger de unge i sig selv. Tvarti-
mod er det en metodologisk pointe, at forskeren udforsker genstanden sammen med
dem, der deltager i den konkrete praksis, og at forskningsgenstanden udger problemstil-
linger, der omhandler unges betingelser for at deltage.

Ved at studere unges deltagerbetingelser sammen med unge soger forskningen samtidigt
at bryde med individualistiske forstielser af unge, der kigger ind i unge for at forsta en
problemstilling ved 1 stedet se fra og med unge og ud i den verden, de tager del i. For at
kunne kigge fra og med unge ma forskningen inddrage og involvere de unge, deltage
sammen med dem over tid og interessere sig for, hvad de er optaget af i deres hverdagsliv.
P4 den made kan udforskningsprocessen ogsa komme til at udgore en platform, hvor
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unge i samarbejdet selv far mulighed for at se pa deres situation pa nye mader, der peger
ud over eventuelle individualistiske forstdelser, hvilket jeg vender tilbage til.

En samarbejdsorienteret metodologi

Forstdelsen af medforskning er indlejret i en tidligere beskrevet grundforstaelse om, at
subjekter i en subjektvidenskabelig optik altid falles og personligt er i fard med at fore
deres liv og komme til en forstaelse af sig selv, andre og de livsmuligheder, der viser sig.
Ogsa som forsker i felten er jeg et subjekt, der er athengig af dem, jeg udforsker sammen
med, og de betingelser, der viser sig i praksis. P4 den made overskrides der en forstéielse
af et demr 0g 05 (Hojholt, 2022). Os som forskerne, der stir uden for praksis og undersoger
praksis, og dem, der deltager i praksis og undersoges som sakaldte informanter. Denne
opdeling forseger ogsa noget antropologisk forskning at overskride ved fx at omtale in-
formanter som intellektuelle partnere, der kan bidrage til at undersoge og tenke med i
gensidige processer (se fx Vangkilde & Sausdal, 2016).

I en praksisforskningsoptik deltager forskere og medforskere sammen i praksis med nys-
gerrighed pé en falles genstand i verden, som i dette projekt udger de unges udskolings-
betingelser. Her anser jeg de unge som eksperter i deres liv der er i fard med at udvikle
og udforske dét, jeg skal lere af og satte analytisk begreb pa. Sammen er vi deltagere i en
forskningspraksis omkring de unges liv i udskolingen, som de unge er ved at udvikle, og
som jeg kommer til at treede ud og ind af som forsker. Pa den made kan praksisforskning
anskues som et ontologisk nedvendigt samarbejde, hvor flere parter sammen pa et kon-
kret sted udforsker, hvordan en almen samfundsmassig problemstilling udspiller sig i en
konkret praksis. Som forsker mé jeg derfor forfelge fleres perspektiver pa, hvordan
mange problematikker og sager udspilles 1 udskolingen og for mit projekt, hvordan al-
mene betingelser om paratgorelse fir forskellige betydninger for de unge og for udvik-
lingen af ogsd ulige deltagerbetingelser (Axel, 2011, 2020, Hojholt & Kousholt, 2018a,
2020). Et praksisforskningsprojekt kan, som tidligere beskrevet, kaldes en social (selv)for-
stdelsesproces, hvor de involverede parter sammen udforsker en falles problemstilling i
en falles verden fra hvert deres perspektiv, og hvor deltagerne undervejs udvikler selv-
forstielse pa baggrund af denne udforskning (Holzkamp, 2013).

Decentrerede ungeperspektiver

”Methodologically, then, the nominal PSS (psychological subject science, red.) researcher
seeks to diversify one-sided knowledge by gaining knowledge across different perspectives
on a common issue” (Chimirri & Pedersen 2019, s. 614).

Jeg undersoger mit felt fra et decentreret forstepersonsperspektiv, der kan vende blikket
mod forskellige medforskeres deltagerbetingelser, handlinger og subjektive betydninger
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omkring en faxlles sag (fx Hojholt & Kousholt, 2012, 2014, Forchammer, 2001, Dreier,
1999). Denne tilgang hviler pa en teoretisk pointe om, at vi ved at folge personlige betin-
gelser og interesser gennem subjektperspektiver kan lere om fzlles og almene dynamik-
ker. Ligeledes er det gennem deltagelse 1 konkrete hverdagslivsbetingelser, subjekter ud-
vikles gennem sociale processer (Hojholt & Kousholt, 2012). Processer bliver pd den
made vasentlige at forfolge over tid og pd tvars af steder i mit feltarbejde for at blive
klogere pa, hvad medforskernes perspektiver pd deres sociale deltagelse begrundes i og
hanger sammen med. For at forfolge ungeperspektiver og fremanalysere, hvordan delta-
gerbetingelser i fallesskaberne udspilles og udvikles, folger jeg de unge ud i de sager, der
optager dem. I disse sager, hvad enten det handler om at komme med til en fest eller
opni en uddannelsesparathedsvurdering, indgir mange andre personer, som fra deres
specifikke perspektiv kan hjaelpe med at fi indsigt i, hvorfor en problematik udvikles.
Dette betegnes som et decentreret perspektiv.

I det folgende vil jeg eksemplificere, hvordan et decentreret perspektiv kan udforskes
over et forlob omkring en sag, som jeg 1 mit feltarbejde far blik for og bliver nysgerrig
pé. Det folgende forleb trakkes ind i dette kapitel med det formal at analysere, hvordan
jeg har undersogt et konkret forlob, men uddybes senere i en analyse af ”Monas vej ud
af folkeskolen” i kapitel 11.

Det starter en dag, hvor en pige fortxller mig, at hun gerne vil vaek fra skolen og har det
svart 1 sin klasse:

Jeg snakker med Mona og Sonja i frikvarteret. De stir lidt vk fra de fleste andre, der
spiller bold. Mona er tret af klassen; ”de vil ikke snakke med mig efter lejrturen, kun
Sonja”. Hun synes det er maerkeligt, at det er sidan, og at der er hierarkier. Mona fortxller
ogsa, at hun vil vaere god i skolen, sd hun ikke skal gi et ar om igen. Hun vil derfor ikke
arbejde med nogle, der ikke vil lave noget. Engang gjorde hun bare det, de andre gjorde,
men det gor hun ikke mere, og det er blevet svart at veere med (feltnote 26.10.20).

Jeg bliver nysgerrig pa, hvad alt dette haenger sammen med og begynder at folge forlobet
fra flere vinkler. Over tid ser jeg, at Mona ikke bare kan folge med og gore det, de andre
gor, fordi hun ma arbejde hardt for at blive vurderet uddannelsesparat og fa sit (fremti-
dige) liv til at heenge sammen. Samtidig arbejder hun pé at opretholde adgang til faelles-
skabet for at udvikle sin ungelivsforelse, men det bliver gradvist mere vanskeligt for Mona
at gore sig geldende i fzxllesskabet. Hendes betingelser udvikles ulige og stiller hende i
store livsforelsesdilemmaer, der gor, at hun ma treffe fatale valg. Midt pa dret 1 9. klasse
skifter hun skole.

Ved at folge forlobet over knap seks maneder fir jeg indsigt i, hvor mange andre unge
og professionelle som fx forzldre, lerere, AKT-pedagoger og UU-vejledere pa skolen,
der er medvirkende til at skabe Monas betingelser. Jeg gar ’rundt om Monas sag” og set
fra forskellige deltageres perspektiver pd, bdde hvordan de handler sammen med Mona,
og hvordan de udtaler sig om Mona. Disse italesxttelser er jeg opmarksom pa aldrig ma
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komme til at udpege Mona ydetligere, og de er derfor dilemmafyldte at opsege (diskus-
sioner om etiske dilemmaer folger i de kommende kapitler). Monas situation guider pa
den mdde mine observationer og udvikler en indsigt i det sociale samspil og de dynamik-
ker, der bidrager til at skabe situationen. Ved at gi pé tvars af steder og over tid opsege
flere deltagere i forlobet, fir jeg et sammensat analytisk blik for, hvorfor Monas situation
opstir ud fra en teoretisk praemis om, at personlige perspektiver udspringer fra stisteder
1 sociale ssmmenhange (Hojholt & Kousholt, 2012).

Monas deltagelse og perspektiv udforskes pa den méide decentreret ved at fi blik for de
involveredes deltagelsesgrunde, der guider en forstielse for, hvorfor Monas forleb ud-
vikles, som det gor (Hojholt, 2022). Med udgangspunkt i en sarlig teoretisk forstielse
studerer jeg, hvad situationen handler om og hanger sammen med fra forskellige per-
spektiver. Dette skaber tilsammen et sammensat materiale, der gor, at jeg kan analysere
Monas subjektperspektiv decentreret uden at pege problemerne ind i Mona selv. Gennem
udforskningen af Monas situation og personlige lidelse kommer jeg ogs4 til at forsta fal-
lesskabets mere almene og sociale strukturer, som Monas forleb er et eksempel pa (Hoj-
holt & Kousholt, 2012).

Praksisforskning med kontekstsensitive
udforskningsmader

Jeg har fra start tilrettelagt et fleksibelt og kontekstsensitivt forskningsdesign, hvor mine
to ars feltarbejde har handlet om at folge, deltage og samarbejde med de unge. Undervejs
har forskellige greb vist sig anvendelige og udviklet sig alt efter, hvad der blev brug for
og muligt i henhold til at udforske ungeliv i udskolingen sammen med de unge, som fx
samtaler i frikvarteret, ture til Netto og ungemeoder som fzlles refleksionsrum. I bestra-
belsen pd at udforske en problemstilling peger Brinkman (2013) pa, at udforskningen
kvalitativt m4 folge genstanden over tid i sin egen-bevagelse ud fra, hvad der skal under-
soges. Brinkman papeger, at det er vigtigt at sporge til, hvilken viden man kan fi ved
forskellige metoder, og hvordan de kan hjalpe med at producere den empiri, man kan
udforske sin problemstilling med. Kvalitative interviews er ofte foretrukne, men det er
ikke sikkert, at de alene kan anvendes til at udforske en problemstilling med, hvilket jeg
bl.a. vil diskutere i dette afsnit med udgangspunkt i en diskussion af, hvordan vi overho-
vedet kan forstd kvalitativ metode.

80



Kvalitativ metode til diskussion

Inspireret af Moller et al. (2015) og Hojholt (2022) er jeg af den opfattelse, at der er brug
for at diskutere det kvalitative forskningsarbejde og blive ved med at sztte ord p4, hvor-
dan et begreb som metode skal forstas. 1 stedet for at udvikle (flere) ferdige standarder
inspireret af det kvantitative felt, som fx ogsé en state-of-the-art tradition er en del af, ma
vi stille sporgsmalstegn ved, om vi kommer til at legalisere det forskningsarbejde gennem
de videnskabelighedskriterier, som vi tog udgangspunkt i at overskride (se Hojholt,
2022)? Dette kan ses som en lengsel efter at ordne og indramme nogle meget komplekse,
rodede og uharmoniske processer, som vi maske stadig ikke i tilstrakkelig grad artikulerer
i den kvalitative forskning, men netop prover at reducere kompleksiteten af ved bestemte
foreskrevne metoder.

Af den grund kan pradefinerede metoder, som fx det kvalitative forskningsinterview be-
skrevet i metodeboger, indimellem afkoble sig fra forskningens teoretiske udgangspunkt
og erkendelsesinteresse netop som standarder, der kan pilles ned fra hylderne og anven-
des uathengigt af teori og projekt. Min tilgang er inspireret af geengse kvalitative metoder,
som de beskrives i metodebogerne (se fx Pedersen et al., 2012, Brinkman & Tangaard,
2020), men handler i hojere grad om og er udviklet ud fra, hvordan det blev muligt at
samarbejde med unge om projektet i en konkret praksis. Kontekstsensitive ndforskningsmdider
1 projektet er derfor forst og fremmest forbundet med projektets sarlige problemstilling,
teoretiske position og min forskningspraksis med medforskerne, som den udviklede sig.

Moller et al. (2015) peger pé et behov for at nytenke metode som noget, der ligesa vel
som forskningssporgsmalet er en udforskning og undersogelse, der ma knytte sig sam-
men. Metoden kan ikke pa forhand afgeres, men mé udvikle sig i takt med, at forsknings-
genstanden treder frem i et nyt lys. Derfor ma kvalitativ forskning skrive sin egen metode
frem for hvert projekt, som den udvikles med de personer, den centrerer sig om (ibid.).
Mit projekt hviler, som beskrevet pé en praksisforskningstradition og er derfor ikke, som
Moller et al. peger pa, helt uden et metodologisk afsat. Det empiriske arbejde kan derfor
betragtes bide som normativt og eksplorativt. Af den grund betragter jeg mit projekt som
béde et analytisk anliggende af et forskningsspergsmal, og ligesi vel som en undersogelse
af og et bidrag til, hvordan man kan forske sammen med unge med baggrund i en prak-
sisforskningstradition.

Interviews og deltagerobservationer

Mit kvalitative arbejde har inspiration 1 metoderne omkring interviews og deltagerobser-
vation, men er netop situeret udviklet og knyttet til den sarlige praksis, de virker ind og
udvikles i, ligesom de udspringer teoretisk af en praksisforskningstradition. Nir jeg inspi-
reres af traditionerne omkring interviews og deltagerobservationerne, lener jeg mig ikke
op af sarlige metodeforskrifter 1 det som antropologen Ingold beskriver som; ”...zhe same
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slavish adherence to the protocols of positivist methodology” (Ingold, 2014, s. 284). Over for den
positivistiske metodologi stir etnografiske dbne og lengerevarende undersogelser med
relationel dybde og som sensitive over for konteksten (ibid.). Han beskriver endvidere,
hvordan metoder kan adskille forskeren fra feltet, fx 1 en forestilling om, at vi kan obser-
vere og dernzst objektivere. Dette kan ses som en kritik af en udbredt myte; jo mindre
forskeren er fortrolig med den situation, der udforskes, desto mere “objektiv”’ viden kan
der genereres. P4 den made ligger der en fare i at blive for engageret (Spradley, 2012,
Pedersen, 2012).

I et praksisforskningsperspektiv er forskeren deltager i en praksis og er en del af den
samme verden med medforskerne, hvor et falles engagement om problemstillingen
netop er det, der driver forskningen, som Lave bla. beskriver (2019). Dette ontologiske
standpunkt guider de epistemologiske forudsatninger for undersogelsen, hvis genstand
forskeren selv er engageret og indlejret 1 (ibid.). Dette forhold kan eller skal ikke reduceres
bort i forskrifter om trin, roller og distance, men bor reflekteres dbent og gores gennem-
sigtigt, hvilket jeg bestraeber mig pad i disse metodologiske diskussioner. I den optik er
viden altid en viden fra ”Somewhere”, hvor en bias-tenkning herer andre videnskabelige
traditioner til, og hvor fx forskersubjektet forstis fraveerende eller skal reduceres (se fx
Haraway, 1988, Gronborg, 2012, Tangaard, 2012). I det folgende viser jeg, hvordan jeg
er inspireret af kvalitative metoder som interviews og deltagerobservation:

Interviews: Interviewet i ungdomsforskning er ofte foretrukket i et forseg pd at give de
unge stemme og indfange deres perspektiver, ligesom det ogsd samtidigt kritiseres for en
’voicing-tradition” i forskningsfeltet. I en intention om at hore de unges stemmer kan et
velmenende zrinde kritiseres for ukritisk mikrofonholderi, hvor unges perspektiver bliver
ahistoriske sandheder, der ikke analyseres i en situeret samfundsmassighed (Pless & Kat-
znelson, 2018, Morck & Nissen, 2005). Dette skal ikke forsts, som at unges stemmer
ikke er relevante, men nir forskerens opgave er analytisk at ga bag om materialet, kan
stemmerne alene komme til at entyddiggoere et ojebliksbillede af en situation. Her kan en
bredere sammenhzang falde ud og blive sver at fd oje pd, som jeg senere vil vise. Her vil
jeg pege pa, at unges stemmer ma analyseres i en storre sammenhang og med teoretiske
begreber, hvortfor et ungeperspektiv 1 athandlingen ikke kan forstds som en transmission af
unges stemmer, men som et analytisk ungeperspektiv.

Interviewet er altid skabt pa baggrund af en dialog og kan betragtes som en handlesam-
menhang i sig selv med muligheder og begraensninger for at handle og udtale sig
(Forchammer, 2001). Forskerens sporgsmal og interviewets setting reduceres ofte, men
er netop afgoerende for den sammenhang, udsagnene ma analyseres i relation til. Jeg er
inspireret af det kvalitative interview, men mener, at mine fokuserede en-til-en-samtaler
med de unge og professionelle mere kan betragtes som engagerede fzelles samtaler om et
givent emne alt efter, hvad vi begge var optaget af og med baggrund i en fxlles social
situation. Derfor kan det med rette kritiseres, hvordan de fokuserede samtaler kunne
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blive engagerede i en sidan grad, at vi som involverede indimellem kunne fortabe os i de
uretferdigheder, vi udforskede betydningen af, som fx det forhold, at de unge pa skolen-
kun blev informeret om erhvervsuddannelser, som jeg vender tilbage til. Dette kunne
have den ulempe, at samtalerne ikke altid blev si fokuserede pa forskningsgenstanden,
hvorfor jeg matte analysere udsagnene og mine egne sporgsmil som handlesammenhzng
for samtalen. Til gengzld blev samtalerne heller ikke “kunstige” og revet ud af den sam-
menhang, som jeg netop forsogte at fa blik for. I det blev /lokationen, samtalen fandt sted
i, central i forhold til netop at bringe den hverdagslige sammenhzng ind i samtalen. Ofte
fandt mine samtaler sted 1 sofaerne 1 klasserne, i grupperummene eller i skolegarden i en
bestrabelse pa at bringe praksisnarhed ind i stedsensitive samtaler (Sand, 2019).

Deltagerobservationer: Mine udforskningsmader i projektet gir pd tvaers af tid og ste-
der og er inspireret af deltagerobservationstraditionen og den mere klassiske antropolo-
giske disciplin. Ligeledes adskiller det sig pd visse omrader, fx diskuteret med antropolo-
gen Ingold ovenfor, med begreber om distance, objektivitet og metodeforskrifter. Forsk-
ningsbestrabelsen i projektet gir pd at skabe en intersubjektiv erkendelsesproces gennem
en samarbejdsmetodologi, og derfor er jeg fx ikke blot en observater, der indtager en
moderat position eller rolle for til sidst at blive aktiv, som nogle metodeboger foreskriver.
Jeg er heller ikke hverken udelukkende deltager eller udelukkende observator (fx DeWalt
& DeWalt, 2010, Adler & Adler, 1987, Pedersen et al., 2012, Jonansen, 2012). Tvartimod
tager samarbejdet mig mange steder hen og overskrider disse opdelinger, nar jeg fx fra
start indgar i falles situationer med de unge, sasom boldspil og ture til Netto, for over-
hovedet at blive accepteret og skabe et falles udgangspunkt for at udforske udskolingsliv
sammen (som neaste kapitel illustrerer). Denne overskridelse starter fra neden og kan ikke
tenkes udefra, hvorfor udforskningsmaderne knytter an til det, der bliver muligt ud fra
den konkrete praksis, og det samarbejde, som udvikles.

Forskning kan i sidan en optik ikke anskues som en linear proces, hvor forskerrollen
deles op 1 kategorier efter faser i feltarbejdet, hvorfor deltagelsen ikke kan forudbestem-
mes (Hojholt & Kousholt, 2014, Spradley, 1980). Processen kan heller ikke planlegges
eller betragtes som forskrifter mod et sarligt determineret mal (Ingold, 2014). I stedet
peger jeg pd, at udforskningsmiderne ma folge det, der udvikles interesse for i samarbej-
det, og som kan vare relevant at deltage i som ung og professionel pa baggrund af en
fleksibelt fokuseret forskningsmassig problemstilling. Dette udger, med Ingolds ord,
ikke en metode, men en made at arbejde etnografisk pa i lengerevarende kontekstsensi-
tive og relationelle studier (ibid.).

Praksisforskning med kontekstsensitive udforskningsmader bliver pa den médde en beteg-
nelse for det, forskeren gor sammen med sine medforskere i en etnografisk udforskning
af problemstillingen. Dette kan ikke adskilles fra den teori, forskeren meder og samar-
bejder med sine medforskere ud fra. Derfor kan et sddant arbejde ikke bestemmes som
serlige metoder, der kan hives ned fra hylder som standardvarer, men udger konkret
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situerede udforskningsmader i relation til grundforstielser om samarbejde, et sarligt gen-
standsfelt og en kontekstsensitivitet i felten.

I den proces inviterer jeg unge ind i sociale (selv)forstielsesprocesser (Holzkamp, 2013),
hvor vi sammen udforsker ungeliv i udskolingen. Med dette onsker jeg at skabe et rum,
hvor unges liv almengores og afindividualiseres med udgangspunkt i at blive klogere pa
de almene betingelser, som unge arbejder med at handtere i deres hverdagsliv. Dette for-
soget jeg at organisere betingelser for, siledes at jeg kan lere af dem, og vi kan indga i
gensidige lereprocesser (Hojholt & Kousholt, 2011).

Forskellige materialer skaber en sammensat viden

Undervejs 1 mit feltarbejde bliver jeg 1 situationer ” trukket hen til varmen” af mine med-
forskere. Dette sker nar fx en gruppe unge vil protestere over deres vejledning og mang-
lende information om gymnasieuddannelser, eller ndr UU-vejlederen inviterer mig ind pa
hendes kontor. Gentagne gange falder jeg ogsa i snak med skolens AKT-pxdagog over
kaffemaskinen. Her viser hun, at hun har aktier i problemstillingen, nar hun fx fortaller
om, hvordan hun ”samler de unge op, nar UPV har taget modet helt fra dem”. Disse
mange situationer guider mig og udvikler udforskningen i feltarbejdet i et samarbejde, der
engagerer og griber unge og professionelle pa skolen. Ligeledes siger de situationer noget
om den sammensatte praksis, jeg skal navigere i og nd rundt om.

Ved at folge de unge i deres hverdagsliv over tid og pd tvars af steder bliver mange parter
involveret i udforskningen. Maden at udforske pd forandres, nar forskellige situationer
giver mulighed for at producere forskelligt materiale. Der er fx forskel pd, hvad jeg far
indsigt 1, nar jeg taler alene med en vejleder en eftermiddag pa hendes kontor, eller nar
jeg har samtaler over kaffen med nogle professionelle rundt om bordet i personalestuen.
Samtalen med vejlederen giver ofte et bedre indblik i hendes personlige perspektiver,
hvor den fzlles samtale bl.a. kan vise, hvordan en social praksis udspiller sig, og hvordan
deltagerne positioneres forskelligt. Desuden fir jeg adgang til forskellig viden, nar de unge
og jeg spiller bold i frikvarteret, eller ndr matematiktimen er i gang, og der er ro i klassen.
Her er det ofte svarere at forstd, hvad der er i gang ud over undervisningen, for der
foregir meget skjult, som er svert at folge og fi indsigt i. Meget kommunikation kerer
pé tvaers 1 klassen over sociale medier, og det bliver svaert at vide, hvad der er pd spil.
Samtidig er der ogsd god tid i klassen til at fa skrevet alt det ned, som jeg far blik for i
frikvarteret, der er meget mere kaotisk. I frikvartererne ma jeg valge mere, hvem jeg vil
folges med, og der er meget, jeg ikke ser, og guider mig til, hvor jeg mé ga hen i det naste
frikvarter. Jeg kan, som eksemplerne illustrerer, ikke kun hente viden ét sted fra, og dette
got, at jeg er nedt til at sege og forbinde viden flere steder for at fa indblik i de sammen-
hzenge, problemstillinger udvikles 1.
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Beskrivelser af unges handlinger pa tvars af steder og tider, og uformelle samtaler med
bide de unge og professionelle, udger det meste af det empiriske materiale i mine mange
feltnoter. Derudover har jeg som sagt haft mere fokuserede samtaler med unge og pro-
fessionelle og ungemeder for at kunne sporge mere specifikt ind til det, jeg har faet blik
for over tid. Dette giver mig muligheder for at producere et mere fokuseret materiale, nar
jeg kan forberede sporgsmal og temaer og skabe ro om produktion af et materiale. For-
skellig deltagelse og mdder at udforske problemstillingen pd giver pa den méde forskellige
empiriske materialer, der kan hjxlpe med at analysere sammenhange, som fx Monas for-
lob beskrevet tidliget 1 kapitlet. Her anvender jeg bdde observationer og uformelle sam-
taler skrevet ned i mine feltnoter og fokuserede bandede samtaler med forskellige delta-
gere.

Udover at jeg selv opseger viden ad mange veje, udvikler forskningen sig over tid som
en gensidig proces, hvor bade professionelle og unge begynder at involvere mig og bi-
drage med viden til projektet af sig selv. Som vores medforskningsforhold udvikles og en
demokratisk platform for unge i at udtrykke sig om deres betingelser i udskolingen ska-
bes, engageres nogle unge meget i samarbejdet. Dette bliver et vasentligt forhold for
projektet, som jeg behandler mere i det kommende kapitel. I dette kapitel anvendes de
kommende empiriske eksempler til at illustrere, hvordan forskellige udforskningsmader
skabt pa forskellige tidspunkter, kan bidrage til et sammensat materiale, der kan dbne op
for situerede analyser og viden om sammenhznge i ungelivet:

Pres og afmagt og udvikling af ungeliv: At de unge engageres i samarbejdet far bla.
den betydning, at en gruppe unge en dag hiver mig hen til dem og vil fortalle mig om, at
der er noget, som de synes er uretfaerdigt i den made, de bliver vejledt pa. Dialogen bliver
mulig pa deres initiativ og udspringer af en frustration, de har lige nu og her, hvor de skal
valge uddannelse og vejledes til valg. Dette er en samtale, vi for har haft, hvor de fortal-
ler, at de skal vaelge ungdomsuddannelse for hurtigt, og at det skaber et pres.

Jeg bander vores samtale i skolegirden, og samtalen kommer til at udgere et materiale,
der kan anvendes til at udforske, hvorledes unge oplever, hvordan vejledningsindsatsen
som et led 1 skolens parathedsopgave ser ud fra deres perspektiv. Samtidigt er vores falles
tema for samtalen paratgerelse, hvorfor vi méske kan forsta, at de unge ogsa byder ind
med noget helt bestemt, som de ved, jeg er interesseret i at vide noget om. Et forhold,
jeg diskuterer betydningen af senere. Samtalen peger ind i en oplevelse af pres og miske
afmagt, som det ses her i et lille uddrag:

Elise: Jeg synes, der et er et pres pd, at vi skal vide nu i 8. hvad vi skal, og hvad vi vil. Og
sd skal vi udfylde et eller andet papir, hvad kunne du tenke dig at blive, nar du bliver
voksen, men det ved vi jo ikke endnu, vi kan jo ni at skifte 100 millioner af gange, hvad
vi gerne vil vaere, og hvad vi gerne vil. S4 skal vi vide, hvad det kraver, og si skal vi vide,
hvad vi vil, og videre, og ja, det er bare forvirrende
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Gry: S4 det er meget forvirrende?
Elise: Ja, og frustrerende

Claus: Yes. Jeg tror, det er sadan for mange unge her i Danmark i dag, for vi skal hurtigt
i gang, allerede i 8. (bandet samtale, 10.12.20)

De unge problematiserer, at de endnu kan nd at valge mange gange, men at det allerede
er nu, de oplever, at de skal valge. Lige i denne situation bliver et pres tydeligt, men det
betyder ikke, at der ikke er alt muligt andet pé spil, ogsé i andre sammenhznge, hvor de
unge arbejder sammen om at fi radighed over eget liv og glemmer alt om parathed. Deres
udtalelser udgor pa den méde en situation, jeg ma forsta ud fra, at de lige nu og her skal
valge og vurderes til kommende uddannelse. Dette fir betydning for det empiriske ar-
bejde, hvor andre situationer og udforskningsmader bidrager til at skabe et andet materi-
ale med en anden slags viden om de unge, som det nzste eksempel viser. Eksemplet er
skabt pd baggrund af at have fulgt og deltaget i de unges fxllesskaber over nogle uger og
udgor en refleksion i mine feltnoter.

Jeg far ofte ikke oje pa noget prastationspres sammen med de unge, men pa alt det sociale
liv som ung, der skal plejes og mingeleres. Der skal planlegges fester, hvordan kommer
man derud, hvad skal der kobes, og hvem er med, og hvad skete der sidst. Der skal folges
med pa sociale medier og skrives tilbage, grines over billeder og film, der deles. Der er nye
grupperinger, der krever, at man forseger at vinde gammelt terrzen tilbage eller hagte sig
pa nyt. Make-up skal proves, der tales om toj og mode, hvem der har noget med hinanden,
og om de er karester, der er overscoringer og underscoringer, flings og ”ulekre” forhold.
Der er forhandlinger med lzererne om, hvad man gider og ikke gider, hvor man ma sidde,
hvor lenge der skal arbejdes, og med forzldrene om, hvad man ma deltage i, og med
hinanden om, hvordan man er sammen. Der er trethed og hengen over borde i sofaer og
pé gulv. Der er energiudfald, hvor nogen tender af, bliver sure, sparker og legger sig i en
klump, der er kedsomhed og skift pd skermen i en uendelighed, lige indtil lereren nermer
sig. Der skal skjules meget og gores meget uden om de voksne (feltnote 01.09.20).

Feltnoten peger primart ind 1 de unges handlinger sammen i det ungeliv, de er optaget af
at udvikle og fi til at haenge sammen, og sekundert ind i personlige bekymringer om
parathed og valg. Her far vi et andet indblik i ungelivet, hvor parathed i skolen ser ud til
at fylde mindre. Min pointe er ikke at pastd, at der ikke eksisterer pres over fx at blive
vurderet uddannelsesparat, valg af uddannelse, karakterer osv., men at det, vi fir oje pd,
ved at folge unge fra deres fellesskaber og deres handlinger sammen, kan variere, fordi
unge er optaget af at forbinde mange forskellige ting i deres ungelivsforelse. Dette bliver
svaere at fa oje p4, hvis vi blot holder mikrofonen frem og sporger unge glimtvis. Her er
der mulighed for at fa blik for de personlige oplevelser og bekymringer her og nu, men
ikke, hvordan disse oplevelser bade henger sammen med fallesskabets dynamikker, sko-
lelivets betingelser og det ungeliv, de deltager i sammen med andre.

Denne dobbelthed far jeg kun blik for, fordi jeg ikke kun snakker med de unge i situati-
oner, hvor de fx er frustrerede, som gruppen var i samtalen ovenfor, men folger deres
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mdde at deltage og handle pa over tid og pa tvers af sammenhange. Pa den made kan jeg
placere deres handlinger, udtalelser og mine analyser heraf i relation til det, der er pd spil
her og nu i deres udskolingsbetingelser og i deres sociale samspil. I min intention om at
skabe et sammensat materiale, forsoger jeg derfor at overskride et formal om alene at
give de unge stemme via en art mikrofonholderi (Morch & Nissen, 2005). Ved at analy-
sere unges stemmer situeret og i relation til deres sociale deltagelse, far jeg mulighed for
at vise, at de er knyttet til den konkrete hverdagslivspraksis, de deltager i. Derfor kan
deres stemmer vare meget varierende og se forskellige ud, alt efter hvad de unge star i,
og hvad der optager dem her og nu.

Over tid skabes nogle forskellige materialer, der reekker ud over de unges egne stemmer
og giver indblik i, hvor mange udviklingsprocesser der i gang og fir betydning for hinan-
den. Pd den made skabes viden mange steder fra, der kan bidrage til et decentreret ana-
lytisk ungeperspektiv. Et sammensat materiale kan fx hjalpe med at analysere, hvordan
pres over at deltage i skolens parathedsopgave viser sig situeret for de unge, fordi alt
muligt andet far betydning for det, der optager dem. Derfor vil jeg argumentere for, at
hvis vi vil forstd det sammensatte og situerede, kan de (mere) dialogiske udforsknings-
metoder og unges stemmer ikke std alene, fordi de oftere kan fremvise et gjebliksbillede
af en situation. Her far unges holdninger, folelser og oplevelser forrang, og det bliver
vanskeligere at analysere alt det, udtalelserne historisk og socialt situeret hanger sammen
med.

En sammensat viden kan overskride umiddelbarhedsproblemet

Ved at gi pd tveers af tid, steder og situationer i de unges liv gennem varierede udforsk-
ningsmader og et sammensat materiale, bliver det muligt at fa indblik i processer, der
vatierer over tid, og hvor mange ting spiller sammen. Dette kan tilsammen skabe en saz-
mensat viden om genstanden, der kan bidrage til at kontekstualisere ungeliv i udskolingen.
Udforskningsmader er dermed forbundne i skabelse af decentrerede analyser og skal fx
ikke forstds som triangulere losrevne metoder, der underbygger hinanden og alene skal
sikre et mere velbegrundet argument eller steerkere validitet, som noget metodelare fore-

skriver (se fx Pedersen, 2012).

Ved at forsta en situation som kompleks og skabt flere steder fra, som fx i Monas tilfxlde,
bliver vi i stand til at overskride det, som Holzkamp (1998) begrebssatter som umiddel-
barhedsproblemet. En umiddelbar analyse af Monas situation kan betragtes som én, det
ikke formar at se bag om en situation og fikseres i det, der fremstir som ”det dbenbare”
(Holzkamp, 2013, s. 330). En umiddelbar analyse af Mona kan fx fikseres 1 en individua-
listisk analyse af Mona som mystisk og med angst, som nogle af lererene beskriver hende
for mig. Ved i stedet at fa blik for, at mange parters betingelser lober sammen og skaber
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en kompleks situation, der skaber ulige deltagerbetingelser for Mona, overskrides en fik-
seret analyse ved, at jeg fir blik for, hvad situationen henger sammen med fra flere pet-
spektiver. P4 samme madde viser en analyse, der formar at overskride umiddelbarheds-
problemet, at unge ikke kun umiddelbart er presset, som vi ser det i samtalen med grup-
pen ovenfor, ligesom unge ikke kun er optaget af at vare sammen og planlegge fester,
som feltnoten efterfolgende viser. Mange ting spiller sammen, nar vi vil forstd ungeliv,
hvorfor analyser pa baggrund af sammensatte materieller kan vise, at unges handlinger
og udsagn er forbundet til de konkrete betingelser, de deltager i.

I forseg pa at analysere unges deltagerbetingelser, ogsa nar de udvikles ulige i udskolin-
gen, forsoger projektet at komme ud over bide entydige, abstrakte og individualistiske
forstaelser af unge i en overskridelse af umiddelbarhedsproblemet. Dette gores 1 en in-
tention, der handler om ikke at bedrive “epistemic violence” 1 forstéelser af unge (Teo et
al.,, 2014). Det er min intention gennem samarbejdet at lade de unge forsta sig selv gen-
nem de sociale betingelser, de har for at udvikle sig. P4 den méde vendes blikket ud i den
verden, de er i og vak fra dem selv. Med dette fokus kan vi sammen udforske, hvad der
er pé spil af mere almen karakter, frem for at det er dem, der fx er noget i vejen med. I
dette mode skabes en social platform, hvor de unge kan tale om deres betingelser i ver-
den, hvilket ungemoderne i det naste afsnit er et eksempel pa.

Ungemgader som udforskningsmade

Undervejs 1 mit empiriske arbejde udvikles en udforskningsmade i den fzlles forsknings-
praksis, som jeg betegner som wngemoder. Dette er for mig at se et eksempel pa praksis-
forskning, der udvikles omkring et sarligt forskningsspeorgsmal, en sarlig videnskabsteo-
retisk forstaelse og som en udvikling i kraft af en sensitivitet over for kontekstens delta-
gere og muligheder. P4 den made anser jeg ungemodet som en kontekstsensitiv
udforskningsmade, der knytter sig til og udvikles inden for rammerne af dette projekt og
dets deltagere. Dermed ikke forstéet, at det ikke kan inspirere andre i lignende projekter.
I det folgende udfolder jeg ungemedets udvikling, gennemforelse og betydninger:

Udvikling: Den forste intensive tid i feltarbejdet, hvor jeg deltager hele uger i skolens
praksis, dbner for relationer til medforskerne, hvor de byder mig ind og gerne vil deltage
i forskningen (denne proces behandles mere indgiende i det kommende kapitel). Med
erfaringen fra flere uformelle samtaler i det store frikvarter, fx som beskrevet ovenfor
med gruppen, der var frustreret over at skulle valge uddannelse, oplevede jeg, at denne
ramme fungerede godt for fxlles diskussioner og udforskninger af det, der var pa spil for
de unge. P4 den made udviklede vi sammen en udforskningsmade, som jeg havde set
vitke, hvor ”det store frikvarter” blev rammen om udvekslinger om det, som jeg var
blevet optaget af i forskningen og havde lyst til at sperge mere ind til. I alt atholdtes fem
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ungemeoder over 1%z 4r med 3-5 nye deltagere hver gang, og over ca. 30 min., hvor jeg
bindede og efterfolgende transskriberede samtalerne (se invitation til ungemeode i bilag).

Nesten alle de unge i den “forste” 9. klasse ville deltage og skrev sig pa en seddel i klassen
over datoer, hvor vi kunne mades. P4 den made blev en udforskningsméde udviklet som
resultat af et samarbejde med de unge, vores kendskab og deres engagement 1 at ville
deltage. Det blev ogsa muligt, fordi ungemeoderne placeret praktisk, sa de unge havde lyst
til at deltage. Dette peger ind i, at betingelserne for udforskningsmader opstar flere for-
skellige steder fra og udspringer af den konkrete praksis, som forskeren ma navigere i og
folge i sin forandring.

Som feltarbejdet skred frem og indimellem blev forhindret af nedlukninger pga. corona,
blev relationen til medforskerne ligeledes anderledes, og i de perioder mere perifere, da
vi ikke kunne vere pd skolen sammen. I disse perioder havde ferre lyst til at deltage,
registrerede jeg, og nogle spurgte fx “hvad far vi for det?”, nar jeg spurgte, om de ville
deltage 1 ungemoderne. Den mere kontinuerlige tid sammen og vores relationer blev vig-
tige komponenter i samarbejdet, hvilket jeg argumenter for og diskuterer narmere i dis-
kussioner om etablering af medforskerforhold i det kommende kapitel.

Gennemforelse: Alt efter hvor mederne 14 pa dret, hvad der var pa spil 1 ungelivet pa
det givne tidspunkt, hvem der deltog, og hvad jeg fik spurgt ind til, formede mederne sig
og forskellige temaer tradte frem. Det forste mode 14 fx lige efter 9. kl. havde fdet UPV
og skulle til at tilmelde sig en kommende ungdomsuddannelse, og derfor kom medet til
at handle om dette. P4 det nzeste mode talte vi mere om, hvad skoletrathed er, og hvordan
hjzlp og stotte til at komme videre i uddannelse ser ud fra unges perspektiver. Et mode
kom til at handle om fremtidsforestillinger og et andet om grupperinger i klassen og fe-
stef.

Pa flere moder valgte jeg at bruge plancher til at nedskrive ord og tegne pd med inspira-
tion fra Holmegaard (2018) og ’journey mapping”’, der forseger at gribe unges oplevelser
af processer gennem et visuelt og sprogligt overblik. Det kan vare gennem mindmaps,
tidslinjer eller andre mere selvskabte modeller, som anvendes til at reflektere over forlob
(Nielsen & Serensen, 2018). Milet med metoden er, i trad med tanken om ungemodet,
at de unge ikke blot svarer pd pradefinerede sporgsmal, men at det, der sker i modet og
gennem det visuelle, satter refleksioner i gang initieret af de unge selv. Dette i et forsog
pa at nedbryde kontrollen fra forskeren ved at forstd forskning som et samarbejde
(Follese, 2018).

Plancherne satte mange ting i gang, fx da en gruppe tegnede to verdener, som de ople-
vede, de skulle navigere mellem, og som de beskrev, var svart. Plancherne kom til at ligne
collager, der som visuelt udtryk pegede fortolkningerne over i det mylder af deltagerba-
ner, de unge bevager sig i og dagligt forseger at forene. Det blev ogsd en sjov aktivitet,
hvor vi kom til at grine sammen over tegningerne, og hvor tegningerne kom til at udgere

89



en struktur, vi kunne tage udgangspunkt i. Eksemplet om de to verdener kom til at danne
baggrund for analyser om unges sammensatte livsforelse og livsforelsesdilemmaer (ana-
lysen ”Udskolingen er som to verdener” kan lases i kapitel 9).

Under moderne forsogte jeg at skabe et demokratisk rum, hvor alle kunne vare med, og
hvor der ikke var en struktur, der lukkede for, hvor samtalen kunne bare os hen. Inter-
views kan vare losrevet fra de unges hverdagsliv og det, der er pa spil i den konkrete
praksis, unge deltager i, hvorfor jeg bestrabte mig pa at skabe en hverdagssammenhazng
omkring modet, hvor vi droftede, hvad der fyldte for de unge nu og her (Forchammer,
2001). Ungemeodet ser jeg ikke helt som fx fokusgruppeinterviewet, der ofte er analytisk
begrundet i, hvilke deltagere der udvalges (Halkier, 2020). Alle kunne bidrage (ogsd ud
fra etiske overvejelser om ikke at pege ud, som jeg diskuterer senere) og malet blev, at
det hverken var unge- eller forskerstyret, men blev til i et samspil. P4 den made kan man
sige, at ungemederne er inspireret af den lose eller dbne model for fokusgruppeinterviews
med mig som ansvarlig planlegger (ibid.)

Viden er i en praksisforsknings optik altid lokaliseret, historisk og knyttet til det fxlles i
en konkret sammenhzang, hvorfor ungemederne ikke kunne planlaegges abstrakt og pé
forhand (Hoejholt, 2005). Derfor bliver medforskerforholdet centralt for medets relevans,
fx at de unge var engagerede og frivilligt havde valgt at deltage. Forchammer (2001) hav-
der, at der skal vaere en almen interesse fra begge parter om at ville generere indsigt og
handlemuligheder ogsa ud over den konkrete situation. Jeg gjorde det derfor dbent for
de unge, at de kunne komme til at bidrage forskningsmaessigt med at skabe viden om
udskolingsliv forhabentlig til glaede for andre.

Eftertanker: Man kan argumentere for, at udforskningsmaden med ungemoderne i sig
selv bliver en méde at udforske, hvordan forskere kan fa indblik i unges liv ved at forsege
sig med flere tilgange til moderne. Ud over de mere kreative elementer forsogte jeg fx
med forskellige indgange til samtalerne, der fik forskellige betydninger for, hvad vi kom
til at behandle. Pa det forste mode indledte jeg fx med at sporge til projektets overord-
nede problemstilling om skolens arbejde med at paratgore til vurderinger og videre ud-
dannelse: Hvad hjzlper jer/hjzlper jer ikke? Dette blev meget abstrakt og svart for de
unge at bide pa, hvorfor jeg hurtigt fik spurgt ind til, hvad ungeliv handler om og bad
dem vere konkrete i, hvad de laver og er optaget af i deres hverdagsliv.

Moderne affodte nogle personlige historier og perspektiver pa de unges liv, som jeg fo-
restiller mig kun kan opstd i et rum, hvor vi som deltagere kender hinanden. Fx viste de
mig deres mangfoldige optagetheder, hvor ogsd udseende, konsdele og sex var temaer,
de ville tale med mig om. Jeg var ikke en fremmed, der kom udefra og stak mikrofonen
frem, men sammen undersogte vi deres perspektiver pd ungeliv samtidigt med, at jeg
bestraebte mig pa at forfelge min forskningsmessige nysgerriched omkring projektets
problemstilling. Her hjalp det meget, at vi havde delt konkrete oplevelser sammen, som
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jeg kunne sporge ind til, og at jeg pa den made kunne tage mine begyndende analytiske
fund med tilbage til de unge og lobende diskutere disse med dem.

Det viste sig ogsa, at der opstod meget “los snak” under moderne, der ikke altid var si
relevant, og som flettede sig ud af genstanden, da ingen struktur bar samtalen. Dette
gjorde det svaert indimellem at forfolge en tematik og ogsa fa indblik i de mere personlige
beretninger, idet der ogsa sad flere i rummet. Undervejs blev jeg opmerksom pd, at jeg
derfor mitte forfolge enkelte udsagn og unges forlob pa et andet tidspunkt og fik efter
moderne spurgt, om jeg matte henvende mig til dem, hvis der var noget, som jeg gerne
ville have uddybet og ikke forstod. Det sagde de ja til, og pa den made fik jeg adgang til
at komme endnu tettere pa nogle af de unges forlob, som jeg havde interesse i at skabe
viden om uden at udpege nogle bestemte unge som fx Klaus (se samtaleguide i bilag).

Opsamling

I kapitlet har jeg introduceret til mit empiriske arbejde og teoretisk argumenteret for prak-
sisforskning, ligesom kapitlet indledningsvist har dbnet for, hvordan jeg har kunnet ud-
forske projektets problemstilling i et samarbejde med unge som medforskere. Via en dis-
kussion af metodebegrebet i kvalitative studier har jeg diskuteret, hvordan jeg med et
afset 1 praksisforskning og decentrale ungeperspektiver har udviklet kontekstsensitive
udforskningsmader i et samarbejde med de unge inspireret af interview- og deltagerob-
servationstraditionen.

Ungemodet er et eksempel pa, hvordan kontekstsensitive udforskningsmader i sig selv er
en made at udforske, hvordan vi forskningsmassigt kan fa indblik i ungeliv. Denne ud-
forskningsmade er skabt pd baggrund af et tet samarbejde mellem de unge som medfor-
skere og jeg og pa baggrund af felles erfaringer om, hvad der kunne lade sig gore i den
konkrete praksis.

Det empiriske arbejde har udviklet forskellige sammensatte materialer, som jeg argumen-
terer for er nodvendigt for decentrerede analyser med henblik pé at skabe en sammensat
viden. De forskellige materialer bidrager med at skabe en sammenhangende forstaelse af
problemstillingen forstiet som situerede historiske analyser af ungeliv, der har til formal
at overskride individualistiske problemforstéielser.

I de nzste kapitler diskuterer jeg mere indgiende, hvordan jeg har tilrettelagt feltarbejde
1 medforskning med unge gennem dilemmaer og konflikter. Her diskuterer jeg, hvordan
Jorskning som deltagelse i unges hverdagslivspraksis kan skabe rammer for at engagere unge i
forskningen ved at bryde med traditionelle forstaelser af videnhierarkier og roller i forsk-
ning.

91



Kapitel 6:

Udvikling at medforskning
og forskerposition gennem
dilemmaer og konflikter

I dette kapitel diskuterer jeg gennem konkrete nedslag i feltarbejdet, hvordan jeg har ar-
bejdet med at fi mulighed for at g med ind i de unges perspektiver med en dben dags-
orden for sammen med unge som medforskere at udforske deres ungeliv i udskolingen.
Ved at indga 1 relationer med de unge og professionelle og deltage i deres fallesskaber
over tid fir jeg viden om, hvordan de unge oplever problemstillinger i skolelivet, og om,
hvordan det hanger sammen med deres skiftende deltagelse og positioner i fallesska-
berne.

I dette kapitlet vil jeg argumentere for og vise, hvordan det er muligt at skabe viden om
min erkendelsesinteresse ved at forske tet sammen med de unge om problemstillinger i
deres liv og udvikle en sztlig bevagelig forskerposition i samarbejdet. For at kunne er-
kende sammenhange i ungelivet i udskolingen, og hvordan problemstillinger som ulige
deltagerbetingelser opstir og transformeres over tid, bliver samarbejdet afgorende for
den forskningsmassige erkendelsesproces. Jeg er derfor athangig af, at de unge yder in-
formation, og at de ensker at vare engagerede medforskere i projektet og arbejde sam-
men med mig om at udforske og diskutere deres ungeliv 1 udskolingen.

Ved at udfolde progressionen i vores medforskerforhold vil jeg eksemplificere og disku-
tere, hvordan et sadant forhold kan muliggeres mellem forskersubjekt og unge i udsko-
lingen, der hver isar har forskellige interesser i forskningen. Her vil jeg vise, at det netop
er dilemmaer og konflikter under forskningsprocessen, der er drivkraft for at udvikle et
medforskerforhold og et samarbejde om udforskningen.

Diskussionerne i kapitlet kan laeses som et bidrag til, hvordan forskning i samarbejde med
unge kan tilrettelegges, men ogsd mere alment omkring, hvordan medforskning i prak-
sisforskning kan udvikles. Det er derfor en pointe, at der bade er noget alment pa spil,
nér vi udvikler forskning i samarbejde med medforskere, og at samarbejdet med unge

krever en sxrlig opmarksomhed.

Kapitlets komposition

Kapitlet introducerer dilemmafyldte overvejelser over min deltagelse og forskerposition,
som far betydning far vores udvikling af samarbejde om forskningen. Gennem to afsnit
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viser jeg gennem eksempler fra feltarbejdet udviklingen af medforskerforholdet forbun-
det til udvikling af forskerposition. I det forste afsnit diskuterer jeg, hvordan medforsk-
ning 1 projektet bliver mulig pd baggrund af produktive dilemmaer, deltagelse i et felles
tredje og gennem tillid og engagement. I andet afsnit viser jeg, hvordan medforskning
forseger at bryde med videnhierarkier og hvordan progressionen i medforskerforholdet
ogsi stiller mig i besvaerlige og ubehagelige dilemmaer. Disse dilemmaer medforer nogle
etiske overvejelser og valg, som pa linje med forskningens erkendelsesinteresse og kon-
tekstsensitive udforskningsmader udger et spor og et styringsredskab 1 forskningsproces-
sen med medforskerne.

Progression af medforskerforhold og forskerposition

Den forste tid i feltarbejdet har jeg 1 samarbejde med klasselererne for 8. og 9. klasse
aftalt en forste fase med intenst feltarbejde fra sommerferie til efterdrsferie (se bilag).
Udover at udforske problemstillingen er formdlet, at relationen og samarbejdet skal etab-
leres ved at vaere i klasserne hver anden uge pa skift.

Inden jeg kommer ind i 9. klasse, har lererne fortalt mig, at det er en lukket klasse, det
ikke vil fremmede voksne. Deres klasselzerer mener, at det er fordi, de er blevet skaldt
meget ud. God forngjelse med dem, onsker hun mig. Dagen inden jeg starter i klassen
far jeg denne udtalelse bekraftet, da nogle af pigerne opseger mig i garden. De sporger,
hvad jeg vil dem og fortaller, at ingen gider dem, og at de ikke gider nogen, hvorefter de
vender om pa hzlen igen. Jeg er derfor nerves for mit forste mode med de unge i klassen
og spekulerer meget over, pa hvilken méde jeg kan gore forskningen attraktiv at vare en
del af. Meget stir pa spil i relation til mit enske om et lengerevarende samarbejde.

19. klasse starter jeg med at prasentere mig selv og projektet. Jeg formidler min problem-
formulering i et sprog, der er direkte og mindre teoretisk informeret og fortxller, at jeg
er interesseret 1 at samarbejde med dem om at finde ud af:

Hvordan det er at vare ung i udskolingen?
Hvordan de oplever detes overgange til kommende uddannelse/arbejde?
Hvordan de oplever skolens hjzlp og stotte i denne overgang?

Jeg fortxller ogsa, at de gennem forskningssamarbejdet kan vare med til at bidrage til at
skabe viden om, hvordan udskoling set fra unges perspektiver maske kan tilretteleegges
og udvikles i fremtiden. Med dette onsker jeg at engagere dem og invitere dem ind i en
vigtig rolle ved at fd indflydelse. Der er meget stille under prasentationen. Lzereren finder
derefter en plads frem til mig bagerst, hvor jeg kan se, hvad de unge laver pa deres
skarme. Karina foran protesterer hojlydt og siger: "Helt wrligt, sa kan hun se alt det, jeg laver”.
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Jeg svarer hojt og ud til hele klassen: "Huvad I laver pa jeres skarme, det er jeg fuldstendig ligeglad
med — det er noget 1 ma tage med jeres lerer” (feltnote 17.08.20). Jeg smiler til dem og til lereren,
og hun smiler igen, og vi fir pa den made signaleret, at jeg er en anden slags voksen end
hende. Dansktimen gar i gang, og jeg kan se, at der sker alt muligt forskelligt pa skaermene.
Jeg tenker, det var heldigt, at jeg fik denne mulighed for at positionere mig som en anden
slags voksen fra start, og at de har taget det til sig og sandsynligvis gor, hvad de plejer pa
deres skarme.

Produktive dilemmaer

Der var meget pa spil de forste dage i feltarbejdet, der var afgorende i forhold til at fa
skabt et medforskerforhold, forstiet som et forskningssamarbejde med de unge, hvor de
ville ”lukke” mig ind og samarbejde. Ikke som en af dem selv eller endnu en voksen, som
fx en forzlder, padagog, vejleder eller lerer, men ideelt set som en ny kategori, der var
udforskende med dem pa deres premisser og deltagende i deres hverdagsliv i skolen. Jeg
bestrebte mig derfor fra start pa at vise, at jeg ikke deltog som padagogisk figur for dem,
da jeg ikke onskede at mode dem i en relation med opdragende og kvalificerende inten-
tioner. P4 den made forestillede jeg mig, at vores relation potentielt kunne opleves mere
fri og ikke-krevende og gore, at de unge bade ville fortsette med deres hverdagsliv, selv
om jeg var der, og ogsd vaere en del af udforskningen. Jeg var derfor i starten af feltarbej-
det primaert optaget af at komme til at samarbejde med de unge og reflekterede i mine
feltnoter over, hvordan jeg kunne komme til det, som fx i denne feltnote:

Jeg tenker, at der er noget sxrligt pa spil over for denne gruppe, nar jeg kommer som
voksen og vil ind pa deres liv. Jeg kan ikke blot fremstd som en flue pd vaeggen, der sidder
passivt og observerer. Pa den made kommer jeg til at fremstd mystisk, overvigende og
som én, der snuser i deres sager. Pi den anden side kan jeg heller ikke komme og overtage
deres dagsorden og spille en rolle som en ny ung (feltnote 17.08.20).

Dette dilemma viser sig tydeligt i 8. klasse den forste uge, hvor klasselereren efter nogle
dage fortzller mig, at de unge har sagt til hende, at de synes, jeg er kedelig og har spurgt
til, hvad det egentlig er, jeg vil. De oplever mig maske snagende og bliver skeptiske, og
kedsomheden kan vare tegn pa mine handlinger, som én der sidder i hjornet, glor og
skriver. Hvis de skal opleve mig som én, der vil noget med dem, erfarer jeg hurtigt, at jeg
md handle med dem og gore noget af det, de gor. Jeg overvejer min deltagelse igen og
begynder at forsta, at de unge ogsa er medvirkende til at forhandle og skabe min forsker-
position, der bide ma vare mere aktiv og mere bevagelig, hvis jeg vil samarbejde med
dem. Situationen ovenfor udgor pid den made et produktivt dilemma, der fir mig til at
handle anderledes.

At blive inviteret ind som gzst og deltage i deres praksis indbefatter den begransning, at
man nok er til stede legitimt, men ikke har reel adgang til deres praksis. Denne adgang
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skal der arbejdes pa, men uden at overtage medforskernes dagsorden og influere pa en
sadan made, at man helt omskaber de betingelser, man er i fard med at undersoge. Sam-
tidigt stir forskeren ikke neutralt uden for disse betingelser og kan forsege at kigge ind i
dem uden at fd betydning, hvorfor forskerpositionen ma udvikles bevageligt og situeret
ud fra den konkrete praksis, man bliver deltager i.

I de nzste afsnit viser jeg, hvordan medforskerforhold og forskerposition er forbundet
og netop udvikles ud fra dilemmaer og konflikter i den praksis, medforskere sammen
deltager i. Dette handler bl.a. om at kunne vare sammen om et fzlles tredje og at vare
tillidsvaerdig i et felles engagement.

Forskeren som deltager i et falles tredje

Som beskrevet ovenfor oplever jeg hurtigt som ny deltager 1 praksis, at det ikke er nok
blot at vaere i samme rum, men at jeg ma handle sammen med de unge i deres fellesskaber
for at skabe en relation og et samarbejde, hvilket dette eksempel peger ind i:

I frikvarteret spiller 8. klasserne tit et boldspil, og eftersom jeg tidligere har fortalt dem
under min praesentation, at jeg har spillet fodbold i mange ér, opleves det narliggende for
mig at sporge, om jeg mé vare med. Under spillet glemmer jeg lidt, hvordan jeg skal frem-
std, da vi er engageret i, at de skal leere mig spillet. Vi griner en del og spiller sammen, indtil
klokken ringer (feltnote 20.08.20).

I min deltagelse samarbejder vi her om et fzlles tredje, hvor jeg indgar pa deres preemisser.
Da de skal lzere mig spillets regler, viser jeg mig som en voksen, der har noget at leere af
dem. Der opstir en relation pd baggrund af det, vi gor sammen, som ikke ligner et mere
forstillet “relationsarbejde”, hvor jeg prover at nerme mig dem pd maske akavede mader
for at fa indblik 1 deres liv. Denne erfaring gor, at jeg nogle dage efter ogsa 1 9. klasse
bliver engageret i et boldspil, der medforer, at vi fir en samtale i gang. Her oplever jeg,
at mange gerne vil deltage i den samtale, der opstir under og efter spillet, selvom klassen
ellers ikke vil snakke med nye voksne. I lobet af feltarbejdet opstir der mange lignede
situationer, hvor vi indgar ”’pa lige fod” i falles aktiviteter, og hvor vi ogsd begynder at
samtale om forskningsgenstanden.

I samtaler og aktiviteter med de unge bestreber jeg mig pa at undga at efterleve en sxrlig
rolle i tro pa at kunne nerme mig dem mere. Dette kunne vare ved at vere ”ung med de
unge” i en rolle, hvor jeg indtager en ”som-om-position” (se Louw, 2018) eller forseger
at vaere en “least-adult” (Mandell 1991 i Hojholt, 2018). Jeg deltager som den forsker-
voksne, jeg er, og viser, at jeg har en sarlig interesse i at lere om deres liv sammen med
dem ved ogsd at handle sammen med dem i det, der optager dem. Ved at blive deltager i
deres fxllesskaber som en engageret, aktiv og nysgerrig voksen, lukker de mig gradvist
ind og giver adgang til at vaere med indimellem. For lobende at forhandle min adgang til
deres ungeliv i udskolingen ma jeg bevage mig ”smidigt” og gribe de situationer, der
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opstir, for at blive en lille del af fzllesskabet for en stund. Desuden ma jeg lobende vise
dem, at jeg udgor en anden slags voksen og lade dem forsta, at jeg er en forsker, der
onsker at udforske deres liv sammen med dem ved at bestrabe mig pa fordomsfrit at
moede og anse dem som eksperter i deres eget liv. Hurtigt viser det sig i feltarbejdet med
de unge, at jo mere jeg fir lov at vare med og bliver lukket ind, jo mere konfliktfyldt
bliver min forskerposition ogsa.

Konflikter om tillid

De unge i 8. og 9. klasse gir ofte i Netto i frikvarteret. Det er svert at hegte sig pa i
starten, da jeg vil komme til kunstigt at treenge mig pa, men da der skal ga en voksen med
pga. corona, melder jeg mig til lererne. Jeg udger dermed en lerers funktion i at gd med.
Pa den maéde far jeg en del ture i Netto 1 starten og samtaler med forskellige unge om,
hvad de er optaget af. Hurtigt viser min forskerposition sig at blive dilemma- og konflikt-
fyldt, nar jeg samtidig skal opfylde en lerers funktion:

Jeg bliver udenfor, og da de kommer ud med hver deres Cult i handen griner de meget og
ser bort, som om de tror, at jeg er géet. Jeg sporger til, hvad det er, nysgerrigt, og de siger,
at det er leskedrik. De griner igen. Jeg siger, at jeg er ligeglad med, hvad det er, og at jeg
ikke ved, hvad de ma og ikke m4, og sa viser Sine mig ddsen og siger, at det er energidrik
(som jeg ogsa har set en anden putte i sin drikkedunk i frikvarteret). ”Det mitte vi heller
ikke pd lejrturen”, siger hun, og jeg siger, ’men de voksne var der ikke hele tiden”, og si
siger hun, ”praecis”, og griner. De gir langsomt og siger, at de ikke hiber, de moder deres
lzerer. De gir langsommere og langsommere og gemmer deres drikke under jakken og
hzttetrojerne og snakker om, at de kan komme ind gennem vinduerne til klassen og
gemme dem der. Da de gir over mod vinduerne, gir jeg videre og rundt om skolegirden
ind i klassen og lader som om, at jeg ikke ser, hvad de har gang i. Jeg kommer ind i klassen
i udefrikvarteret, hvor de skal vare ude, og de er der alle sammen og hygger med at spise
og se musikvideoer. Jeg siger tak for i dag, og at de ma hygge sig (feltnote 31.08.20).

Denne episode udspiller sig pa tredje dag i 9. klasse og er et eksempel pa, hvordan jeg
badde far indsigt i, hvad de laver, men ogsa far forhandlet min forskerposition. Pd den ene
side fir jeg adgang til deres fzllesskab, selvom det i starten virker vanskeligt for dem,
hvad de skal stille op med mig, nir de gor noget, de ikke mi i skoletiden. P4 den anden
side betyder situationen for mig, at jeg nu fir placeret mig som en anden voksen, men
ogsi 1 en konfliktuel position, hvor jeg som lererens forlengede arm ikke overholder
reglerne og pd den mide maske legaliserer, at de kan kebe energidrik og have dem pa
skolen. Ligeledes signalerer jeg, at de bare kan blive i klassen i udefrikvarteret, selvom de
ikke ma og laereren har bedt mig om at sende dem ud efter Netto-besoget.

Denne dobbelthed viser jeg de unge ved at ga med pa deres dagsorden og tale om, at de
ogsd har drukket energidrik pa lejrturen, da de voksne ikke var der, for derefter at gi vak
fra dem og ikke vaere optaget af, hvad de gor, nir de gemmer energidrik pa skolen, kravler
ind ad vinduet (som de heller ikke ma) og bliver i klassen. Jeg nzermer mig dem og bliver
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accepteret som en anden voksen, men deri opstir ogsa nogle dilemmaer, der placerer mig
i en konfliktuel situation, der gor, at jeg ma overveje, hvad lererne kan bruge mig til og
jeg dem til. Dagen efter er jeg lettet over, at der ikke er nogen, der sporger, om jeg vil ga
med i Netto, si jeg ikke kommer til at placere mig midt i konflikterne mellem de unge og
de professionelle igen. Samtidig giver situationen ogsd mulighed for at komme tattere pa
de unge. Naste morgen peger en situation fx ind i, hvordan nogle af de unge har faet
tillid til mig og har placeret mig som en anden voksen pa baggrund af Netto-situationen
dagen for:

Om morgenen star jeg tet med klassen i den lille gang og venter pa en lerer, som har en
nogle til klassen. ”Har du en negle, kan du ikke dbne op”, sporger en. ”Nej, jeg har ingen
nogle”, svarer jeg. En anden siger, ”hun er jo heller ikke en lerer”, hvortil en tredje svarer;
”nej, det fandt vi jo ud af i gir, da vi skulle kebe laeskedrik”. Hun griner og satter leskedrik
i citationstegn med fingrene. Hun fortsatter, ’hun ved ikke, hvad vi ma og ikke ma”. En
siger, ”’Ja, hun er en nice voksen” (feltnote 01.09.20).

I denne situation far jeg placeret mig sammen med de unge som en anden voksen, der
ikke har autoritet i forhold til at overholde skolens regler og heller ikke har magt til at
kunne lase og abne dore og bestemme noget. Jeg venter ligesom dem, og for en af pigerne
udgor jeg dermed en ”nice voksen”, hvad end der sd ligger i det?

Efter denne episode begynder en tillid at vokse, og de unge begynder at hive mig mere
ind i deres ungeliv. Dette bidrager til, at jeg kan fa en bredere indsigt 1 deres betingelser i
udskolingen, men ogsd pa mere dilemmafyldte mader for mig som fx en dag, hvor de
unge og jeg kommer til at tale om, hvorfor nogle spytter sa meget i timerne. Josefine har
sin snus med, som hun skifter med skraldespanden stiende foran sig, sa hun kan spytte 1
den tit og fa den grimme smag vak, som hun siger. Sddan er det ogsa derhjemme, fortal-
ler hun og viser mig, hvordan den nyeste snus ser ud og anvendes. Jeg mé gerne prove at
mearke pa det, og det gor jeg og forteller om, hvordan snus var, da jeg var ung. Jeg ma
gerne prove, siger en anden, men jeg siger nej tak og forklarer, at jeg ikke har lyst og
desuden er pa arbejde og vil blive nikotinskeev. Vi griner lidt, og da vi gér ud til frikvarter,
siger Josefine til mig: "Kommer du ikke med os nd? Kan du ikke bare vare vores lerer? Du er
Jucking nice, jeg elsker dig” (feltnote 07.09.20).

I lobet af de forste uger positioneres jeg som en anden slags voksen, som de kan fortzlle
ting til og gore ting overfor, som de ikke md, maske fordi jeg ikke dommer, moraliserer
og irettesatter. Nogle gange kan jeg deltage ved at gore det samme som dem, og andre
gange skaber det for store dilemmaer som her, hvor jeg far markeret, at jeg er pa arbejde
og derfor ikke kan eller vil tage snus. Josefines udtryk til sidst viser deres anerkendelse af
min beslutning og min tilstedevarelse.

Ved at risikere mig selv og turde treede med ind 1 noget af det, de er optaget af og samtidigt
forseger at holde skjult for de andre voksne, treder jeg mere og mere i karakter som
tillidsvaerdig for de unge. Jeg bliver en forsker-voksen, de ikke behover vare nerves for
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og skjule ting for, og som de over tid tager til sig og kan fortzlle og vise ting til (Grenborg,
2012). De viser, at de gerne vil snakke med mig maske fordi jeg stiller mig i en aben
position, hvor jeg ikke pa forhind demmer dem eller viser, at jeg har et bestemt mal med
dem. Dette betyder, at de unge ogsa kan satte sig selv i spil pa forskellige mader i den
sociale situation, vi sammen skaber (se ogsa Jansen, 2013). Denne tillid udger en dob-
belthed, hvor jeg pa den ene side bliver trukket langt ind og far mulighed for at fa indsigt
1 ungelivet fra deres perspektiv, men pd den anden side ogsd kommer til at sztte mig i
nogle konfliktfyldte etiske dilemmaer, som ind i mellem gor feltarbejdet bade ubehageligt
og besvearligt.

Et felles skiftende engagement i udforskningen

Mider at udforske problemstillingen pa, handler 1 hoj grad om, at vi over tid far skabt
béde et kendskab til hinanden og et engagement omkring forskningen, som gor, at vi kan
folge op pd problematikker sammen i takt med at de udvikler sig og dele perspektiver.
Efter nogle méneder begynder nogle unge som tidligere beskrevet selv at traekke mig med
ind i nogle af deres problemstillinger, uden at jeg selv behover opsege dem og sporge.
Her ses nogle unges engagement helt konkret i situationer, hvor de gor sig ansvarlige for
at bidrage til forskningsprocessen ved fx at fortzlle mig, at der er sket noget vigtigt i den
tid, jeg ikke har veeret pd skolen, som er relevant for forskningen. Den kommende epi-
sode peger ind i, at vi over tid er blevet fxlles om at udforske nogle problemstillinger i
deres liv, som lige her gar pé, hvad de vejledes til i udskolingen:

I dag kom en gruppe fra 8. kl. hen til mig og fortalte, at jeg skulle have varet i deres klasse,
da de havde besog af deres uu-vejleder og efterfolgende snakkede med deres lerer om
uddannelse. Gruppen er vred over, at de ikke far serligt meget information om gymnasie-
uddannelser og mest om erhvervsuddannelser. De river pd den made mig ind i det, der er
vores fzlles genstand og fortaller mig, at der er noget pa spil her. (feltnote 10.12.20).

Den situation som gruppen fortzller mig om 1 feltnoten, er en tilbagevendende konflikt,
som de og jeg tidligere har berort. At kunne folge processer og forleb over tid giver
indsigt i, hvordan de unge handler pa at hiandtere deres betingelser, og jeg far indblik i,
hvordan de fx selv forseger at gore oprer imod det, de finder uretferdigt. Ved at blive
engageret i en social (selv-)forstielsesproces udvikler der sig mader for de unge og for
mig til at f4 oje pd, hvad de er en del af med mulighed for at kunne diskutere problem-
stillingerne som led i forskningsprocessen.

Over tid opdager jeg, at det skifter, hvem der henvender sig til mig og viser engagement
i forskningen. Her fér jeg blik for, at de unge der henvender sig til mig pa egen hind ogsa
er unge, der ser ud til at have gode muligheder for at deltage i udskolingstallesskaberne.
Gennem forskningsprocessen udvikles derfor en empirisk pointe, der handler om, at un-
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ges deltagelsesmuligheder i forskningsprocessen er forbundet til situerede faellesskabsdy-
namikker i deres klasse. Dette fir den betydning, at de unge, der deltager mest i forsknin-
gen, og sxrligt ungemeoderne, ogsa er de unge, der situeret ser ud til at have adgang til
ridighedsskabende deltagelse i fallesskaberne pa det givne tidspunkt. Dette gor, selvom
nogle unge selv henvender sig til mig, at jeg mé jeg vare mere opsogende pa andre unge
1 fx frikvarterer for at forfolge deres perspektiver. Disse fallesskabsdynamikker skifter
over tid, og pa samme madde ser det ud til, at tilgzengeligheden til forskningsprocessen gor
det. Dette underbygger en senere analytisk pointe i projektet, der peger ind i institutio-
nelle arrangementers situerede betydning for deltagelse.

Tidsaspektet gor en vasentlig forskel, da det bliver lettere at forst, hvad der er pa spil,
og giver mig mulighed for at forfelge det fra flere perspektiver (Hojholt & Kousholt,
2012, 2014). Ved at folges med de unge gennem flere 4r far jeg blik for, hvordan skolens
praksis opleves fra dem ved at opleve gentagende og lignende situationer. De unges del-
tagelse og skiftende engagement i forskningen informerer mig pd den méde ogsd om,
hvordan de oplever deres betingelser i udskolingen.

Som jeg har vist med mit indledende feltarbejde, er min livsforelse som forsker hele tiden
spendt ud mellem forskningsinteressen og de sociale betingelser og muligheder, der by-
der sig i det sociale samspil og samarbejdet med de unge. Jeg ma gribe det, der opstir i
meodet for at skabe kontakt, hvad enten det er boldspil eller de unges frustrationer, som
de vil involvere mig i. Dette knytter som sagt ikke an til en sarlig metode, men til hvad
der viser sig muligt i konteksten i henhold til et samarbejde med unge, hvor det er attrak-
tivt for dem at indgd som engagerede medforskere. Dette kraever, at forskeren over tid
deltager 1 medforskernes hverdagsliv og opbygger et kendskab og en tillidsfuld relation
til de unge, si det bliver muligt at forfelge de problemstillinger, der optager dem, og
samtidig har en forskningsmaessig interesse.

Brud med distance og hierarkier

Gennem deltagelse i og fzlles udforskning af de unges hverdagsliv, bliver jeg gradvist
accepteret som en tillidsvardig voksen, hvor de unge engageres skiftende 1 forskningen.
Undervejs i den proces bliver jeg opmerksom pa, hvordan min deltagelse 1 praksis bryder
med traditionelle forstielser af forskeres rolle mellem nzrhed og distance og et forhold
om videnshierarkier. I en feltnote reflekterer jeg tidligt over, hvad dette henger sammen
med:

Det er kommet bag pa mig, hvor meget de ogsd kommer til at leere mig at kende. Bade
unge og voksne. De sporger om alt muligt og jeg fortaller ogsa om mit liv, viser billeder
af min familie, tegner og fortzller, som det er passende. Jeg er egentlig meget mig selv
bide over for unge, lerere og foraldre. Sidder fx ogsa med fodderne oppe pa bordet i
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personalerummet med lererne. Jeg gor ogsa det de unge gor, fx spiller bold, sidder i
sofaerne tilbagelaenet og joker med dem mv. Jeg er vist ikke sd pxn en forskerdame. Men
jeg bliver ogsa usikker pa, hvor meget jeg skal opretholde ”det fremmede” — med andre
ord, hvordan jeg positionerer mig for at fa den viden, jeg gerne vil have? En lerer far fx
sagt til foreldremadet; “at nu er vi sd heldige at have Gry og hun har jo noget mere viden
end os andre og er en liga op”. Sa siger jeg; ”Jeg vil sige det pd den mide, at vi har forskellig
slags viden, som er lige vigtig. Vil jeg vide, hvad ungeliv handler om, m4 jeg folge de unge
og laere af dem”. Dette satter mig i en anden og mere lige position, og det tilstraber jeg
med dem alle. Jeg kommer selv meget i spil pA den made - bade som menneske og forsker
(feltnote 04.09.20).

Feltnoten viser mine refleksioner og usikkerheder i forhold til, hvem jeg kan veare i felt-
arbejdet, og hvordan jeg kan forbinde mig med medforskerne. Disse usikkerheder opstir
pa baggrund af en fornemmelse af at vare meget “mig selv” og tvivl om, hvorvidt det er
korrekt, nir jeg nu er en forsker pa arbejde? Jeg har med andre ord en skolastisk stemme
i nakken, der gor mig usikker pa, om denne slags deltagelse er forskningsarbejde.

Som feltnoten illustrerer, falder det mig naturligt at indga 1 skolepraksisser bide med unge
og voksne, og adskillelsen mellem forskeren og mennesket fortoner sig ofte i mit feltar-
bejde, nar vi deltager sammen og deler viden med hinanden. Dette siger noget om, hvor-
dan jeg overskrider begreber om nzrhed og distance og arbejder med at nedbryde et
hierarkisk begreb om viden, der stiller forskere og medforskere i ulige positioneringer.
Viden i praksisforskning er noget, vi alle sammen besidder, og min made at deltage pa
brakker i forestillinger om, at jeg kommer med mere viden som forsker. Tvartimod for-
soger jeg med min formulering pé foraldremodet at vise, at vi er athaengig af hinandens
viden. P4 den made bestraber jeg pa at vise i bade handlinger og ord, at praksisforskning
er en falles engageret proces, hvor vi samarbejder om at udveksle viden pa mader, der
forseger at ligestille os og ikke skaber et hierarki imellem os. Dette er konflikttyldt, fordi
vi netop er en del af nogle hierarkier, som jeg hele tiden ma arbejde i.

Min relation til medforskerne udvikler sig lobende alt efter, hvor meget tid vi tilbringer
sammen, og hvad der bliver praktisk muligt. Som feltnoten viser, udvikler det sig ogsa ud
tra hvordan jeg som forsker indgdr pa en made, hvor det bliver muligt at lzere hinanden at
kende gennem udforskningen. Udover at jeg viser en oprigtig interesse 1 deres liv, og at
de bliver oplyst om, at de potentielt kan f4 indflydelse pd kommende udskolingsarrange-
menter, er min pastand, at dette samarbejde ogsa bliver muligt ved som forsker at give
sig til kende og ikke forsege at opretholde en professionel, mere lukket, distance. Mine
handlinger er ogsa begrundede, som fx at jeg ikke deltager pa skolen en tid pga. sygdom
i familien, at jeg nogle gange kommer lidt senere, fordi jeg skal aflevere bern, og hvorfor
jeg ikke vil tage snus. I disse abne begrundelser spiller jeg ikke en serlig rolle, men er en
del af at fa skabt en forbindelse, hvorigennem vi inviterer hinanden ind i vores begrun-
dede handlinger og kan udveksle herfra. Dette stir i kontrast til noget etnografisk forsk-
ning, hvor metodeleren netop handler om at bevaege sig mellem nerhed og distance ved
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at indtage forskellige roller og pa den made std uden for feltet, ligegyldig hvilken rolle
man indtager (Dewalt & Dewalt, 2010).

Nysgerrigheden og engagementet bide som menneske og forsker driver forskningen
frem i et samarbejde med medforskerne pa jagt efter at opnd forstaelse for en problem-
stilling, der optrader 1 vores falles verden. Her har vi forskellige opgaver, perspektiver
og viden om problemstillingen, der gor, at vi hver iser har forskellige interesser i at ud-
vikle problemstillingen. Samtidig er vi som forskere og medforskere ontologisk forbun-
det i at leve i en fxlles verden og gennem gensidige forstielsesprocesser blive 1 stand til
at udvikle bdde vores veren og viden om verden. Dette forhold stir forskeren ikke uden-
for.

Som jeg reflekterer over i min begyndende famlen i feltet i feltnoten ovenfor, overskrider
forskeren i praksisforskning begreber om narhed, distance og roller ved at blive deltager
i en konkret praksis. Dette peger ind i, at ogsa forskerens udvikling af subjektivitet kan
ses som et aspekt af at deltage i de sociale praksisser omkring forskningen. Betingelserne
for forskningens udforskningsmader starter pa den made i forbindelsen til de personer,
forskere deltager sammen med og hviler pa handlinger og en dialektisk relation mellem
deltagere og social praksis (Hojholt & Kousholt, 2014). Derfor kan etik forstds som alle-
rede indlejret i bade forskningens erkendelsesinteresse og ogsa i den konkrete forsknings-
praksis med medforskerne, som nzste afsnit behandler.

Etiske dilemmaer i samarbejdet

I den forste intense fase af feltarbejdet deltager jeg i klasserne hver dag i hdb om at finde
mig til rette i feltet og etablere et samarbejde. Her mader jeg hurtigt tvivlen om, hvordan
jeg skal deltage i forhold til at forhandle min forskerposition med de unge, som episo-
derne tidligere peger pa. Her opstir der lobende etiske overvejelser omkring, hvordan
min forskerposition som en tillidsfuld voksen kan sxttes pa prove, som jeg viser i det
folgende eksempel:

I dag skal 9. klasse have idrat, og jeg gir bag ved en gruppe, der ryger, over til hallen. Det
ved jeg, at de ikke mi, og at nogle lerere oplever store problemer med at fa dem il at
stoppe. Gruppen er upavirket af mig, og det viser mig, at de gor, hvad de vil, og at de har
travlt med at forfelge deres interesser, ogsi selvom jeg er til stede. De skal ikke skjule det,
de er optaget af, og pd den made gir jeg uforstyrret ind i deres subjektive rettetheder og
udgor ikke en ’voksenopmearksomhedsbetingelse”. De har travlt med at gore alt muligt i
skolen, som laererne ikke ma vide, og sandsynligvis ogsi deres forzldre, men jeg ma godt
vide (noget af) det (feltnote, 10.12.20).

Senere pd dagen fir jeg potentielt den tillid udfordret, da jeg taler med en af deres lerere
om de sikaldte rygeproblemer. Her kommer jeg til at sige, at jeg ogsa har set de unge
ryge. Bagefter fortryder jeg, gir tilbage til personalestuen og finder lereren og siger, at
det var en fejl fra min side at nevne de unge ved navn, da jeg pa den mdde kan risikere
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vores tillidsforhold som udgangspunkt for vores forskningssamarbejde. Det forstar hun
godt og vil glemme det igen. Dette siger noget om, hvordan forskeropgaven ogsd handler
om ikke at komme til at spille medforskerne ud mod hinanden ved fx at kunne anonymi-
sere viden forskellige steder fra. En vigtig pointe er derfor i praksisforskning, at selvom
man samatbejder og gerne vil vere dben, kan man ikke nzvne specifikke navne eller ud-
veksle mellem medforskerne. Udvekslingen ma i sa fald gd pd noget alment og generali-
serende, der ikke peger nogle ud og dermed bidrager til, at konflikterne tilspidses.

Eksemplet viser, hvordan jeg kan betragte min samarbejdsaftale med de unge som én,
der hele tiden, og 1 alt det, jeg gor, er pa spil, forhandles og genforhandles i min made at
behandle deres tillid og engagement pd. Ved at blive en del af praksis kommer jeg taet pa
problematikker, der samtidig er forudsatningen for at komme til forstéelse for, hvad disse
problematikker handler om. Denne proces udfordrer mine etiske forholdemader og kan
ikke pd forhand planlaegges, hvorfor et situeret etikbegreb er relevant i feltarbejdet. Her
er jeg bla. inspireret af Ebrahim (2010): ”The situated ethics approach promotes the notion that
all ethical acts are constructed and practiced in particnlar contexts where researchers mafke in situ deci-
sions” (ibid., s. 289). Overvejelser over handlinger i feltarbejdet er hele tiden pa spil, som
fx at nevne for deres lerer, at nogle af de unge ryger. Udover potentielt at kunne miste
deres tillid og engagement ville jeg bidrage til at forrdde og udstille dem som darlige ele-
ver, der ikke overholder reglerne.

Eksemplet viser ligeledes ind i, at jeg samtidig ogsd hele tiden er i feerd med at skabe en
forbindelse til de professionelle som medforskere. De er ikke blot mine informanter, som
jeg lytter til og ”henter” viden fra. Vi indgar i praksis sammen med et engagement, der
ogsé foranlediger mig til at tale med de professionelle om noget vi begge er optaget af. 1
dette tilfaelde gir jeg dog for langt i henhold til at udpege de unge og bidrager potentielt
til at skabe yderligere konflikter, maske i min iver efter ogsa at fa skabt et medforskerfor-
hold til lereren.

P4 baggrund af den konflikt, og andre lignende, oplevede jeg hurtigt i feltarbejdet et be-
hov for at formulere nogle etikker som pejlemarker i dette besvarlige mylder af dilem-
maer, konflikter og etiske overvejelser over, hvordan jeg kunne tilrettelegge en samar-
bejdsmetodologi med medforskerne. Her blev jeg inspireret af Kofoed & Kousholt
(2012), der betoner, at etik kan formuleres som fordringer pa linje med at formulere
kundskabsambition og analysestrategi. Det inspirerede mig til i den forste intense og di-
lemmafyldte fase af feltarbejdet at formulere nogle etiske fordringer, som udfoldes i naste
kapitel.

Alt dette peger pa, at etik er gennemgiende 1 hele forskningsprocessen og konstant pa
spil 1 udvikling af forskerpositionen i medforskning. Etik afgrenser sig ikke til enkelte
faser, som fx opstarten af det empiriske arbejde med adgang, accept og samtykke af feltet
eller udgangen af feltarbejdet (KKofoed & Kousholt, 2012). Som Meorck (2021) formulerer
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1 sit begreb om socialpraksisetik, knytter etiske forholdemader sig til den konkrete praksis,
man udforsker, og til det samspil, der situeret udspiller sig i den falles udforskning.

Opsamling

I dette kapitel har jeg gennem eksempler fra feltarbejdet diskuteret min fremgangsmade
1 henhold til at udvikle en samarbejdsmetodologi 1 et medforskningsforhold med unge.
Her har jeg bestrabt mig pa at bidrage til at almengore vasentlige aspekter af at tilrette-
legge forskning med og fra unge samt praksisforskningsarbejde mere generelt.

Jeg peger pi, at medforskerforholdet udvikles som en progression 1 forskningsprojektet
pa baggrund af dilemmaer og konflikter, der ligeledes hele tiden udfordrer og skaber for-
skerpositionen. I kapitlet har jeg diskuteret og vist gennem eksempler, hvordan en samat-
bejdsmetodologi skabes pa baggrund af forskeren som deltager 1 praksis som en tillidsfuld
voksen, der formar at skabe falles engagement omkring forskningsprojektet. 1 forsk-
ningsprocessen kommer jeg til at stille sporgsmalstegn ved forskningsarbejde, nir jeg del-
tager pa lige fod med unge og professionelle pd skolen. Dette diskuterer jeg betydningen
af og peger pa, at det at bryde med narheds- og distanceprincipper og vende videnshie-
rarkier pd hovedet netop er centralt i forhold til at udvikle medforskning og udveksle
viden om en falles problemstilling.

I neeste kapitel gir jeg lengere ind i at diskutere, hvordan det at forske i en sarlig pro-
blemstilling om deltagerbetingelser i udskolingen sammen med unge fordrer serlige eti-
ske forholdemader i feltarbejdet. Afslutningsvis diskuterer jeg, hvordan praksisforskning
som samarbejde udger et etisk aspekt med udgangspunkt i en emancipatorisk interesse,
og hvordan samarbejdet potentielt kan bidrage til at udvikle kollektiv agens for medfor-
skerne.
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Kapitel 7:

Etik og engagement
i et felles udforskningsrum

Da projektets empiriske arbejde er tet forbundet til de involveredes hverdagspraksis og
med sikaldte udsatte positioner, kan det opleves som sarbart for medforskerne, hvorfor
frivillig deltagelse og total anonymisering vagtes som et led i forskningsetisk redelighed.
Derfor foregar samarbejdet med medforskerne ud fra et princip om transparente proces-
ser med bla. lobende orienteringer og droftelser af, hvad der er pa spil med fokus pa
accept af adgang til de unges fxllesskaber (projektansegning, 2019).

Sadan skrev jeg om mine etiske overvejelser i min projektansegning, som man bor gore.
Hvad jeg har erfaret er, at der under disse korte sztninger ligger tusind sporgsmal, dilem-
maer og overvejelser, der venter pa at blive besvaret; men hvordan? Dette hvordan blev et
tilbagevendende punkt i samarbejdet med de unge og gjorde ind imellem mit feltarbejde
besvearligt. Igen og igen fremstod situationer dilemmafyldte og krevede refleksioner og
endringer 1 min deltagelse samt en genforhandling af samarbejdet. Jeg befandt mig ofte i
spendinger af ubehag, tvivl og usikkerhed, der gjorde, at jeg mitte stoppe op en ekstra
gang. Kofoed & Staunas (2015) har beskrevet dette forhold som en etisk dyd formuleret
som en “etisk toven”.

Udover at arbejde pd at komme til at deltage i fallesskaberne med de unge, opna tillid og
engagere de unge 1 forskningen gennem fx at bryde med videnshierarkier og nzrheds-
/distanceprincipper, som beskrevet i forrige kapitel, korer der hele tiden et spor af etiske
overvejelser 1 samarbejdet: Kan jeg vere med her? Er det ok at sperge om dette? Hvad
er mit naste skridt? Hvordan hdndterer jeg denne viden? Hvor langt kan jeg ga? Hurtigt
erfarer jeg, som ogsd beskrevet tidligere, at feltarbejdet er fuld af dilemmaer omkring
forhandlinger af min forskerposition, men ogsa af etisk karakter, der ikke blot er givet
ved et informeret samtykke fra forzldrene, en prasentation for de unge eller for den sags
skyld hygge-bold i girden (Morck, 2021, Kousholt & Juhl, 2021, Kofoed & Kousholt,
2012, Kristiansen, 2012).

Forhandling af forskerpositionen foregir lobende og henger ulgseligt sammen med eti-
ske refleksioner over, hvordan forskningspraksis er forbundet til principper om med-
forskning. Udfordringer og etiske dilemmaer i mit samarbejde med de unge inviterer mig
derfor lobende til at handle pd nye méder i henhold til bdde at udvikle en samarbejdsme-
todologi, men ogs4 treede varsomt i forhold til ikke at bidrage til at vare medskaber af de
selvsamme potentielle ulighedsprocesser, som jeg undersoger. Disse dilemmaer betyder,
at jeg ma forholde mig til de problemstillinger, der opstir, med henblik pa ikke at bidrage
til dem.
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I mit projekt undersoger jeg ikke blot ungeliv i udskolingen, men hvornar noget ogsa
bliver svert at deltage i for unge, hvorfor jeg vil pege p4, at min problemstilling krever
en serlig etisk opmearksomhed. De hverdagslivsbetingelser, jeg bevaeger mig rundt i sam-
men med de unge, er ogsa dem, jeg samtidigt forseger at fa blik for. Nadr konteksten
forstds som konkrete hverdagslivsbetingelser i udskolingen, bliver jeg som forsker ligele-
des en del af at disse betingelser med min deltagelse. Dette stiller krav om lebende re-
fleksioner omkring betydningen af forskerens deltagelse, nar problemstillingen beskzafti-
ger sig med sdrbare positioner.

Dette kapitel gar derfor lengere ind i at diskutere, hvordan etik og forskerpositionering i
udforskning af potentielt sitbare problematikker haenger sammen og bevager sig i sam-
arbejde med de unge. Her bliver bade et kontekstsensitivt design, forskningens erkendel-
sesinteresse og etiske forholdemader afgorende 1 henhold til at forhandle min position
og udvikle vores samarbejde pa en made, der bidrager til at komme til forstielse med
problemstillingen uden samtidigt selv at bidrage til at skabe ulige deltagerbetingelser.

Kapitlets komposition

Kapitlet organiseres i to afsnit, der viser, hvad jeg lebende fandt nedvendigt at udvikle
og handle pa af etiske forholdemader. I forste afsnit beskriver jeg tre niveauer af etikker,
der udvikles lobende og vikler sig sammen i forskningspraksis. De tre niveauer udgor
etiske kodekser, etiske fordringer og situeret etik, som jeg argumenterer for er vasentlige pé
hver deres made i udviklingen af en samarbejdsorienteret metodologi med unge omkring
projektets problemstilling. Ved at folge de unges processer over tid og ad mange veje,
diskuterer jeg i sidste afsnit, hvorvidt et fxlles udforskningsrum mellem de unge og jeg
kan betegnes som et fjerde lag af emancipatorisk etik i samarbejdet.

Etikker i forskningsprocessen

I udviklingen af mit forskningsdesign bliver etik formuleret som kodekser som fx sam-
tykke, anonymitet, transparens og frivillighed, som beskrevet i projektansegningen overst
(se fx Kristiansen, 2012 for etiske kodekser). Undervejs 1 samarbejdet med medforskerne
opstod der som beskrevet et behov for at formulere etiske fordringer samtidigt med, at
jeg erkendte, at etisk arbejde undervejs udvikles situeret, fordi jeg som forsker og de unge
og de professionelle som medforskere hele tiden far skabt nye betingelser for hinanden.
I det folgende vil jeg diskutere tre niveauer af etikker:
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Forskerkodeks — det rammesattende

Som beskrevet har jeg skabt adgang til skolen gennem meder med de involverede pro-
fessionelle og varet transparent med forskningsinteresse og et onske om forskningssam-
arbejde (se bilag). Jeg har opfordret til at modes undervejs og drofte den falles problem-
stilling og lebende inviteret unge og professionelle til dialoger. Lobende har jeg sikret
mig, at unge og professionelle ville deltage, ogsa ved nyankommne deltagere i klasserne.
Jeg har prasenteret projektet for de unge, lagt vaegt pa deres frivillighed og totale anony-
mitet og lebende inddraget dem i de forskellige forskningsfaser og metoder, ligesom jeg
har lovet at slette al optaget data efter fx bindede samtaler og ungemeoder. Alt dette mener
jeg kan beskrives som almene etiske kodekser for kvalitativt forskningsarbejde, der ogsa
1sig selv rummer etiske overvejelser.

En overvejelse omkring etiske kodekser gik inden mit feltarbejde fx pa, hvorvidt de unge
skulle udfylde en samtykkeerklering. Foraeldrene skulle, da de unge er under 18, men
hvorvidt ville de unge allerede vaere i stand til at forstd, hvad der ville ske, og hvordan de
selv ville blive bragt i spil? Ville de i sa fald fole sig forpligtet til at deltage, nar de havde
skrevet under den forste dag, de havde modt mig, selvom de miske ikke leengere havde
lyst? Ud fra etiske begrundelser valgte jeg i stedet at lave en seddel med information om
projektet med datoer over, hvornar jeg ville komme i den forste fase (se bilag). Derudover
prasenterede jeg projektet pa den forste dag og gjorde gentagne gange de unge opmark-
som p4, at det var frivilligt at deltage, og at man altid kunne sporge om alting og sige fra
(med inspiration i Davies, 2002). Derudover prasenterede jeg min notesbog og fortalte,
at det jeg skrev ikke var hemmeligt, og at de altid kunne sporge mig og laese med. Alt
dette for ikke at mystificere min deltagelse og for at invitere dem med ind i et samarbejde,
som de hele tiden kunne gi ind og ud af. Den nzste feltnote fra opstarten af anden fase
af feltarbejdet peger ind i flere af disse forhold:

Inden frikvarteret snakker jeg med 9. klasse om min tilstedevarelse, som et forste led i
mit fase 2- feltarbejde. Jeg siger, at jeg har set frem til at se dem igen, og Anders sporger
til, hvorfor jeg ikke har varet der nogle uger. Jeg fortzller om corona og sygdom i familien.
Jeg sporger til, om det er ok, at jeg bare kommer og gir, og at de endelig mi sige, hvis jeg
ikke er velkommen, og hvis jeg stiller for mange dumme sporgsmal, eller hvis de synes,
det er trzls, at jeg “render dem i roven”. Berta siger, at de nok skal sige tingene ligeud, og
vi griner lidt. S4 siger jeg, at jeg fremover kommer en gang i mellem og bare dukker op,
hvis det er ok for dem. Det er det. Jeg siger, at jeg gerne vil lave nogle gruppesamtaler for
dem, der gerne vil. Sa kan vi sidde i frikvarteret, og jeg vil optage vores samtale. Den vil
blive anonymiseret og slettet bagefter. Jeg siger ogsi, at jeg ikke er mere interesseret i at
snakke med nogle end andre, og at de kan tenke over, om de vil. (feltnote 26.10.20)

I fase to af mit feltarbejdet skifter det fra, at jeg kommer pa aftalte dage og i hele uger til,
at jeg dukker uanmeldt og mere fleksibelt op. Dette vil jeg gerne have deres accept af,
ligesom jeg minder dem om, at de altid kan sige fra og trakke sig. Jeg forbereder dem pa
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ungemoderne og pointerer frivillighed og anonymitet samt min interesse i dem alle for
ikke at pege nogle ud som serligt interessante pa potentielt udpegende mader.

Min samarbejdskontrakt med dem bliver pd den made ikke etableret den forste dag ud
fra noget, de skal skrive under pa og ikke ved hvad er, men lobende og situeret gennem
det samspil, vi forhandler og genforhandler undervejs. Derfor var det en vigtic opgave
for mig hele tiden at vedligeholde vores kontrakt ved fx at have denne slags samtaler med
de unge i klassen, men ogsa undervejs 1 min deltagelse i hverdagslivet ved fx at sporge
mindre grupper, om jeg matte sidde ved siden af dem eller deltage i deres snakke.

Overordnet gar de etiske kodekser mest pd min adgang til de unges fallesskaber og pi
deres accept af mig som forsker som rammesaxttende for samarbejdet. I forhold til at
etablere en forskningspraksis som et samarbejde, reflekterer jeg tidligt i processen over, at
det kraever noget mere og andet end det rammeszttende. Jeg har brug for at mede de
unge pa en mdde, der inviterer til medforskning ud fra nogle etiske forholdemader for
vores samspil, der knytter sig til udforskningen af projektets problemstilling i de hver-
dagslivsbetingelser, som jeg var ved at blive en del af. Dette inspireres jeg som sagt til at
begrebssaxtte som etiske fordringer (Kofoed & Kousholt, 2012).

Etiske fordringer — en tilgang til medet med medforskere

Jeg indgér i samarbejdet med en sarlig bestrabelse pa at skabe viden om, hvordan varie-
rende betingelser for at deltage udvikles i det selvsamme hverdagsliv, som jeg deltager i
med de unge. P4 den mide kommer jeg ogsi til at udgere en betingelser, og vi kommer
til at udgere betingelser for hinanden. Her kan jeg potentielt komme til at bidrage til at
pege nogen ud, som fx rygeeksemplet i forrige kapitel viste. Ved at ”’ga rundt” om situa-
tioner og opna viden mange steder fra ligger der en risiko i selv som forsker at komme
til at bidrage til at forstaerke konflikter ved at engagere sig i dem og spille medforskere ud
mod hinanden i et forseg pi at forfelge disse processer.

Udviklingen af fire etiske fordringer tidligt i feltarbejdet knytter sig derfor bade til en
bevaegelig forskerposition, og samtidig skaber de en grund for mig at std pd i medet med
de unge og ogsa professionelle. P4 samme made som jeg betragter forskningsprojektets
problemformulering som erkendelsesledende styringsredskab, kom de etiske fordringer
til at udgore et grundlag for det samarbejde, jeg bestraebte mig pa at tilretteleegge. I det
folgende vil jeg eksemplificere og diskutere, hvordan disse fordringer fik betydning i felt-
arbejdet:

1)Ikke bidrage til at pege nogen ud: Hele projektet handler om at forstd deltagerbe-
tingelser og hviler pa en interesse i at diskutere, hvordan vi som samfund institutionelt
kan bryde med ulige positioneringer. Derudover hviler projektet pd den teoretiske pree-

107



mis, at problemer opstir mange steder fra og kan forstis som sammensatte, hvilket be-
tyder, at forskningen forseger at forstd, hvilke betingelser problemer hznger sammen
med. Derfor bestraber jeg mig pa at overskride et umiddelbarhedsproblem som fx enty-
dige og individualistiske problemforstielser som tidligere beskrevet. Et af mine vigtigste
skridt var derfor ikke selv at komme til at pege nogle unge ud og pa den made komme til
at bidrage til at skabe grobund for individualistiske problemforstaelser og ulige deltager-
betingelser, som fx rygedilemmaet beskrevet tidligere er et eksempel pa. Dette fik bla.
den betydning, at jeg ikke forfulgte nogle unge specifikt, og at jeg gik varsomt i at skabe
viden om de forlob, jeg blev nysgerrig pd at forfolge ved fx at folge flere unge pa én gang.
Dette var dilemmafyldt, som det fremgar i en feltnote her:

Jeg kunne godt have lyst til at forfelge nogle bestemte unge yderligere ved fx at sporge
dem til, om jeg ma folges med dem ud i den brobygning og praktik, der venter dem om
nogle uger, eller for den sags skyld projektopgaven, der er en eksamenssituation. Min nys-
gerrighed ville pi den made trumfe min etiske forholdeméde om ikke at bidrage til sarlig-
gorelse af bestemte unge, da en del af disse overgangsarrangementer potentielt kan ople-
ves som sarbare processer. Og hvorfor sperger jeg lige dem, vil de maske taenke? I stedet
vil jeg derfor sporge ud i klassefallesskabet, om nogle vil have mig med og habe pa, at
der, hvor jeg kommer hen, er der noget pa spil af forskningsmassig interesse (feltnote

18.09.20).

Nogle dage senere skriver jeg:

Det viser sig, at alle er villige til at tage mig med, og at jeg detfor selv bare kan valge. Jeg
forklarer dem, at jeg gerne vil sprede mig pa forskellige ungdomsuddannelser, hvilket er
interessant at fa indblik i, og jeg planlegger at vaere mere nogle steder end andre for at
forfelge min forskningsinteresse og nogle unges forleb mere (feltnote 20.09.20).

I denne situation bliver vores forskellige positioner i samarbejdet tydelige. I min forsk-
ningsinteresses @rinde modererer jeg den information, jeg giver de unge ud fra en etisk
fordring om ikke at pege dem ud. Dette viser ind i nogle af de dilemmaer, der opstar, nar
vi samarbejder om en fzlles sag med hver vores dagsorden, og hvor jeg som forsker har
en sarlig forpligtelse til ”at passe pa dem” samtidig med, at jeg gerne vil vare transparent
med mit formal. Denne konflikt kom jeg i mit feltarbejde til at std i mange gange og
ligeledes i mine analyseprocesser i forhold til at fremskrive alle medforskerne solidarisk
og begrundet med det formal at overskride individualistiske forstaelser af, hvorfor ulige
betingelser for at deltage i udskolingen udvikles.

2) At ville mgde de unge pa deres praemisser: I min forskningsinteresse er jeg optaget
af at analysere fra unges perspektiver, hvordan det er at vaere ung i udskolingen, og hvor-
dan vanskeligheder i de unges liv opstir under sxrlige sammensatte betingelser. For at
samarbejde med de unge og fi kendskab til deres fallesskabsdynamikker, bestrabte jeg
mig pa, som tidligere beskrevet, at deltage som en voksen, der ikke, som mange andre
voksne i kraft af deres forhold til de unge, havde opdragende eller moralske rinder.
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Dette viser sig fx, nar jeg forteller de unge, at jeg ikke onsker at kontrollere, hvad de gor
pa deres skeerme og vil vere én uden nogler eller viden om reglerne.

At mode de unge pa deres premisser var ofte let, som fx at indga 1 klassens fzlles kage-
ordning, vaere ude i frikvarterer og spille bold, lege med robotter sammen pd en introdag
til erhvervsuddannelser og sidde bagerst i bussen og have det sjovt pa vej hjem. Noget
fandt jeg greenseoverskridende, som fx at tage snus, som beskrevet i forrige kapitel. 1
situationer som denne signalerede jeg, at jeg bade ville mode dem pd deres premisser og
samtidigt vaere forsker med min egen dagsorden om hverken at agere ung eller lxrer.
Sommetider blev det dilemmafyldt bade at mode de unge pa deres premisser og forfelge
min egen dagsorden; fx udviklede min viden om reglerne lobende dilemmaer, som det
ses her: [ dag sporger en vikar mig, om de unge md vare inde i frifvarteret. Her svarer jeg ud foran
klassen, at det ikke er noget jeg ved eller vil blande mig i, selvom jeg godt ved, at det ma de ikke. Ov, det
er svert (feltnote, 18.09.20).

Med denne forholdemade markerer jeg i mit forskningssamarbejde, at det er ungeper-
spektivet jeg primaert er interesseret 1 og skal verne om ved ikke at spille med pa en
voksendagsorden om regler. Samtidig blev det ogsd dilemmafyldt i forhold til de profes-
sionelle som medforskere, ogsa i situationer hvor lerere bad mig om at agere hjxlper i
klassen eller vikar for en stund. Som oftest sagde jeg nej, men nogen gange blev jeg fanget
i det, fx en dag, hvor en lerer riber til klassen: ”Gry er lige jeres vikar, mens jeg er vak”
eller andre gange, hvor uprevede vikarer helt mister grebet om klassen, og jeg selv handler
pa ubehaget og hjelper med at fa afviklet timerne. En af de episoder resulterer efterfol-
gende i, at en af klasserne sporger mig, om jeg vil vare deres vikar, da de pastir, at de
andre vikarer behandler dem darligt. Dette siger jeg nej til og fortzeller dem, at jeg sikkert
ogsd ville vaere skrap, hvis det var mig, ”’der skulle have dem”, men at min position er en
anden som forsker, der onsker og langt hen af vejen kan mede dem pa andre premisser.
Det er en svear situation, hvor jeg md afvise dem, men samtidigt vidner den om, hvordan
de unge kan opleve deres betingelser i udskolingen.

3) At ville mgde alle medforskere solidarisk: En teoretisk pointe i projektet er, at alle
deltagere handler begrundet ud fra deres betingelser for at kunne handle og forstd en
situation. De professionelle handler ligesom de unge begrundet og er fra deres perspektiv
i gang med at udvikle den praksis, de indgér i med de unge. Alligevel bliver det lettere for
mig undervejs at solidarisere mig med de unge, da jeg folger dem taet og ofte, og jeg derfor
far mere indsigt 1 deres begrundelser. Samtidig far jeg mindre forstdelse for de professio-
nelles begrundelser, og det er desuden ogsa svarere at modes med dem. Dette fir den
betydning, at jeg kommer til at ”stede” mig pd nogle af klassernes lerere, og min egen
leererbagerund gor muligvis, at jeg stiller mange sporgsmal til, hvorfor de handler, som
de gor. Jeg moder dem umiddelbart meget normativt og erkender, at jeg md vare mere
nysgerrig pa deres betingelser og begrundelser for ikke at laegge afstand til dem, fordi jeg
er afhengig af deres samarbejde ogsa.
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Johansen (2002) problematiser denne fare i feltarbejdet, nar forskeren i sympatien for det
hun omtaler “underhundene”, som her kunne vaere de unge, kan bidrage til at skabe en
binar tenkning om unge og voksne pa hver sin side af konflikterne. Jeg betragter ikke
nogen som “underhunde”, men som medforskere, og hvad enten de er unge eller pro-
fessionelle, ma de forstds som forbundne i udskolingens sociale praksisstrukturer, som
analyserne senere viser, men som jeg i starten af feltarbejdet endnu ikke har blik for. Med
dette vil jeg pointere, at det at forfelge nogle mere end andre kan skabe dilemmaer, som
kan medvirke til at pege de andre ud og bidrage til en ”dem og os-tenkning”, der forpur-
rer perspektivet og begrundelserne for alle medforskerne. I sidste ende kan dette forhin-
dre at kunne skabe en sammensat viden om problemstillingen og netop bidrage til at
lande analyserne i et entydigt umiddelbarhedsproblem, som jeg selv bliver udfordret af.

For at mode alle medforskere solidarisk ma jeg derfor ogsd sxtte sporgsmalstegn ved min
egne antagelser om “’god skolepraksis” og dbne mig for det, bade de professionelle og jeg
betragter som naturaliseret. Jeg opseger derfor lererne mere i en periode for at opni
forstdelse for deres arbejdsbetingelser og deres perspektiver pa klasserne og klassernes
udvikling. Dette kommer til at fortelle mig noget om, bade hvordan de betragter klas-
serne, de professionelles problemforstielser og heraf deres grunde til at hidndtere proble-
mer i klasserne. Indsigt i de professionelles betingelser og begrundelser hjalper mig med
at solidarisere med dem og forstd deres perspektiver, som er interessante i forhold til at
forsta og analysere, hvordan henger sammen med de unges problemstillinger.

4) Ikke at fremstd mystisk i min deltagelse: Jeg gor mig umage fra start for lobende
at vare tydelig omkring, at jeg kommer til at gd meget rundt, sporge om alt muligt og
miske “rende dem i roven”, som udtrykt tidligere i en feltnote. Jeg taler lobende med de
unge om min tilstedevarelse, og hvordan den virker. En dag sporger jeg fx Elise efter en
time, om det var ubehageligt, at jeg var til stede, da vi ofte fir ojenkontakt i lobet af timen.
Hun giver udtryk for, at det var svert at slappe af, da hun felte sig overvaget af mig, og
vi far en snak omkring, at jeg ikke onsker at kigge pa hende, men mere er optaget af deres
samspil og det, de deltager i. Mystisk overvagenhed er et dilemma, der oftere kommer i
spil, nér jeg er til stede i de unges undervisningstimer og observerer og deltager mindre
aktivt sammen med dem. Her kommer jeg indimellem til at fremstd som en flue pa veeg-
gen, der belurer, hvorfor jeg begynder at sidde med noget selv, som jeg kan arbejde pa.
P4 den made arbejder vi med hver vores i et forseg pa at ophave belurerens magt, fremsta
mystisk og skabe usikkerhed.

I et andet forseg pa at afmystificere forskningen lader jeg min notesbog fungere som en
telles genstand, de unge til enhver tid kan kigge i og sporge til. Dette forer til berigende
samtaler, hvor jeg fir lov at sperge mere ind til det, som jeg har noteret at vare nysgerrig
pé. Indimellem medes vi sammen over bogen, og nogle tegner knallerter, fantasidyr og
meget andet. Dette fordrer, at jeg hele tiden mé forholde mig til, hvad jeg skriver, og
hvordan jeg etisk skriver om det, jeg observerer og bliver nysgerrig pd. P4 den made bliver
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det ofte heendelsesforlob uden sa mange navne og smd tenkemodeller over begyndende
analyse- og metodeovervejelser. Resten indtaler jeg pa vej i bilen hjem og skriver ind
derhjemme.

Desuden forsoger jeg jevnligt at vare i personalestuen, drikke kaffe i nogle pauser, bi-
drage med juleslik og blive en kendt person pa skolen, som alle ved, hvem er, og altid kan
sporge til. Seerligt lererne 1 udskolingen vil meget gerne snakke og fortxlle, ligesom jeg
beretter om noget af det, jeg ser i klasserne. De udforsker pd samme méide som mig
arbejdet 1 klasserne, men med en anden opgave som ansvarlige med handletvang. Her
lader jeg dem forstd, at jeg er nysgerrig pa det samme og ikke er en mystisk person med
andre skjulte interesser.

Med disse fire naevnte fordringer er det min hensigt at invitere til et samarbejde med
medforskere, der opfordrer til at demokratisere viden pa en méde, si jeg ikke som forsker
fremstir magtfuld og mystisk og langt vk fra de deltagende, jeg samarbejder med. Ved
at skabe en dben og transparent proces, ved fx gentagne gange at tale med medforskerne
om min tilstedeverelse, gore notesbogen og dét, jeg er nysgerrig pa, tilgengeligt, udviser
jeg min bestrabelse pa at gore forskningen til en falles proces. Her har jeg en sxrlig
opmarksomhed pé ikke selv som forsker at komme til at bidrage til vanskelige betingelser
ved hele tiden at sporge dem og forholde mig til, hvordan jeg samarbejder med medfor-
skerne pa etisk solidariske mader. Etiske fordringer er pa den made knyttet tet sammen
med bade forskningens problemstilling og formal om medforskning og gensidige lere-
processet.

At arbejde med etiske fordringer rejser undervejs nogle nye sporgsmadl i mit empiriske
arbejde, for hvordan ved jeg fra medforskeres perspektiver, om jeg fremstir mystisk, og
hvorvidt jeg virker solidarisk? Hvordan ved jeg, at jeg ikke kommer til at deltage i at
vanskeliggore betingelserne for nogle unge? Disse sporgsmil kan opleves anderledes for
medforskerne end for mig, og derfor er de etiske fordringer vel mere udtryk for forske-
rens tenkte bestraebelser om, hvordan etik praktiseres? De siger mig ikke sd meget om,
hvordan forskningen ser ud fra medforskernes perspektiv. Af den grund erkender jeg, at
etiske fordringer kan fungere som pejlemarker, men ikke sti alene. De mé lobende for-
handles og udforskes i modet med medforskerne ud fra en situeret etik, der er mere un-
dersogende pa medforskernes perspektiver i det konkrete samspil.

Situeret etik — medforskeres perspektiver som grundlag for samar-
bejdet

De fire fordringer er hele tiden i spil i det situerede mode og i den sociale praksis, vi
sammen handler i. Selvom det udgoer en etisk tilgang i mit samarbejde med unge, bliver
jeg i situationer provet og kan ikke vide, hvordan jeg virker set fra de unges perspektiver.

111



Dette krever en mere kontekstsensitiv tilgang, der forseger at opna forstielse for de un-
ges perspektiver pa det, jeg gor, og hvorvidt det er i overensstemmelse med mine inten-
tioner og fordringer om et samarbejde. Derfor bliver opmarksomheden og tilstedevzrel-
sen i den enkelte situation afgerende for, hvordan vi kan deltage sammen i det, Morck
(2021) som sagt omtaler som situeret socialpraksisetik. Her handler det om, hvad der er
pa spil for de unge og stiller krav om =ndringer 1 min deltagelse, som denne feltnote fx
viser:

Iidretstimen gar jeg over i hallen og meder mange dansende og legende udskolingselever,
der har idret sammen. 8. kl. skal std for opvarmningen, og det er besverligt med corona
regler. Jeg sidder og ser til ligesom mange andre, der er skadede eller ikke har tej med. Det
foles natutligt at gore det. Da 9. kl. skal tilbage pa skolen, tager jeg en kop kaffe med op i
det lokale, hvor de skal lave dans sammen med lerer Jonna. Jeg sidder og kigger pa dem
og fornemmer en akavethed ved at folge dansetrinene. Det maerkes ikke passende at sidde
der og glo (sadan foles det) pa deres kroppe bevage sig i et lille lokale, hvor de ogsa virker
lidt akavede i det. Uden at teenke sd meget over det, siger jeg til Sine, som jeg har talt lidt
med imens, og som er den eneste, der ikke er med, og ligger pa bordet, at hvis hun kom-
mer med, s gor jeg ogsd. Vi rejser os derefter lidt usikre og er med pd bagerste rakke.
Det bliver sjovt, og vi griner og snakker om, nér det er svart. Undervejs gir Sine op pa
forreste rekke og er mere aktivt med. Hun fir ros bag fra af Stine, som jeg star ved siden
af. Der gir en halv time, hvor vi sveder og danser sammen. Der er en god stemning, og
alle er med — ogsd dem, der for sad pd bznken i hallen med skader og uden idratstoj,
inklusiv mig selv (feltnote 26.10.20).

Denne episode viser ind i et ubehag, hvor jeg oplever at blive en belurer i en situation,
der foles akavet. Maske ikke bare for mig, men ogsa for dem, der star pa gulvet og usikkert
og grinende laerer dansetrinene. Ubehaget opstar i den forskel, der vokser mellem at vare
én, der observerer og star udenfor, og at vare en aktiv deltager. Andre gange opleves det
ikke akavet at observere, nar situationen heller ikke virker akavet for de unge, som fx i
starten af idratstimen. Jeg bryder situationen for at vare med og inviterer Sine til at del-
tage sammen med mig. Dette opleves rigtigt 1 gjeblikket, fordi vi har siddet og talt og
grint lidt inden. Vores indtraden gor noget ved sammenhzaengen og er med til at forandre
de unges deltagelse, hvor fx Sine bliver en aktiv deltager og roses af de andre. Vi udgor
hinandens situerede betingelser i situationen, og selvom jeg har mine etiske fordringer, er
jeg ogsa en deltager i en konkret praksis, der hele tiden viser mig, hvordan vi sammen
kan deltage fra situation til situation. De unges handlinger og den sociale situation guider
mig til, hvad vores samspil kan handle om, og det ser hele tiden forskelligt ud.

I denne situation fir Sine og jeg skabt en forbindelse ved at melde os ind i dansen. Jeg
vover at hive hende med ind i det falles, og hun accepterer min invitation og tilstedevze-
relse. Dette er ikke det samme, som at hende og jeg har skabt et band, som giver mig
adgang til hvad som helst efterfolgende. Nogle uger efter er 9. klasse fx 1 gang med deres
projekteksamen, hvor situationen viser sig sirbarhedsskabende for Sine, hvilket maske
betyder, at hun her i modsztning til idraetstimen afviser min deltagelse:
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Da jeg kommer tilbage til klassen under frokosten, kigger Sine pia mig uden at smile og
siger: Hvorfor er du her egentlig nu?”. Jeg siger, at jeg bare vil se til dem hernede. Jeg far
en fornemmelse af, at jeg ikke er sd velkommen, sd jeg skynder mig at ga ret hurtigt igen
og onsker dem alle held og lykke med deres projekt pa vejen ud (feltnote 04.11.20).

Jeg er hele tiden i1 gang med at skabe et samarbejde, men ma ogsa deltage i det omfang,
jeg bliver budt ind til. Indimellem opstar der granser, der markerer vores forskellige sté-
steder 1 forskningspraksissen, som fx snus- og vikarsituationerne viste, hvor jeg undgar
at blive budt ind, ligesom jeg i mindre grad bliver budt ind, nir de unge deltager i mere
sarbarhedsskabende situationer som fx projektopgaven. Her vises forskellene mellem os,
nér jeg er en forsker, der gerne vil vide noget om deres liv, men ikke har personlige aktier
i fx eksamenssituationen, modsat Sine, der maske oplever sig klemt og presset i situatio-
nen og afviser mig. Vores forskellige positioner far mindre betydning, nar vi deltager
sammen om det samme, der fx handler om kropslige udfoldelser som boldspil og dans,
hvor vi fx kan fele os lige akavede, eller er sammen pd uddannelsesmesse eller hanger i
sofaen i frikvarteret og ser skare YouTube-film. Her opstar ferre etiske dilemmaer, ma-
ske fordi der ikke er et pres pd de unge, som jeg modsat stir helt udenfor. Jeg forsoger
pé den made at lade hver situation afgere, hvordan jeg kan deltage i en sammenheaeng
afhaengigt af, hvad der er pa spil for de unge, og hvordan de byder mig ind. Dette stiller
mig i lobende dilemmaer omkring @ndring af deltagelse og forhandling af forskerposi-
tion, ogsd nir de unge byder mig rigtig meget ind og fx sperger, om jeg vil vaere deres
vikar eller lerer. Eller nir de gang pa gang inviterer mig ind i deres gruppearbejde som
her:

Tre piger sporger mig, om jeg ikke vil vere med i deres gruppearbejde, og da lereren
sporger, hvem de er sammen med, siger de, at de ogsi er sammen med Gry i gruppen. Jeg
siger; “'nej, nej, jeg er ikke med i jeres gruppearbejde” og smiler. Jeg maerker, at de gerne
vil vere sammen med mig og hyggesnakke — og derfor ogsa gerne have mig med i deres
gruppearbejde. Men der er forskel pa, hvornar jeg skal indga i deres aktiviteter, bade for
ikke at forstyrre den skolehverdag, jeg er gest i, men ogsa i forhold til, hvilket formal det
har (feltnote, 27.10.20).

Feltnoten illustrerer den gennemgaende problematik i at deltage situeret. At hyggesnakke
med pigerne forstyrrer dem i deres opgave, og det kan vi gore 1 frikvarterer og pauser.
Dette forhold viser ind i et fortlobende dilemma i feltarbejdet omkring, hvor meget jeg
kan ”fylde og tage plads”, og hvordan man kan lade sig bruge i deres hverdagsliv uden at
komme til at overtage den (skole)dagsorden, jeg er inviteret ind i. At deltage i dansen med
9. klasse i idret var en mide at legalisere min tilstedevarelse og ikke vare en akavet,
belurende forsker 1 et lille intimt rum. Dette udgjorde en distance, jeg matte bryde med i
den hverdagspraksis, som jeg onskede at blive en del af. Da jeg i eksemplet ovenfor mod-
sat afviser at deltage 1 pigernes gruppearbejde, kan jeg gore det, fordi jeg allerede kender
dem godt og ved, at de ikke stoder mig fra sig af den grund. Da vores samarbejde pa
dette tidspunkt fungerer godt, kan jeg godt sige fra og samtidig vide, at vi alligevel kan
fortszette samarbejdet om forskningen pa et andet tidspunkt. En sidan beslutning kan pa
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den made forstas situeret og kunne have varet en anden i starten af forlebet, eller hvis
situationen havde varet anderledes. Alt dette siger noget om, hvordan jeg bevaeger mig
med situationerne alt efter, hvordan jeg analyserer medforskernes perspektiver pa min
deltagelse, og hvad vores fxlles samarbejde kan bere. Pa den méade handler dette spor af
situeret etik ligeledes om ikke at bidrage til potentielt vanskelige situationer og konflikter
p4 linje med de etiske fordringer og de etiske kodekser, men er mere bundet til intersub-
jektiviteten mellem de unge og mig og samarbejdets karakter.

Ovenstaende indferinger til mit etiske arbejde viser, hvordan vi bade kan forstd og be-
grebssatte alment etisk arbejde som forskellige etikker med forskellige formal, der pa
forskellic mide gor sig gxldende og lober sammen i den konkrete forskningspraksis.
Samtidig viser det, hvordan etisk arbejde tager form af et projekts sarlige erkendelsesin-
teresse samt konkrete betingelser for forskningssamarbejdet i den sociale praksis, forsk-
ningen finder sted i.

Undervejs 1 mit feltarbejde udviklede mine etiske overvejelser sig i relation til, hvordan
erkendelser om ulighedsprocesser 1 praksis foranledigede mig til at gd langt ind i de unges
hverdagsliv med en stigende handletrang over for de vanskelige betingelser, jeg fik blik
for. Jeg fik med andre ord selv trang til at gore noget for at modvirke problemstillinger
om ulige deltagerbetingelser med et stigende engagement i de unges liv. Dette mener jeg,
knytter an til en etisk forskningsproblematik omkring, hvordan forskerens engagement
kan fore forskeren mange steder hen, og hvorvidt disse valg bidrager til forskningsfor-
milet, som jeg vil diskutere i det folgende afsnit.

Emancipatorisk etik 1 praksisforskning

”When one designates”(self)junderstanding” as the epistemic interest of subject science it
is presupposed that there actually is something to be “understood” that is not self-evident
or obvious, but which needs joint scientific efforts to be brought to light and be voicable
as knowledge” (Holzkamp, 2013, s. 330).

I denne del af kapitlet diskuterer jeg, hvordan etik kan betragtes som en indlejret del af
den sociale (selv)forstielsesproces, og hvordan samarbejdets felles udforskningsrum kan
rumme en emancipatorisk mulighed. Indholdet for denne diskussion vil jeg begrebssatte
som et fjerde lag af etik, der forseger at rakke ud over de foregiende diskussioner i ka-
pitlet for at diskutere betydninger af forskningens etiske engagement.

Det vaesentligste for mit forskningssamarbejde med medforskerne var at fa skabt gensi-
dige laereprocesser omkring et falles engagement i henhold til sammen at kunne dele og
blive i stand til at skabe viden om det, der ikke var dbenlyst eller selvindlysende, som
citatet ovenfor peger ind pa (Holzkamp, 1998, 2013). Denne vidensproces nedvendiggor
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et deltagende engagement i forskningsgenstanden, som tidligere beskrevet, og kan ud-
vikle et engagement for medforskerne omkring deres betingelser, som de kommer til at
forholde sig til gennem forskningen. Ved sammen at stille sporgsmalstegn og diskutere
konkrete betingelser for de unge i udskolingen, argumenterer jeg i dette afsnit for, at
deltagelse i forskningsprocessen potentielt kan bidrage til at udvikle en kollektiv agens
(Stetsenko, 2016). Kollektiv agens forstar jeg som processer, hvor de unge gennem forsk-
ningen forholder sig til deres deltagerbetingelser i udskolingen pa mader, hvor de sam-
men forseger at opnd mere ridighed over deres ungeliv ved at udvikle nye handlemulig-
heder sammen. Med inspiration i Chimirri & Pedersen (2019) vil jeg dermed pege p4, at
et felles udforskningsrum kan udvikle en aktivistisk og emancipatorisk karakter 1 sig selv.
Hvad denne emancipatoriske karakter handler om, forseger jeg i dette afsnit at diskutere
som en anden forstielse end at unge skal frigores fra undertrykkelse, hvilket begrebet
ofte forbindes med i fx kritiske teorier (se fx Freire, 2000).

Samtidig med at et falles, frit og demokratisk udforskningsrum mellem forsker og med-
forskere kan antage en emancipatorisk karakter, stiller jeg ogsd undervejs kritiske sporgs-
mal til forskerens deltagelses betydning: Hvorvidt kan vores felles udforskningsrum be-
tragtes som demokratisk og frit, nar jeg som forsker udforsker en problemstilling ud fra
en serlig optagethed og et engagement, som medforskerne bliver hevet ind i og maske
ogsa af mange grunde onsker at bidrage til og kommer til at teenke over pé serlige mader?

Alle disse metodologiske diskussioner er udviklet pa baggrund af mine lobende erkendel-
ser undervejs i feltarbejdet, som analyserne i naxste del udfolder og giver krop til, men
som jeg giver et lille indblik i nedenfor med henblik pa de folgende diskussioner i dette
afsnit.

Vanskelige processer i udskolingen

Fordi jeg 1 mit forskningssamarbejde med medforskere over tid deltager involveret pa
skolen, far jeg gradvist indblik i mange forskellige vanskelige processer. Disse handler fx
om, hvordan unge viset, at de har brug for hinanden for at udvikle en sammensat livsfo-
relse med plads til mange forskellige udviklingsprocesser, men ogsa hvordan, udskolings-
forlobet differentierer de unge vk fra hinanden. I disse processer grupperer de unge sig,
polariserer hinanden og giver op pa hinanden i paratgorelsesprocesser. Jeg ser, hvordan
det skaber konflikter og afmagt, nir unge mere eller mindre bliver ladt alene bade med
(svaere) skoleopgaver og manglende adgang til fellesskaberne, og hvordan dette er for-
bundet og forsterker hinanden.

Jeg oplever ogsa, hvordan sddanne processer er med til at skabe selvforstaelser for de
unge som nogle, der fx er ’skoletratte” eller ” for dumme til skole”. Jeg ser, hvor smet-
tefuldt det synes at vare for unge, der bliver ladt alene og ogsd for dem, der selv ser sig
nodsaget til at velge andre fra for at udvise parathed eller til sidst valger at skifte skole,
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fordi deres livsforelsesdilemmaer bliver uforenelige at arbejde med i det konkrete felles-
skab. Jeg ser, hvordan unge bliver frustrerede og opponerer mod en vejledningsulighed,
ndr de ikke modtager information om gymnasieuddannelser og forventes at tage et-
hvervsuddannelser, ”for det gor de herude”, som en vejleder fortzller mig og henviser til
omradet, de bor i. Derudover taler jeg ogsa med de professionelle, der er frustrerede over
deres arbejdsbetingelser og over at se sig noedsaget til at valge opgaver fra 1 henhold til at
ta deres arbejdslivsforelse til at henge sammen. I den proces kommer de til at svigte nogle
unge, som de oplever ”ikke at kunne lykkes med”, som de selv beskriver det.

Under forskningsprocessen kommer jeg til at std midt i de unges konflikter og samtidigt
vare tet pa de unge. I lobet af de to ar jeg folger klasserne, tager feltarbejdet mig mange
svaere steder hen, hvor jeg oplever ubehag og ogsé indignation pé de unges vegne. Jeg ser
alt dette udvikle sig over tid samtidigt med, at jeg kommer til at lere de unge bedre at
kende. Som deltager bliver jeg mere og mere engageret i dem og deres betingelser for at
deltage og indga 1 fellesskaber i udskolingen. Jeg kommer lengere og lengere ind i deres
hverdagsliv fra et vare en gast, der bliver inviteret ind og til fx at blive “en af de voksne,
som alle andre”, som en pige 1 9. klasse udtrykker det positivt, da de inviterer mig til mor-
genmad pa deres sidste skoledag sammen med deres laerere. Pd den made kommer jeg til
at gd langt med ind i deres processer og oplever en stigende handletrang pa ubehagelige
situationer i praksis. Alt dette gor, at jeg handler pa mit engagement pa forskellige mader,
der illustrerer en forskningsproblematik omkring, hvordan forskeren handterer et (sti-
gende) engagement i henhold til, hvad formalet med forskningen er. Dette handler de
neaste afsnit om.

Ansvar for sammenhange og oplevelse af handletrang

Over tid kommer jeg til at fole mig ansvatlig for den sammenhaxng, som jeg er blevet
deltager i, hvilket kommer til at udgere en dobbelthed i mit engagement: P4 den ene side
ser jeg relevansen af projektet og af at komme pa skolen, som analyserne skrider frem.
Pa den anden side bliver det samtidig mere vanskeligt at vere deltager i de ubehagelige
situationer, som jeg far blik for i takt med min tatte relation til de unge. Det bliver derfor
svaerere at undsige sig ikke at deltage fx som en ekstra hjalper i en klasse, nar nogle unge
sidder tilbage og ser ud til at vaere ldsti opgaver og konflikter med andre. En af disse unge
er fx Morten, hvis situation jeg fremanalyserer i kapitel 11. Han star i en gensidig afmagts,
og kategoriseringsproces, og pa baggrund heraf har han udviklet en selvforstaelse af at
vare “skoletret”. En dag er jeg igen tilskuer til denne proces og forseger midt i mit ube-
hag at bidrage til at skabe betingelser, der kan stotte og engagere Morten og andre i et
skolearbejde, som det ses her:

Biologilereren begynder at sporge dem ind til begreber, som de skal arbejde med, og hvad
det betyder. Han insisterer pa, at de skal reflektere over dem ved at blive ved med at
sporge ind. Der sker ikke sd meget, og sd siger han, at de skal ga i grupper og snakke om
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det. Morten og andre sidder alene igen og kigger. Jeg sidder ved siden af ham den dag, og
vi begynder at snakke lidt om opgaven sammen med nogle af de andre, som ikke er i
grupper allerede. Sa begynder Morten at google ordene og lese hojt. Han sporger mig ind
til det, han leeser, ”Gry, hvad betyder dette?” og vi griner lidt, for jeg har svert ved at svare
ogsa. Han sporger til ordet evolution, og jeg siger, at det er svert sddan lige at forklare.
Han googler det, leser hojt og vi snakker om, hvad der menes med det. Jeg foreslar, at
han kan google billeder for at se det, og maske forstd det bedre, da det er svert at fatte sa
langt et tidsperspektiv. Det gor han, og vi taler sammen om, hvordan mennesket opstod
m.v., og der opstir en faglig samtale, hvor ogsd andre kommer til og deltager. Vi kommer
til at tale om gudsforhold og om, hvad tro og videnskab er. Da deres klasselerer kommer
ind i timen senere, forteller Morten ham, at han har lert noget om evolutionen og beretter
om det. De snakker lidt om, hvad de arbejder med, og samtalen tager udgangspunkt i
stoffet, hvilket samtaler mellem dem ikke plejer (feltnote 18.12.20).

Her ser vi en situation, hvor jeg blander mig i den faglige skoledagsorden, som jeg ellers
har forsegt at undga, fordi jeg foler et ansvar for sammenhzngen, som jeg har set den
udvikle sig over tid. Jeg forsoger at bidrage til situationen ved fx at foresla at se billeder
om de biologiske begreber og ved at have en samtale om evolution, mennesker, gud, tro
og videnskab. Jeg vedkender, at det er svart stof, og at det sammen er noget, vi kan
nerme os. Selvom vi ikke har en specifik viden om evolution, og kan beskrive dette i
biologiske termer, kan vi godt samtale om emnet, og pd den made forsoger jeg at appel-
lere til gruppen, at de har noget at bidrage med ogsa i forhold til andre unge i klassen. I
samtalen kommer der flere til, og vi far skabt en situation, hvor det virker til, at Morten
og de andre oplever sig som legitime deltagere, bliver nysgerrige og fir indflydelse pa
undervisningssituationen for en stund. Dette ser ud til at fi betydning for Morten, idet
han trackker klasselereren hen til sig og fortaller, at han har leert en masse. Deres samtale
bliver faglig pa en sidan made, at Morten viser, han er alt andet end “’skoletrat”, som han
tidligere har fortalt mig.

I denne handling kan man pastd, at jeg deltager som noget andet end den position, jeg
indtil nu har argumenteret for etisk at udvikle i relation til problemstillingen og forsk-
ningsprocessen. I denne og lignende situationer, hvor jeg sidder midt i en situation, hvor
unge ikke oplever at have adgang til leeringssituationen eller fellesskaberne, oplever jeg
subjektivt ikke at kunne handle pa andre mader. I denne og andre lignende handlinger
forhandler jeg pa den made min deltagelse som pedagogisk uintenderet ud fra det, som
Chimirri & Pedersen (2019) beskriver: “We delve into every collaboration with all our existence,
our conduct of everyday life, as moral subjects — and never only as ‘researchers’ or ‘professionals’ or
marginalized’ or ‘clients’, but as transformative activists” (ibid., s. 626).

Man kan argumentere for, at det ligger i at vaere en social akter i den praksis, man som
torsker og “muoral subject” deltager i, men samtidigt kan man diskutere et etisk dilemma i
denne deltagelsesform i relation til forskningsformalet. P4 den ene side kan det opleves
uundgieligt at handle pd andre mader, nir forskere deltager i en praksis, men samtidigt
involverer jeg mig her pa en made, der mere er motiveret af at hjelpe og ordne situationen
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snarere end at skabe viden om den. Jeg handler 1 situationen pa en made, hvor jeg forse-
ger at vise en vej i losningen af et problem, men hvor min nysgerriched og dbenhed for
at blive klogere pa situationen maske treeder i baggrunden i samme handling. Méske trum-
fer den stigende handletrang ind imellem forskerpositionens privilegium som én, der vil
udveksle med medforskerne og ad den vej skabe viden om praksis, ved i stedet at kon-
kludere, hvordan der skal handles i praksis.

Pi den made bliver handletrangen vasentlig at forholde sig til som forsker som et synligt
dobbelt etisk forhold, der pa en mide kan komme til at underminere en forskningsetik
om at vare nysgerrig og ikke-dommende over for en mere korrigerende handlingsetik.
Pi den ene side fordrer kendskab, engagement og indignation handling i ubehaget, og pa
den anden side er forskerens position i medforskning vel en anden end netop at handle
pa fx fremanalyserede vanskelige betingelser for at deltage i den konkrete praksis og for-
soge at lose situationen for medforskerner Dette kalder pa at diskutere handlingens for-
mil i relation til forskningens formal.

At stille sig nysgerrigt Abent som forsker

I det overordnede billede vil jeg pésti, at jeg som forsker med operationen af min hand-
letrang ikke gor den veasentlige forskel i de unges liv i de korte stunder, vi er sammen i
deres udskolingstid. Samtidig kan man pa den anden side diskutere, om det at deltage og
forsege at hjxlpe i en situation ikke ogsé kan bidrage til forskningen, hvis vi forstar hand-
lingen som et eksperiment, der kan laere os noget nyt? I situationen ovenfor skaber min
deltagelse sporadisk et andet fagligt engagement for Morten, hvor den sdkaldte ”skole-
trethed” treder 1 baggrunden for en stund, og han far mulighed for at opleve sig selv
som deltagende i en leringssituation med andre.

Ved over tid at fa blik for de unges situation og sidde konkret sammen med dem bliver
jeg én, der forseger at gore noget andet og afprove noget nyt. P4 den made kan det dis-
kuteres, hvorvidt denne deltagelse i sig selv, ogsa ved abent og undersogende at deltage i
de unges skolepraksis, kan bidrage til at skabe viden om, hvordan situerede ulighedspro-
cesser udvikles i skolen? I den omtalte situation far Morten en mulighed for at treede frem
pé en anden mdde, end hvad kategorierne udsiger om ham, og det lerer mig noget om,
at kategorier som fx skoletrathed, kan forstis som en socialt situeret selvforstaelse knyt-
tet til deltagerbetingelser i en konkret sammenhang.

I alt dette bestir udfordringen forskningsmassigt i bade at bevare nysgerrigheden og det
involverende ved at stille sig dben som deltager 1 praksis #den at lade sig opsluge af ’en
hjelpende” handletrang, hvor forskeren demonstrerer en lpsning pa problematikken.
Snarere mé forskeren diskutere sine handlinger og virkninger som eksperimenter, der kan
lzere os noget nyt. Dette betyder, at dét at hjxlpe 1 en situation ikke er forkert, men at det
md overvejes, hvordan det forskningsmassigt kan hjelpe én pa vej frem for en behjertet
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tro p4, at det kan %ndre situationen. P4 en sidan made kan emancipation i den konkrete
forskning ikke forstds som forskningens forseg pa medforskernes frigorelse, men snarere
som det potentiale, der kan opstd i at gore noget nyt, vende tilbage til at undre sig over
det og udveksle situationen med medforskere 1 en form for almengorelse, som de naste
afsnit behandler.

Et felles udforskningsrum

”The purpose of emancipatory (co-)research cannot be to help (institutionalized, profes-
sionalized) welfare users address and overcome problems troubling them in their everyday
lives” (Chimirri & Pedersen, 2019, s. 626).

I dette afsnit diskuterer og argumenter jeg for, at emancipation kan udvikles i det poten-
tielt engagerede fzlles udforskningsrum, som forskningssamarbejdet udvikler over tid.
Praksisforskningens formal om at bidrage til forandringsprocesser for praksisser starter i
et engagement i en serlig problemstilling, som forskeren onsker at skabe og udbrede
viden om. Heri ligger en indlejret emancipatorisk interesse i at bidrage med viden til feltet
og til praksisudvikling. I dette afsnit vil jeg pege pi, at der ogsd ligger en potentiel eman-
cipatorisk mulighed for de konkrete medforskere i praksisforskning, der kan aktiveres i
det engagement, medforskerne potentielt sely zager pa sig i den fxlles udforskning. Ud fra
en optik om, at subjekter altid allerede er i gang med at udvikle deres livsforelse og a
priori er engageret i deres betingelser for at udvikle rddighed, kan samarbejdet om forsk-
ningen potentielt puste liv i medforskernes egne forandringsprocesser, mens de er pa vej.
Dette kan se ud pa forskellige mader, som jeg i det folgende belyser gennem bade mine
og medforskernes kontinuerlige og uformelle samtaler, men ogsé i mere rammesatte sam-
menhange som fx ungemeodet.

Jeg befinder mig ofte i positioner med de unge, hvor vi har lange samtaler specielt i fri-
kvartererne, om hvad de fx drommer om efter folkeskolen. Her udforsker vi sammen,
hvad de er interesserede i; for nogle handler det fx om at have mod til at flytte vak fra
det omride, de bor i. De unge oplever som sagt ogsa, at de kun vejledes til erhvervsud-
dannelser, fordi de bor i et sidkaldt udkantsomrade, og denne (vejlednings)ulighed disku-
terer vi sammen. Dette far betydning for, at vi kommer til at tale om fx gymnasiale mu-
ligheder eller muligheder for at komme pi efterskole for de unge, der gerne vil det. Ved
at vi over tid skaber et felles udforskningsrum omkring deres deltagerbetingelser i ud-
skolingen, og ogsa diskuterer fremtidsperspektiver, oplever jeg, at de unge forholder sig
til deres muligheder med onske om at skabe rddighed over deres livsbetingelser. Forsk-
ningen inviterer ind 1 et sddant udforskningsrum, hvor det ikke blot er mig, der lerer om
deres udskolingssituation. Her far medforskerne far muligheder for at se andre aspekter
af den situation, de selv befinder sig i ved at forholde sig til min spergehorisont omhand-
lende deres deltagerbetingelser. I disse samtaler skabes en swrlig meningskontekst, der
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ikke handler om fx deres individuelle vanskeligheder og folelser, men netop forseger at
overskride individualistiske problemforstaelser ved at analysere problemer knyttet til mu-
ligheder og adgang til deltagelse i praksis. P4 den made flyttes ansvaret fra den enkelte,
og blikket rettes pé deres deltagerbetingelser som en pramis for udforskningsrummet.

Gennem kendskab og lobende samtaler med de professionelle, udforsker vi ligeledes
sammen over tid deres arbejdsbetingelser i udskolingen. I en samtale forteller en lerer
og inklusionsvejleder mig fx, hvor frustrerede de begge er over en bestemt klasses udvik-
ling. Vi taler om, hvordan ressourcerne bliver brugt og om deres vanskelige betingelser
for at arbejde med klassen sammen. Jeg deltager 1 samtalen og fortxller, hvordan jeg fx
ser, hvordan arbejdet med de unges faellesskaber falder i baggrunden, og hvordan det ser
vanskeligt ud at arbejde med fallesskabet under de begraensede arbejdsbetingelser, de
professionelle har. Vi kommer til at diskutere fordele og ulemper ved hjzlpeindsatser, og
lzereren foreslar, at de som team om klassen maske “ryster” posen endnu en gang og ser
pé, hvordan ressourcerne anvendes, ligesom de taler om, at der er brug for bedre betin-
gelser for opgaven.

De professionelle og jeg fir skabt et udforskningsrum, hvor vi med hver vores viden
deler og samtaler om nye handlemuligheder for den konkrete praksis. Dette skaber ikke
nedvendigvis konkret forandring her og nu, men forskningens problemfelt og mader at
stille sporgsmadl pa kan skabe en ny kontekst for refleksioner, der i sig selv peger pa et
etisk forhold i praksisforskning. Udforskningen handler ikke om medforskerne selv som
personer, som fx deres ”mindset”’, kompetencer og folelser, hvor de kan fole sig forkerte.
Det handler om deres betingelser for at deltage, som betyder at vi sammen kan lofte
blikket op over situationen og skabe forstaelser for, hvordan deltagerne handler begrun-
det ud fra disse betingelser. I samtalerne overtager jeg ikke en dagsorden eller vil fremsta
som en ekspert, der ved bedre og har til hensigt at ville ordne situationen. Min intention
er snarere nysgerrigt at tale med de professionelle om mulige tiltag samtidig med, at jeg
ad den vej kan fa indsigt 1, hvilke betingelser de professionelle oplever at have, og hvordan
de ogsd henger sammen med problemstillinger i de unges liv.

At undersoge, udveksle og dele viden i et fxlles udforskningsrum vil jeg som sagt pege
pé udger en nedvendighed for den viden, projektet afsoger. Derudover kan forskningen
ogsa udvikle et rum, hvor selve det at kigge pa skolen sammen kan antage en aktivistisk
karakter, nir fokus rettes pa undren og sporgsmal i diskussioner med medforskerne om
deres betingelser. Dette fokus, mener jeg, kan bidrage til at overskride det etiske handlet-
rangsdilemma, hvor forskeren lader sig guide af en behjertet form for korrigerende hand-
ling, der pa samme tid kan lukke ned for undersogende nysgerrighed i et samarbejde. Med
den korrigerende handling ligger der nemlig ogsd den fare for, som Chimirri & Pedersen
(2019) peger pa, at medforskerne andetgores og positioneres i forskningen, som ude af
stand til at handle pd og forandre egne betingelser. Dette bidrager til at underminere en
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teoretisk grundantagelse for projektet om, at subjekter hele tiden er i tranformative kol-
lektive udviklingsprocesser med eller uden deltagelse i forskningsprocesset.

Handlinger med formal om at ordne situationen kan pa den made forstdelsesmassigt
bidrage til en ”epistemic violence” (Teo et al., 2014), som fx unge som passive for skolens
paratgorelsesprocesser, der skal reddes, eller de professionelle, der skal fixes. Et demo-
kratisk bestrabt udforskningsrum i medforskning bygger netop pa en forstéelse af med-
forskere, som subjekter der kontinuerligt arbejder pa at udvikle deres betingelser eman-
cipatorisk, hvilket et felles udforskningsrum muligvis kan tilskynde i den allerede igang-
vaerende proces. Dette ses fx under ungemoderne, som naxste afsnit omhandler.

Ungemgder som demokratisk rum for udforskning og handling?

Med ungemeoderne fir vi sammen forsegt at kontekstualisere de unges liv i udskolingen,
og jeg forseger med de unge at binde viden sammen og sperge ind til begyndende analy-
ser. Gennem vores kendskab til hinanden og lobende samtaler forsoger jeg ogsa indimel-
lem at udfordre de unges udsagn og forholdemader og stille mig sporgende til deres
handlinger. Fx til et ungemode, hvor en gruppe unge, der af lererne bliver kaldt ”gymna-
sieeleverne”, forteller mig om, hvor vigtigt det er at i hoje karakterer, s de kan klare sig
p4 universitetet. Dette udfordrer jeg ved at ga i dialog med dem om, at optagelseskravet
til gymnasiet er 5 og ikke 10 eller 12, som de satser pd at fa og bliver skuffet over, hvis de
ikke far. Pa den made tager jeg ikke udsagn eller heendelser for ”gode varer”, men forsoger
1 samarbejde med de unge nysgerrigt at diskutere det, de peger pa, er problematisk med
henblik pa at forsta, hvorfor de stiller sig, som de gor. P4 den médde indgér jeg i en dialog
med dem, hvor vi sammen undersoger og stiller sporgsmalstegn ved naturaliserede
”sandheder” som fx, at det er vigtigt at f4 hoje karakterer i udskolingen. Samtalen med
de unge om karakterer gor, at de stopper op og reflekterer falles over, hvorfor de egentlig
ikke bare tager den lidt mere med ro, ligesom nogle af de andre i klassen. De skal nok
komme pd gymnasiet alligevel og ogsa videre engang (ungemede 5).

Jeg oplever gennem vores falles udforskningsrum, at vi bade bliver hinandens med- og
modspillere pd en méde, der hjzlper os videre i at prove at forsta, hvorfor ungeliv i ud-
skolingen ser ud, som det gor. Jeg erfarer over tid, hvordan nogle unge bliver inspireret
til at handle pd nye og maske mere riddighedsskabende méder, som eksemplet ovenfor.
De unge udfordrer ogsd mig og bidrager til min udvikling, fx en dag, hvor vi diskuterer
kon, og hvor de synes jeg er ”gammeldags” uvidende. Gensidige leereprocesser udspiller
sig under ungemeodet, der kan ses som et mere rammesat demokratisk rum, hvor det at
undersoge og kaste lys pd de unges (og ogsa forskerens) (selv)forstielsesprocesser og
betingelser potentielt kan bidrage til at udvikle kollektiv agens (Stetsenko, 2016). Chimirri
og Pedersen (2019) beskriver med inspiration i Stetsenkos aktivistiske approach: “Ihe com-
mitment is to not only participate, but to participate and take a stance in relation to creating a desirable

121



Sfuture for oneself and others” (ibid. s. 619). Forskningen er ikke blot en undersogelse, hvor
unge deltager og jeg samler viden om, hvordan unge har det, men bliver en gensidig
udveksling, hvor unge engageres i at komme til at se vak fra sig selv og hen pa det, de er
en del af og ensker at udvikle. Dette kan potentielt bidrage til at involvere dem i en pro-
ces, hvor de ogsd kan udvikle nye forstaelser for den situation, de deltager i, og skabe nye
handlemuligheder sammen.

Samtidigt kan man rejse kritik af og sperge til, hvorvidt dette rum er si frit? Som forsker
kommer jeg med et problemorienteret forskningssporgsmal, jeg drager medforskerne ind
1 med en serlig kritisk optagethed. I det problemorienterede ligger et indlejret kritisk ele-
ment i et forseg pé at kaste lys over, hvordan unge udvikler grundskoleerfaringer, der kan
skabe barrierer for mod pa mere uddannelse pa nye og mere institutionelt medierede
mdder. P4 den made stiller forskningen sporgsmilstegn ved eksisterende politiske dags-
ordener og praksis i udskolingen. Over tid udvikles vores relationer pa en made, hvor
ikke bare jeg som forsker soger medforskerne med mine mange sporgsmal, men hvor
ogsd de soger mig og beretter om deres udskolingsliv ud fra, hvad de er blevet bekendt
med, at jeg har fokus pa. I dette forestiller jeg mig, at de indimellem kan have mange
grunde til at sige det, den forskervoksne gerne vil hore, udover at berette om deres liv.
Dette kan fx vere, at de onsker at bevare den gode relation til mig, at de vil hjelpe mig
eller foler sig forpligtet. Det kan ogsé vare, at de siger noget bestemt, fordi andre er til
stede 1 rummet, og de onsker at vare enige med dem for at skabe eller fastholde en rela-
tion. Der kan vare mange og andre grunde, som kan vere svare at gennemskue. Med
dette negligerer jeg ikke deres udsagn, fx nédr de er frustrerede over deres vejledningsbe-
tingelser som tidligere beskrevet, men jeg pointerer blot, at vores samspil om en saxtlig
problemstilling kan fa betydning for, hvordan og hvorfor noget bliver pointeret i vores
feelles samtaler.

I vores samarbejde udgoer forskningsprocessen en ny handlesammenhang i medforsker-
nes liv, hvor nogle méder at deltage pd kan opleves mere legitime and andre, og hvor vi
kontinuerligt forhandler handlemuligheder inden for denne sammenhang. P4 den méade
mi jeg som forsker analysere de unges perspektiver pd deres udskolingsbetingelser, ogsa
som en del af den forskningssammenhang, vi deltager sammen i. Dette sker fx pd unge-
mederne, hvor bade forskningens politiske problemstilling kritisk soges udforsket pa sar-
lige mdder, og hvor relationen til forskeren kan fa betydning. Samtidig inspireres jeg ogsa
af de unges perspektiver pa de uretfardigheder, de oplever, hvorfor jeg indimellem som
forsker kan blive blind for den sammenhzang, deres udsagn ma analyseres i, i relation til
at skabe en social situeret og sammensat viden, som tidligere beskrevet.
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Et emancipatorisk potentiale ved almenggrelse

I intentionen om at lade medforskerne kommentere pa og bidrage til at diskutere, hvor-
vidt ’de kan se sig selv’’” i mine begyndende analyser, bliver ungemodet lobende et etisk
fikspunkt i forskningen. P4 den made ikke sagt, at jeg skal gengive deres stemmer, og at
de skal godkende de analyser, som bliver mine teoretisk fremskrevne. Snarere som en
solidarisk og etisk ambition om, at de unge ikke skal opleve sig misforstiet eller udpeget,
som beskrevet tidligere, ligesom jeg ogsi er klar over, at det ikke er alle unge, jeg fir hort
1 processen.

Da feltarbejdet slutter efter to ar, opseger jeg igen de unge og far lov at bruge en halv
time sammen med den klasse, som jeg har fulgt i to ar og er pé vej ud af folkeskolen. Jeg
takker for vores tid sammen og for, at de ville veere en del af at skabe viden sammen. Jeg
fremlaegger mine hovedpointer for projektet, som de ser ud pa davarende tidspunkt, og
jeg registrerer, at der bliver mere og mere stille i klassen. Efter min fremlaggelse sporger
jeg, om det er noget, de kan genkende, hvorefter de stort set alle nikker og siger ja. ”Det
er sidan vi har det”, siger én stille og andre stemmer i, bekrafter og uddyber nogle af
mine pointer fra deres perspektiv. Det virker til, at de unge medgiver, at jeg forstar, hvor-
dan udskolingens paratgorelsesprocesser kan skabe udpegninger og skille dem ad socialt
(som analyserne prasenter i naste del af athandlingen).

At de unge “’kan se sig selv” i analyserne og "har det sidan”, som jeg beskriver, betragter
jeg bade som resultatet af et teet og engageret samarbejde, hvor de unge som medforskere
har varet uundvarlige for forskningens bestrabelser om at skabe viden om ungeliv i ud-
skolingen. Ligeledes ser jeg det som et resultat af selve det fxlles udforskningsrums prae-
mis, der har haft fokus pd at udforske unges deltagerbetingelser og ikke de unge selv.
Dette har potentielt muliggjort en overskridelse af individualistiske forstielser af dem selv
som problemer ved 1 stedet at rette blikket pd hele deres udskolingssituation som almen
og kollektiv.

Under ungemeoderne, og i eksemplet ved fremlaeggelsen oven for, kan man argumentere
for, at der sker en almengorelse, som de unge potentielt kan identificere sig med. Her kan
udviklinger af selvforstielser som fx ”skoletrat”, som vi herte tidligere med Morten,
transcenderes og forstds som knyttet til situerede deltagerbetingelser i udskolingen. Da
disse analytiske pointer peger vak fra dem selv, overskrides ”det dbenlyse”, og en sam-
menhang af de unges udskolingnsbetingelser treeder frem og udger problemet i stedet.
Forskningen som sociale (selv)forstdelsesprocesser udvikles gennem et fxlles engage-
ment om forskningen og kan ved almengorelse potentielt udvikle nye handlemuligheder
for de unge. P4 den made vil jeg pege pa, at en almengorelse kan udvikle et emancipato-
risk potentiale for medforskerne, athengigt af det engagement medforskerne selv tager
pé sig, som tidligere beskrevet.
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I forsoget pa almengorelse vil jeg ikke pasta, at alle unge derfor er enige, eller kan “’se sig
selv”” og handler pa nye mader, for det er ikke alle, der melder sig lige engageret ind i
forskningen. P4 samme méde vil jeg heller ikke pasta, at en almengorelse, der ”godken-
des” af de unge som ovenfor, afspejler et kvalitetskriterium for selve forskningen i sig

selv.

Opsamling

I kapitlet har jeg beskrevet progressionen i feltarbejdet i henhold til, hvordan jeg har
udviklet etiske forholdemader alt efter problemstillingen, forskningens formal og samar-
bejdet med de unge som medforskere. I en analyse af mit etiske arbejde har jeg peget p4,
at etikken ligger 1 selve opstillingen af problemfeltetet og i forskningstilgangen, men kan
antage forskellige dimensioner i processen. I praksis flyder de sammen, men teoretisk har
de etiske niveauer forskellige formél og kan understotte forskningsprocessens samarbejde
med medforskere om en szrlig problemstilling.

Forst og fremmest rammesztter etiske kodekser forskningsprocessen omkring adgang,
accept og forskningsetisk redelighed. Da processen med feltarbejdet lobes i gang, bliver
der brug for at udvikle en etik formuleret som fordringer, der gar endnu tettere pé, hvil-
ken slags forskerposition, jeg onsker at mode de unge med i relation til en potentielt
sirbar problemstilling. Andet lag af etik, forstiet som fordringer, kan ses som forskerens
mere tenkte arbejde, der reflekteres og udarbejdes pa baggrund af meder og samspil i
den konkrete forskningspraksis. Fordringerne argumenterer jeg kritisk for kan vere brug-
bare, men ikke giver blik nok for, hvordan samarbejdet ser ud fra medforskernes per-
spektiv. Dette arbejde udspiller sig situeret ved at bestrabe sig pa at opna en forstdelse
for, hvad situationen betyder for dem og har af konsekvenser. Som forsker ma man be-
veege sig med situationerne, og min deltagelse er ikke hverken mere eller mindre passiv
som svar pd, hvor jeg er i forskningsprocessen, men handler mere om, hvordan situatio-
ner, samspil og moder udspiller sig. Dette tredje niveau af etisk forholdemade kalder jeg
situeret etik.

Ud fra denne diskussion argumenterer jeg for, at et fjerde lag af etik kan handle om at
finde vej 1 forskningsformalets emancipatoriske sigte. Her argumenterer jeg for, at en
handletrang nok i situationen kan opleves som varende etisk pdkravet, men at den risi-
kerer at udgere “epistemic violence”, der samtidigt kan lukke ned for det nysgerrige ele-
ment som drivkraft for videnskabelse og vanskeliggore betingelserne for at dele og ud-
forske problemstillingen i et samarbejde.

Hertil peger jeg pa, at bade etik og emancipation som mulighed ligger indlejret 1 praksis-
forskningstilgangen. Nar medforskere bliver deltagere i et falles udforskningsrum, kan
det potentielt bidrage til at udvikle nye forstielser og méaske handlemuligheder gennem
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diskussioner af problemstillingen. P4 den made involverer forskningen medforskere 1 dis-
kussioner med et formil om at almengore deltagerbetingelser og ad den vej overskride
det umiddelbare og ”abenlyse”. Her kan en emancipatorisk mulighed vise sig, nar de unge
tager dette engagement pa sig og transcenderer en forstielse af, at det ikke er dem, der
udgor folkeskolens problemer som fx ”skoletratte”, men at deres situation henger sam-

men med disse betingelser for at deltage i udskolingen.
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Del 3:

Projektets analyser
og perspektiver



Kapitel 8:
Projektets analyseramme

Denne tredje del af athandlingen behandler projektets forskningsspergsmal om, hvordan
vi kan forstd unges deltagerbetingelser i udskolingen. I dette kapitel prasenterer jeg ana-
lyseprocessen, hvor de neste fire kapitler preesenterer afthandlingens empiriske analyser.

Mit analysearbejde tager form pa baggrund af en lengevarende forundring, der er startet
lang tid inden, projektets forskningssporgsmal overhovedet er blevet stillet. Jeg har som
beskrevet ”boet” i skolen det meste af mit liv og har i mange ar undret mig over udvik-
lingen af sarligt udskolingen. Her starter kimen til forskningssporgsmalet og det analyse-
arbejde, som projektet har muliggjort i en videnskabelig kontekst. Analysearbejdet starter
dermed ikke efter, det empiriske arbejde for projektet er afsluttet, men skabes undervejs
fra den forste undren til forskningssporgsmalet, gennem et teoretisk udgangspunkt i felt-
og analysearbejde og selve skrivearbejdet. Analyserne formes derfor bade af min egen
erfaring i en skoleverden som subjekt, den specifikke problemstilling og erkendelsesinte-
resse, som den er beskrevet i projektet, og af de begreber jeg “tager pd mig” som et
forskersubjekt i felten.

Dette indledende kapitel har til formal at gore denne analysepraksis transparent ved at
introducere selve analyseprocessen, analysens strategi og begreber. Disse begreber mé
forstds som udvalgte og sammenhangende med projektets teoretiske grundforstdelser,
der blev prasenteret i kapitel 4, hvorfor flere af disse begreber allerede er blevet introdu-
ceret. I denne analyseramme prasenteres de med henblik pa at vise, hvordan de er for-
bundet og anvendes til at analysere, hvad unges deltagerbetingelser i udskolingen opstar
pé baggrund af og henger sammen med.

Kapitlets komposition

Kapitlet er bygget op som tre afsnit, hvor det forste afsnit introducerer selve analyseat-
bejdets processer og giver indblik i, hvordan det empiriske og analytiske arbejde udgor
en sammenhaxngende praksis. Dernst prasenterer jeg udviklingen og begrundelsen for
en analysestrategl, som udgoer en betingelsesanalytisk linse, hvor sidste afsnit introducerer til
de analytiske begtreber, der anvendes til en sammenhzngende analyse af problemstillin-

gen.
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Projektets analyseprocesser

Analyseprocesser kan betragtes som zigzagbevaegelser frem og tilbage mellem empiri, te-
ori og problemstilling og som en gennemgédende proces i athandlingens arbejde, der in-
tensiveres i den sidste skrivefase. Analyseprocesser anser jeg for at udgere en praksis i sig
selv, der knytter sig til det empiriske arbejde og primaert udvikles gennem samarbejdet
med medforskere og kolleger i forskningsmiljoer. Analysepraksis kan derfor forstis som
processet, der forlober bide sidelobende og i samspil med det empiriske arbejde og lige-
ledes formidler det empiriske arbejde, og hvad jeg ma skabe blik for.

Analysespirer som udgangspunkt

Undervejs har Richardson & St. Pierce (2005) inspireret mig til at gore skrivning til en
form for metode i sig selv. Det har derfor varet en strategi hele vejen at skrive pé det,
der rorte mig eller undrede mig i mit mode med medforskerne som lobende erkendelses-
ledende analyser fra starten af feltarbejdet. Ligeledes har jeg i min analysepraksis vaeret
inspireret af Kousholts (2019) begreb om analysespirer som begyndende analytiske pointer.
Det betod, at der hurtigt i projektet opstod begyndende analyser, som jeg matte skrive pa
og blive ved med at forfolge for at fa blik for flere sammenhange. Fx blev de unges
udtalelse om, at “nu galder det” et tilbagevendende udsagn med mange varianter, der spo-
rede mig ind pi at forstd udskolingen som en ny og serios skolekontekst fra de unges
perspektiv. Denne spire blev en analytisk opmearksomhed, jeg kunne forfolge og begynde
at fremanalysere, hvad handlede om i samarbejde med de unge. P4 samme méde udgjorde
de unges udsagn om “az unge er noget vi bliver sammen”, og “at blive bokset ind” vigtige spirer,
der fx hjalp mig til at forstd sociale kategoriseringsprocessers betydning for unges delta-
gerbetingelser.

Samtidig med at forfolge ”spirer” har jeg fra start laest mig ind pa forskningsfeltet og pa
flere teoretiske perspektiver for at kvalificere mine begyndende analyser og abne op for
analyser pd andre mader end de hurtige og mere common-sense betragtninger (Sender-
gaard, 2019). Det forhold Sendergaard beskriver som common-sense betragtninger, for-
star jeg som det, jeg tidligere har omtalt som umiddelbarhedsproblemet (Holzkamp,
1998, 2013). Det er forskningens opgave at komme ud over det, som umiddelbart og ved
forste ojekast fremstir dbenbart, for i stedet at gd bag om og rundt om problemerne og
sagen, som tidligere beskrevet. Gennem sociale (selv)forstaelsesprocesser ma forsknin-
gen analysere de sammenhange, problemer indgér i, for ikke at blive fanget i en umid-
delbar og ensidig forstaelse. En sddan forstdelse kan fx vaere, at unge isoleret set er pres-
sede af den nye og seriose skoledagsorden, som de beskriver den. Som jeg i de kommende
kapitler fremanalyserer, flytter serigsitet ind 1 udskolingsdrene i de unges liv som mange
udviklingsprocesser, hvorfor mange andre forhold ogsd har betydning for udvikling af
deres ungeliv ud over den forste analytiske opmarksomhed, der kun handler om skolens
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krav. De analytiske spirer kan pa den made vere et udgangspunkt, der kan hjlpe til at
ga dybere ned i en jagt pa en forstaelse af sammenhange.

Analytiske tenkemaders relevans

For at kvalificere mit analytiske arbejde, og med det formal at strukturere en nysgerrig
proces omkring analyseprocesserne, har jeg ladet mig inspirere lobende af analytiske
grundforstielser saisom induktion, deduktion og abduktion (Brinkman, 2012). Disse be-
greber har indimellem hjulpet mig med at holde et spor under analyseprocesserne, saledes
forskningen bl.a. ikke blev til ren empirisme forstiet som en afspejling af en verden. Eller
pa den anden side lukkede hypoteser jeg skulle bekrafte gennem mit valg af teori.

Kyvalitativ forskning anses ofte som induktiv, nar forskeren moder feltet uden for mange
hypoteser og lader empirien traede frem 1 undersogelsen via en eksplorativ tilgang. Derved
oparbejdes teori delvis gennem empiri. Jeg fastholder i mit projekt en bestrabelse pd en
eksplorativ tilgang til mit felt vel vidende, at jeg samtidigt ikke traeder ind 1 dette felt
forudsztningslost uden mine egne mangesidede (skole)erfaringer eller min teori i ryg-
gen” som et forskersubjekt, der ogsa har en swrlig erkendelsesinteresse. Derfor foregar
det empiriske og analytiske arbejde ikke induktivt og fordrer hoj grad af refleksion, som
beskrevet i de metodologiske diskussioner i forrige del. P4 den anden side er mine analy-
tiske tilnarmelser heller ikke i ordets forstand deduktive. Jeg er ikke ude pd at validere
mine pa forhand anlagte hypoteser eller lade empirien ”passe” ind i min teori som en
form for ”bekraftelsesbias”. Snarere forseger jeg at stille mig dben for at leere nyt (ibid.).
I et forseg pa at overskride denne enten-eller-tenkning er jeg til dels inspireret af den
abduktive tenkning, forstiet som en slutningsform, nir vi undersoger noget, vi (endnu)
ikke kender. Brinkman (2013) peger p4, at det abduktive tillader et kreativt moment i
fortolkningen og analysearbejdet, der bader lader empiri og teori overraske i “fortolkende
gisninger” (Brinkman, 2013, s. 79). Jeg er ligeledes med mit projekt ude pé at forsta en
problemstilling pa nye mader og, som Alveson & Skoldberg (2018) beskriver, undersoge
genstanden som “an innovative approach to theory-driven empirical research” (2018, s. 4).

Analytiske tenkeredskaber som induktion, deduktion og abduktion kan hjxlpe til at guide
forskerens arbejde i den analytiske fremstilling, men udger for mig at se ogsa et sprog,
der kan bidrage til at adskille begreber om teori, praksis og analyseprocesser. Selve ana-
lysepraksis hanger for mig at se sammen med samarbejdet med medforskerne i praksis-
forskningen, hvor forskningen udforsker en problemstilling gennem teoretiske grundfor-
stdelser og samtidigt udvikler teori gennem det empiriske arbejde. Det beted, at de vig-
tigste erkendelser opstod under samarbejdet med medforskerne, der hele tiden bragte
mig videre mod en forstielse for, hvad de problemstillinger, jeg fik blik for, og som blev
italesat af medforskerne, spillede sammen med. P4 den made blev jeg fx hele tiden nedt
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til at forlade mine egne analyseprocesser og tage tilbage pa skolen for at forfelge analyti-
ske opmarksomheder ydetligere fra flere vinkler og nogle gange fra nye medforskere.
Desuden udviklede jeg nye begreber gennem forskningen, som fx paratgerelsesprocesser
og anticipationsmuligheder, ligesom jeg i min forskning med empiriske analyser om ulige
situerede deltagerbetingelser 1 udskolingen bidrager til udvikling af et begreb om situeret
ulighed.

Ud over samarbejdet med medforskerne pa skolen er analyserne ogsd udviklet i samar-
bejde med ph.d.-vejledere og kolleger som mere kollektive processer 1 forskellige videns-
miljoer. At analysere forstas i praksisforskning ikke alene som individuelle kognitive pro-
cesser men som noget, der hele tiden szttes i spil med medforskere og andre i fellesskab-
ende processer. Lobende i forskningsprocessen har jeg derfor bragt mit begyndende
anonymiserede materiale rundt og ladet analytiske opmarksomheder transformere sig i
modet med bade vejledere og ph.d.-kolleger, 1 forskningsgrupper, til studerende pa lerer-
uddannelser, deltagere pa konferencer og andre i forskellige sammenhange, hvor mange
forskellige parter har inspireret erkendelsesprocessen og varet en del af skabelsen af pro-
jektets analyser.

Med dette lille indblik i projektets analysepraksis vil jeg pege pa, at det kreative og nye
moment, som Brinkman beskriver som abduktion, ferst og fremmest er opstiet kollektivt
i samarbejdet med medforskere under feltarbejdet og i forskellige vidensmiljger. Empiri
og teoti forstis siledes ikke som adskilte storrelser, der tilsammen producerer analyse,
men som noget der udvikles gensidigt og lobende, og som analyseprocesser er knyttet
sammen med. Det empiriske arbejde tager retning af en sarlig forstielseshorisont, og
samtidig udvikles ogsd mine begreber gennem det empiriske arbejde om en problemstil-
ling, som jeg som forskersubjekt ikke star udenfor. P4 den made er det sveart at adskille
analysepraksis som et selvstendigt element i sdédanne processer som noget, der finder
sted 1 ”forskerens vaerksted” inden projektet er i den afsluttende del, hvor den analytiske
fremstilling skal udvalges, skares til og formidles med athandlingen.

Analysens tematiske tilblivelse

P4 samme mdde som det empiriske og analytiske arbejde er udviklet forbundet, har af-
handlingens analyser udviklet sig dynamisk i de unges og mit samarbejde om forskningen
gennem deres udskolingsforleb. Dette afspejler ogsa analysens komposition, der krono-
logisk forseger at indfange og udfolde, hvordan de unges deltagerbetingelser udvikles
gennem udskolingsforlobet.

Analysen 1 athandlingen udger en tematisk analyse formidlet af et sammentankt teori-
praksisforhold, hvor jeg forseger at forene en induktiv og teoretisk tematisering (Braun
& Clarke, 2006). Analysetemaerne kan ikke anskues som adskilte, hverken empirisk eller
teoretisk, men udger serlige samlinger, der er udvalgt som temaer for analysen undervejs.
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Disse samlinger begynder som laesninger og fortolkninger af, hvad der fra et ungeper-
spektiv ser ud til at udgere de vaesentligste forhold for, hvordan vi kan forstds deres del-
tagerbetingelsers udvikling gennem udskolingsforlebet. P4 samme tid er valg af temaerne
informeret af teoretiske begreber, der under mange leesninger har bidraget og er udviklet
analytisk til at belyse unges deltagerbetingelser gennem det empiriske materiale. Det for-
ste tema udgor fx Udvikling af ungelivsforelse i ndskolingen. Dette tema er bade teoretisk in-
formeret af livsforelsesbegrebet, og er ogsa eksplorativt opstdet i udforskningen af, hvad
ungeliv i udskolingen som ny skolekontekst ser ud til at handle om fra de unges perspek-
tiver. De udvalgte temaer for analysens formidling udger derfor vasentlige nedslag, der
tilsammen bidrager til at forsta unges betingelser for deltagelse i udskolingen. Temaerne
afspejler pa samme maéde hvert af de fire analysekapitler og er:

1)Udvikling af ungelivstorelse i udskolingen
2)Unges deltagelse i udskolingens paratgerelsesprocesser
3)Udviklinger af sociale kategoriseringsprocesser

4)Unges anticipationsmuligheder

En betingelsesanalytisk linse

En betingelsesanalytisk linse skal forstis som min analysestrategi, hvorigennem jeg underso-
ger, hvad udviklingen af unges deltagerbetingelser haenger sammen med. Fra et dialektisk
perspektiv kan projektets analyser forstds som en sammenhzng, hvor jeg med hvert ana-
lysetema dykker ned i forskellige problemstillinger af denne sammenhang. P4 den made
fordyber hvert analysekapitel sig i aspekter af et sammenhangende analytisk billede pa,
hvordan vi kan forstd unges deltagerbetingelser fra et ungeperspektiv, der udfoldes mere
og mere gennem kapitlerne. Dette betyder, at jeg analyserer pa den samme forsknings-
mazssige problemstilling i alle kapitlerne, men at udvalgte problematikker, hvor jeg zoo-
mer ind pa forskellige empiriske udsnit med forskellige begreber, kan supplere hinanden
i en samlet forstaelse.

I analyserne er jeg som tidligere beskrevet optaget af udskolingsforleb i danske grund-
skoler som almene livsbetingelser for unge i Danmark. Selvom ungelivet ser forskelligt
ud forskellige steder, udvikler der sig undervejs en analytisk pointe om, at det unge gen-
nemgdr over 8. til 9. klasse i udskolingen, udger nogle almene betingelser for unge, som
jeg beskriver som paratgorelse. Ved at ga tet pa nogle unges forleb og subjektperspekti-
ver viser det sig, hvad der er pa spil i udskolingen omkring paratgerelse, hvilket bidrager
til en sammenhangende forstdelse for, hvorfor nogle ogsi kan komme mere i klemme
end andre. For at kunne fremanalysere hvordan almene betingelser om paratgorelse far
betydning for ogsa ulige betingelser for at deltage i udskolingen, udvalger jeg indblik i
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vanskelige situationer og processer. Fra unges subjektperspektiver analyserer jeg, hvad
vanskelighederne i disse situationer og forleb synes at haenge sammen med i en intention
om at almengore, hvordan udskolingsforleb udvikles og kan se ud.

Den tidsmzssige dimension i at folge udskolingsforlobet over to ar udvikler en analytisk
pointe, der peger pi, at betingelserne 1 udskolingen forandres i takt med, at parathedsop-
gaven tilspidses i forlebet. Der bliver i hojere grad fokuseret pa paratgorelse til sidst i
udskolingsforlebet, hvilket kan bidrage til at differentiere de unge vak fra hinanden og
til at skabe ulige deltagelsesmuligheder. Dette forhold illustreres ogsa i mit valg af kapit-
lernes komposition, der empirisk starter med de unges opstart i 8. klasse, og analytisk
forseger at udfolde udskolingen som nyt fenomen i de unges liv. Derfra gir de naste
kapitler lengere ind i hverdagslivets situationer i udskolingen, sisom undervisnings-, test-
, eksamens- og vurderingssituationer, ved fra unges perspektiver at zoome ind p4, hvor-
dan ogsa ulige betingelser kan udvikles som en del af et fokus pé paratgerelse. Det afslut-
tende analysekapitel handler om udskolingens sidste periode, hvor de unge skal orientere
sig mod kommende overgang til ungdomsuddannelse og analyserer, hvordan udskolin-
gens parathedsopgave kan bidrage til at skabe fremtidsfrygt og ulige muligheder for at
danne forestillinger om en fremtid. Analysen afspejler pd den méde udskolingsforlobets
progression, der ligeledes har informeret forskningens erkendelsesproces, som den er
skredet frem i processen over de to érs feltarbejde.

Unges deltagerbetingelser som genstand

Nir analyserne opbygges og tager afsat i forskellige unges forleb og processer, er det en
pointe at vise bade, hvordan almene betingelser i udskolingen far forskellig betydning for
unge, men ogsi, hvordan mange andre forhold 1 ungelivet haenger sammen med udvik-
lingen af ulige deltagerbetingelser i udskolingens hverdagsliv. Med denne linse forseger
jeg primeaert at folge fellesskabernes transformationer 1 udskolingens hverdagsliv og ind-
fange, hvordan mange forhold spiller sammen i unges situerede muligheder for at vare
med i fellesskaberne. P4 den médde er mit fokus rette mod at fremanalysere almene del-
tagerbetingelser i udskolingen og deres betydninger pa tvars af ungeliv uden at genstands-
gore de unge i analyserne.

I analyserne folger vi mange forskellige unges hverdag, og ogsi enkelte unges forlob, hvor
deres situation bliver sxrligt sairbarhedsskabende. En pointe er, at vi ma forsta det smer-
telige ved at se, hvordan deltagerbetingelser fir forskellige subjektive betydninger. De
unge, hvis forleb jeg folger mere specifikt, omtaler jeg som Morten, Sine, Klaus og Mona.
Nogle af dem har vi allerede modt tidligere, og i de kommende kapitler kommer vi taettere
pé deres subjektperspektiver uden at de som personer af den grund udger analysens gen-
stand:
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”Det drejer sig ikke om at forsta individerne, deres teenke- og handlemader. Genstand for
undersogelsen er derimod de konkrete livsbetingelser 1 deres subjektive betydning, dvs.
den samfundsmassige realitet, sidan som den opfattes af individerne athangig af deres
specifikke situation og de samfundsmassige fortolkningstilbud og handlemuligheder, der
star til radighed for dem.... At pavise den samfundsmassige dimension i de tilsyneladende
hojst personlige folelser, tenke- og handlemader” (Osterkamp, 2000, s. 8).

Inspireret af Osterkamp betoner citatet den analytiske pointe, at det er de unges betin-
gelser og de processer, de deltager i, der udger genstanden. Det betyder, at nar vi i de
folgende kapitler folger primert Morten, Sine, Mona og Klaus” processer og perspektiver
nermere, skal deres forlob derfor forstis som eksemplariske 1 decentrerede analyser af
projektets problemstilling. Disse unges forlob er udvalgt, dels fordi jeg hurtigt opdagede,
at der var noget pa spil af forskningsmaessig interesse, men ogsd fordi jeg fik praktisk
adgang til at folge netop deres forlob. P4 den made udger deres situationer og processet

analytiske eksempler, der ogsd kunne have taget udgangspunkt i andre unges lignende
forlob.

Analytiske begreber

Med dette afsnit vil jeg introducere til fem forbundne subjektvidenskabelige begreber,
der pa forskellige mader kan fremanalysere unges deltagerbetingelser og ogsa hjzlpe mig
med at forsta, hvorfor de kan udvikles ulighedsskabende. Nogle af disse begreber er pra-
senteret tidligere, men deres relevans introduceres kort igen for at vise deres forbundet-
hed til de andre begreber. I de folgende analysekapitler kommer ogsa andre begreber i
spil undervejs med henblik pa at forstd og udfolde temaerne. Her redegor jeg undervejs
for nye relevante begreber under det enkelte tema i kapitlerne.

Den betingelsesanalytiske linse kan forstds som en (dialektisk) prisme, der indeholder
flere flader med forskellige begreber, som kan hjalpe med at fd blik for problemstillingen.
Begreberne kaster lys pa forskellige aspekter af det sammenhangende billede og er knyt-
tet teoretisk sammen i en subjektvidenskabelig optik. Livsforelsesbegrebet kan fx bidrage til
at analysere, hvordan strukturer ser ud fra et ungeperspektiv, hvor et begreb om selyfor-
staelse kan bidrage til at fa indblik i nogle mere personlige betydninger af socialt udviklede
processer. Disse processer hanger igen sammen med unges oplevelse af radighed over at
kunne udvikle sin livstorelse gennem deltagelse i udskolingens paratgorelsesprocesser, hvor
et begreb om sifueret nlighed kan hjzlpe os til at forstd, hvordan sociale processer kan gore
det mere svart for nogle end andre at deltage i. Alle begreberne er forbundne og kan
medpvirke til at lere os noget om de sammenhangende sociale betingelser, unge virker i,
og kan hjzlpe til at fi oje pa forskellige aspekter af disse sammenhange.

Situeret ulighed: Et begreb om situeret ulighed handler om at kunne fd blik for, nir
unges deltagerbetingelser udvikles pa ulighedsskabende méder. Det hjxlper os ogsi til at
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fremanalyse, hvordan ulige betingelser for at deltage kan falde ud pa mange forskellige
mider alt efter, hvordan den konkrete kontekst unge deltager i, har udviklet sig. Begrebet
er primert udviklet af Hojholt (2016, 2020, 2022) men er bearbejdet og udviklet ogsd af
fx Skovhus, Mardahl-Hansen, Schwartz, Ron Larsen og Holm Poulsen og udgor en so-
cialpsykologisk forstaelse af, hvordan manglende adgang og en skav fordeling af ressour-
cer i sociale processer kan skabe ulige betingelser for deltagelse. Heri ligger den teoretiske
grundantagelse, at situeret social ulighed kan forstis som ulige muligheder for at tage del
i en konkret social praksis, der igen er foranderlig og dermed ogsa producerer forander-
lige muligheder. Samtidigt er situeret ulighed ogsé knyttet til politiske og historiske for-
hold, hvor det historiske, som fx udskolingens parathedsopgave, viser sig konkret i en
situeret social praksis og dermed ogsa for betydning for udvikling af unges deltagelesmu-
ligheder (Lave, 2019).

Unges ulige situerede deltagerbetingelser udger processer, der kan transformeres, alt efter
hvordan konkrete hverdagslivsbetingelser udvikles pa mdder, der enten muliggor eller
begranser unge i at kunne gore sig geldende og bidrage til fellesskaber. I analyserne skal
vi fx se, hvordan Klaus i ét klassefallesskab oplever at have begransede muligheder for
at deltage og forfelge sine interesser om at klare skolen og komme videre pd gymnasiet.
I et andet klassefzllesskab bliver det omvendt muligt for Klaus at deltage pd mere ridig-
hedsskabende mader, der gor det muligt at komme videre pd gymnasiet. Dette gor sig
ogsa gaeldende for andre unge inden for det samme klassefxllesskab, hvis dynamikker og
betingelser skifter over tid. Dette ser ikke ud til at veere systematiske processer, ej heller
tilfeldige, men som nogle, der udvikles i en sarlig kontekst og ud fra serlige konkrete
hverdagslivsbetingelser, som jeg undersoger, hvad handler om.

For at begribe det dobbelte forhold, at hverdagslivsbetingelserne bade konstitueres af de
feelles sager, som de unge er sammen om, som fx ungeliv og paratgorelse, og at de unge
selv er medskaber af disse betingelser, kan livsforelsesbegrebet hjxlpe med at analysere
tranformationer af unges deltagerbetingelser.

Livsforelse: Med livsforelsesbegrebet, der er introduceret tidligere, far jeg mulighed for
bredt at analysere unges betingelser for sammen og personligt at udvikle og fore deres
(nye) ungeliv. Livsforelsesbegrebet viser ind i det, der er modsatningsfuldt og komplekst,
nér de unge fx arbejder hirdt pa “ar blive unge sammen”, som de udtrykker det, og ligeledes
oplever, at de nogen gange kan vare nodt til at valge hinanden fra i paratgerelsesproces-
serne. I afthandlingen peger jeg pd, at unge i det speendingsfelt udvikler forskellige /Ausfo-
relsesdilemmaer, som de arbejder pd at forene og fa til at spille sammen, men som de kan
komme til at give op pa, nér disse dilemmaer opleves uforenelige. Her viser analyserne,
at det ser ud til at situerede ulighedsprocesser udvikles, nir unge kommer til at st alene
idilemmaerne. Disse analytiske erkendelser forer til en udvikling af begrebssetningen om
unges deltagelse i udskolingens paratgorelsesprocesser, der hjelper med at analysere un-
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ges deltagelse i udskolingens hverdagslivssituationer. Her ser deltagelse 1 en parathedsop-
gav ud til at kunne fa betydning for udvikling af fellesskaberne og ulige betingelser for at
deltage i fxllesskaberne.

Paratgerelsesprocesser: Hvordan begrebet paratgorelsesprocesser udvikles og anvendes, ty-
deliggores og eksemplificeres i analysekapitlernes progression, der viser, hvordan begre-
bet tager analytisk form gennem empirisk arbejde og laesninger af materialet. Her far jeg
blik for, at det politiske fokus pa at fa flere unge i uddannelse gennem paratgorelse ikke
kun udspilles i bestemte overgangsarrangementer, men lobende er pd spil i det daglige
hverdagsliv i udskolingen. Udgangspunktet for at udvikle begrebet udspringer derfor af
mit undersogende ungeperspektiv, hvor jeg i deres hverdagsliv fir mulighed for at f4 blik
for, hvordan parathed er pa spil, som tidligere beskrevet. Samtidigt udvikles det pa bag-
grund af en teoretiske pointe om, at unge er deltagere i politiske og historiske praksisser
forstiet som konkrete hverdagslivsbetingelser. Som beskrevet er subjekter altid allerede
aktive deltagere, og denne deltagelse drejer sig om et fxlles sagsforhold som fx paratge-
relse, og som de unges deltagelsesmader ikke kan analyseres losrevet fra (Hojholt, 2005,
Dreier, 2011).

Hvor et normativt begreb om skolens parathedsopgave handler om, hvordan skolen vil
understotte de unge i at komme videre i uddannelse, handler paratgorelsesprocesser ana-
Iytisk om at fa blik for unges deltagelse i parathedsopgaven. Hermed vil jeg ikke pdsta, at
parathedsopgaven isoleret er arsag til ulige deltagerbetingelser, men fremanalysere, hvor-
dan og hvorfor den kan komme til at udgere en ud af mange betydningsfulde deltager-
betingelser i unges liv. Begrebet anvendes pd den médde som et forsog pa at analysere,
hvordan politiske og historiske forhold far konkrete betydninger i hverdagslivet for dem,
der deltager i dem.

Begrebet kan ses som en teoriudvikling udarbejdet til at forsta projektets konkrete pro-
blemstilling i en sarlig historisk tid ud fra et unge- og hverdagslivsperspektiv. Det er
udviklet som et forsog pa analytisk at kunne overskride bade abstraktion og isolation i
forstielse af ulighedsproblematikker inde fra skolelivet, der begge kan lande 1 “en generali-
sering af det specielle’, hvor en kontekstualisering af sammenhzangen falder bort (Hojholt,
2022, s. 98). Paratgorelsesprocesser udger pa den mdade et analytisk begreb, der kan
hjzlpe med at kontekstualisere samfundsmassige deltagerbetingelser i unges deltagelse i
udskolingens parathedsopgave.

Selvforstaelse: De positioner deltagelse i paratgorelsesprocesserne stiller de unge i, erfa-
rer jeg over tid kan fi betydning for unges muligheder for at udvikle selvforstaelse. Et
begreb om selvforstdelse mener jeg derfor kan hjzlpe mig til at forstd mere subjektive
betydninger af, nir unges deltagerbetingelser udvikles ulige. Begrebet er tidligere omtalt
som det ontologiske forhold, at subjekter udvikler sig og forstar sig selv som deltagere i
sociale praksisser (Holzkamp, 1998, 2013). De forstaelser, unge har mulighed for at skabe
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om hinanden og dem selv, er situerede forstéelser, der skabes, forhandles og muliggores
inden for rammerne af fellesskabet og den rddighed, de unge oplever at have her. Det
betyder for de unge i udskolingen, at selvforstdelsesprocesser hvor der bl.a. udvikles tro
pa fremtiden, er knyttet taet til en oplevelse af sig selv som legitim deltager i faellesskaberne
i samspil med de andre unge, lerere, UU-vejledere mv.

Selvtorstielsesbegrebet er udviklet til at afmystificere begrebet om individet som en sarlig
essens og peger pd, at udvikling af selvforstielse sker 1 et socialt samspil i en setligt ud-
viklet praksis, som subjekter samtidigt forholder sig til. Det er en forstdelse, der bade er
knyttet til sociale sammenhzange og til mere personlige forstaelser af, hvem man gerne vil
vare, som fx Klaus, der gerne vil pa gymnasiet. Denne forstéelse guider ogsa hans livs-
forelse, hvorfor selvforstdelsesbegrebet i en subjektvidenskabelig optik er dynamisk og
udvikles i sociale praksisser og ligeledes af subjekter, der forholder sig aktivt til deres
deltagelse. Nar det indimellem bliver svare for nogle unge at udvikle deres personlige
interesser end andre, skal dette ikke forstis som rettet mod en swrlig essens i subjektet.
Selvtorstielsesbegrebet kan anvendes til at analysere, hvordan unge udvikler personlige
grunde til at fore deres liv pa baggrund af falles konkrete hverdagslivsbetingelser i ud-
skolingen. Disse forhold kan igen forandre sig alt efter de fellesskaber, de unge deltager
1, og fordi, som vi skal se det, unge hele tiden handler pd at opné radighed i disse fxlles-
skaber for at kunne forene mange ting i deres ungeliv.

Radighed: Ridighed kan betragtes som det forhold, at subjekter hele tiden er i gang med
at udvikle og forsege at udvide falles deltagerbetingelser knyttet til at kunne fore et liv,
hvor subjekter ikke alene er overladt til sarlige deltagerbetingelser (Schruabe, 2017,
Holzkamp 1998). Begrebet kan derfor anvendes til at analysere unges adgang til i faelles-
skab med andre i udskolingen og deres arbejde mod at udvikle mere radighed over deres
deltagelsesmuligheder. I analyserne ses dette fx, nar unge arbejder pd at opna ridighed
over at vare en del af ungelivet uden for skolen, som fx at kunne komme til at deltage i
fester. Samtidigt arbejder de unge ogsd pa at forbinde deltagelse i bl.a. fester med at over-
komme skoleopgaverne og blive erklaeret parat til ungdomsuddannelse.

Som vi skal se det, er de unge optaget af at forbinde og opni radighed over mange nye
udviklingsprocesser i ungelivet, hvor skolelivet er en af disse processer. Dette kan opleves
forskelligt, og om dette forhold skriver Hojholt: “INdr vi kigger fra eleverne fremstir det at have
adgang 11l Jelles handteringer af skolelivet, som vasentlige sociale ressonrcer i relation til at forene mod-
satninger, krav og engagementer, at blive anerkendt og forstd sig sely i denne seerlige kontekst” (Hojholt,
2022, s. 98). At udvikle et modsatningsfuldt og sammensat ungeliv, hvor mange ting skal
forbindes, kan i hojere grad se ud til at muliggeres, nar unge oplever adgang til at samar-
bejde og vare felles om at handtere disse betingelser. Dette fzlles arbejde kan forstds
som adgang til sociale ressourcer 1 udskolingen, som unge hele tiden er i gang med at udvikle
radighed over. Radighed som analytisk begreb kan derfor ogsa hjzlpe til at fa blik for
situationer og processet, hvor unge ikke oplever adgang til fxlles ressourcer, og hvor det
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bliver vanskeligt at udvide sine deltagelsesmuligheder knyttet til begrebet om situeret ulig-
hed.

Disse fem forbundne subjektvidenskabelige begreber sxttes i spil i de folgende kapitler
og udgor samlet den betingelsesanalytiske linse, der kan hjxlpe til at analysere sammen-
hangende forstdelser af, hvordan vi kan forstd unges deltagerbetingelser i et samspil mel-
lem mange parter i en samfundsindlejret social praksis som udskolingen.

Opsamling

I dette kapitlet har jeg preesenteret, hvordan analyseprocesser kan tage form som samar-
bejdsprocesser og zigzagbevagelser, der udspringer mange steder fra. Her har jeg argu-
menteret for, at empiri, teori og analyse ikke udger sxrskilte elementer, men hele tiden
forudsetter og formidler hinanden i en kollektiv analysepraksis bestiende af deltagelse i
mange praksisser i samarbejde med andre.

Derudover har kapitlet introduceret analysens tematiske tilblivelse i kraft af fire temaer
og analysens strategi forstiet som en betingelsesanalytisk linse, der udger en prisme be-
stdende af forskellige begreber. Disse begreber kan hjalpe til at fremanalysere de sam-
menheangende sociale betingelser, som unge virker 1 og ogsa ulige deltagerbetingelser kan
udvikles i. Den betingelsesanalytiske linse er et teenkt greb, der er udviklet til at formidle
analysen, og som har taget analytisk form undervejs i processen uadskilleligt fra det em-
piriske arbejde, hvor ogsa nye begreber er udviklet i relation til at belyse problemstillingen
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Kapitel 9:

>Unge er noget vi bliver sammen’
— udvikling af ungelivsforelse
i udskolingen

Dette forste analysekapitel har til formal bredt at analysere, hvordan udskolingen opleves
fra et ungeperspektiv og kan ses som konturer af et overordnet analytiske billede, som de
efterfolgende tre analysekapitler nuancerer og folder ud. Kapitlet introducerer Morten,
Mona, Klaus og Sines forleb, hvis subjektperspektiver bliver behandlet mere indgaende
i de efterfolgende kapitler. P4 den made zoomer de naste tre kapitler ind pé dele af den
samlede kontekst og fokuserer med forskellige tematiske nedslag pa forskellige betingel-
ser for udvikling af unge deltagelsesmuligheder i udskolingen.

"Unge er noget, vi bliver sammen”, forteller de unge mig, og de viser det ogsa i de mader, de
handler pa. Dette udsagn udgoer bide en empirisk og teoretisk preemis for athandlingens
analyser, hvorfor jeg far blik for, at de unges deltagelse 1 udskolingen handler om at vare
sammen med nogen som grundlag for at kunne udvikle og forene nye aspekter i et unge-
liv, der stiller nye krav til livsforelse. De unge er i gang med en social selvforstaelsespro-
ces, hvor de er gensidigt afhaengige af hinanden for at kunne udvikle nye handlemulighe-
der i et modsatningsfyldt unge- og skoleliv (Holzkamp, 1998, 2013, Dreier, 2001). Sam-
tidig forandres fallesskaberne i disse processer og det, de er sammen om i ungelivet, i
relation til nye sociale og faglige optagetheder og forventninger (Schwartz, 2019, Haa-
vind, 2013).

I kapitlet vil jeg vise, hvordan unge deltager i udskolingens konkrete hverdagsliv og der-
igennem skaber betingelser for hinanden i et forseg pé at forbinde et nyt og sammensat
ungeliv. Unge har hele tiden noget for sammen socialt, der handler om at udvikle unge-
livet og fa alle de nye aspekter til at haenge sammen. For at kunne det ma de hele tiden
orientere sig og forsege at koble sig pé det, der er interessant, relevant og spendende for
at udvide bdde deres sociale, personlige og faglige muligheder. Det skifter midlertidig
hurtigt, hvad de unge er optaget af, og hvor deres opmarksomhed trekker dem hen.
Dette far betydning for, hvad de kan vaere sammen om i og uden for skolen, hvorfor
bdde deres fallesskaber er dynamiske, og deres mere personlige deltagerbaner ogsa er
diskontinuerlige (Dreier, 2001). Mange ting konkurrerer om deres opmerksomhed i disse
ar, og gennem kollektive og konfliktfyldte processer har de brug for hinanden til at prio-
ritere og koordinere det hele i deres hverdagsliv samtidigt med, at fellesskaberne bliver
stadigt mere usikre (ibid., Hojholt & Schraube, 2016).
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Som vi skal se det, far et modsatningsfyldt livsferelsesarbejde betydning for mader at
blive unge sammen p4, der kan stille unge i nogle livsforelsesdilemmaer. Bliver det van-
skeligt at udvikle og handtere disse dilemmaer, begrenser det udviklingen af de unges
sammensatte livsforelse. Nar dette arbejdet begrenses, kan det ogsa bidrage til at fastfryse
unge i radighedsbegransende positioner og tvinge dem ud i at valge nogle eller noget fra
for at passe pi sig selv i deres udvikling af livsferelse (Dreier, 2011). Disse processer kan
fore til udviklingen af ulige betingelser for at deltage i fzllesskaber.

Ved at udfolde alt det mylder af aktiviteter og udviklingsprocesser, de unge er rettet skif-
tende imod, er det en pointe i kapitlet at vise, at de unges deltagelse i udviklingen af en
sammensat livsforelse i udskolingen kan forstas situeret. Ungelivet handler om mange
andre ting end at lykkes med skolen, hvorfor skolelivet vaever sig ind i alle de andre ud-
viklingsprocesser, de er i gang med, og skifter derfor hele tiden betydning. Som udsko-
lingsforlobet skrider frem, viser analyserne ogsa, at det bliver vanskeligere for de unge at
holde sammen, og at det bliver svarere at handle pa en intention om at blive unge sam-
men. De bliver mere splittet op, samtidig med at de kaemper for at veere sammen. Den
bevagelse forseger kapitlet at analysere, hvad henger sammen med i relation til at forstd
det almene baggrundstappe for, hvordan betingelser for at deltage udvikles i udskolingen
— ogsd nar de udvikles ulige.

Kapitlets komposition

Kapitlet er opdelt i tre afsnit. Det forste forer os med ind i skolens hverdagsliv og viser
det mylder af liv, de unge skal udvikle livsforelse omkring, og hvor vigtigt det er at kunne
vaere sammen og gore sig geldende socialt og i skolearbejdet. I naste afsnit peger jeg pa,
hvordan nye “serigsiteter” i ungelivet ud over skolen, som fx karester og regler i hjem-
met, udgor ungelivets konkrete hverdagslivsbetingelser. Via en prasentation af Klaus og
Monas udskolingsforleb analyserer jeg i det sidste afsnit, hvordan udskolingsforlebet
overordnet udgor nogle meget modsztningsfulde og for nogle unge ulige betingelser, der
kan stille unge i vanskelige og smertefulde livsforelsesdilemmaer og valg.

Skolen som et mulighedsrum for udvikling af ungelivs-
forelse

Dette afsnit analyserer betydninger af, hvordan mange nye aspekter af livet flytter ind i
udskolingsirene, som de unge bide sammen og personligt handler p4 at fa radighed over.
Her kan skolen ses som et mulighedsrum af muligheder og begrensninger for at udvikle
felles og subjektive handlemuligheder for at forene det hele, hvor der samtidigt stilles
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storre krav til at handtere alle disse aspekter 1 unges begyndende ungelivsforelse (Beck-
man Jensen, 2010, Osterkamp, 2000, Dreier, 2008). Dette handler bide om skolen, men
ogsd om at forene og koordinere, hvem man gerne vil vaere og kan vere sammen med,
hvem der kan komme med til fester, at hidndtere fritidsjobs, lektier, venner, sociale me-
dier, sportstreening, fi erfaring med karester og sex og finde ud af det med sine forzldre
mv. Alt dette fdr tilsammen betydning for ogsé at kunne deltage i skolelivet og danner pa
skift for- og baggrund 1 deres liv, alt efter hvad der er pa spil, og hvad de unge ogsd
personligt er optaget af at udvikle. Meget er pa spil samtidigt i udskolingen, som vi kan
se i den folgende feltnote.

Ungefzllesskaber forrykkes i skolelivet

Lezreren begynder at dele nogle opgaver ud, som eleverne skal lave som emnearbejde.
Nogle tager et emne. De fleste kigger ned i deres skarme og laver noget andet end det,
lzereren har sat i gang. Nu er der hoj snak mellem nogle piger om en pige, de ikke kan lide.
Der bliver vist billeder af hende, og lereren forseger at treenge igennem snakken. Mona
setter sig i sofaen sammen med Morten, og de taler hojt om fester med Thomas, der ogsa
kommer til. Der sker meget i timen, og jeg registrerer, at det er svert at folge med i alle
deres aktiviteter samtidig. Gruppen ved sofaen snakker nu om “ulakre piget”, mens nogle
pa forste raekke snakker om hiandbold. ”Der er ikke mere bred til din pelse”, synger Mot-
ten, og de griner i sofaen. Laereren hjelper én i gang, mens to drenge snakker hojt ude pa
gangen. Elise kigger pa skonhedsprodukter pd nettet. Morten riaber hojt igen, bovser hojt
og riber SKAL. Josephine ser en serie med horeboffer pa, og ogsa andre virker opslugt
af nettes muligheder (feltnote 18.10.20).

I feltnoten fornemmer vi, at meget kalder pa de unges opmarksomhed og trekker dem
rundt i forskellige sammenhzange af ungelivet. Der er hele tiden nye samlinger om noget,
nér der fx skal planlegges fester eller diskuteres hindbold. Skoleopgaver er blot én ud af
mange ting at forholde sig til, som skifter hurtigt. Faellesskaberne forrykkes pa den made
hele tiden, i relation til det der er pd spil i situationen. Som vi ser det i eksemplet, er sofaen
et trekplaster, hvor de unge samles om ungelivet. Her registrerer jeg over tid, at der sker
mange ting, der forbinder dem pa forskellige made, nar de fx planlegger fester, ligger i
bunker og hyggesnakker, masserer hinanden, slés, keler, sover op ad hinanden og arbej-
der i grupper om skolearbejdet. Fra et ungeperspektiv hanger det, som vi ofte adskiller
som det sociale og faglige 1 skolen sammen, hvilket jeg i athandlingen tilsammen begrebs-
satter som skolelivets sociale situationer.

Aktiviteterne i denne 9. klasse skifter meget hurtigt, ogsa alt efter hvor lereren er ilokalet,
tidspunkt pa dagen, og hvem det bliver muligt at koble sig pa i sofaen. Det at deltage i
ungefallesskabet, og det der er pd spil i sofaen, ser jeg som den mest attraktive aktivitet
at deltage i. Her fores ungelivet videre ind i skolen om det, der skal ske/og er sket uden
for skolen, som det fremgar af feltnoten. Denne aktivitet kreever nogle at koble sig pa 1
klassen, og ved som forsker at folge aktiviteterne og bevagelserne af unge ind og ud af
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sofaen bliver det tydeligt, hvordan de sociale samspils dynamikker skifter. Nar faellesska-
bet omkring sofaen bliver et sted, hvor de unge kan vere sammen og ogsa samtidig pet-
sonligt kan gore sig gxldende i aktiviteterne, ser det ud til, at andre unge udger det storste
traekplaster 1 skolen. For nogle unge er det afgorende for overhovedet at komme i skolen,
som Sine en dag forteller: ”Jeg gar kun i skole for at vare sammen med mine venner” (feltnote
17.08.20). Hun fortzller endvidere, at det er hyggeligt at vaere 1 skolen og trist, at de snart
skal skilles efter udskolingen. Mange dage sidder Sine i sofaen og er med i fllesskabet
her. Nogle dage gor hun ikke, og her ligner hun ikke én, der synes, det er hyggeligt at
vare 1 skolen, maske fordi hun er blevet uvenner med nogle andre, eller der er andre ting,
der fylder og begranser adgangen til sofaen. Ved at folge de unges skiftende deltagelses-
muligheder i sofafallesskabet over tid fir jeg blik for, hvordan sofaen som kontekstsat-
tende materialitet i skolen udger en vasentlig betingelse for de unges mulighed for sam-
men at udvikle deres sammensatte livsforelse.

Nir ungefallesskabet ikke er i gang i sofaen, eller det er svart at komme ind i det, der er
sjovt og speendende, ser det ud til, at individuelle aktiviteter, sdisom onlinespil, serier, film
og musik 1 ererne, er at foretraekke. Her ser jeg ogsé forskellene pa de unges sociale po-
sitioner i klassen og pd, hvordan de ogsa skifter. Hvis de fx er uvenner med nogle andre,
ser det ud til, at en individuel aktivitet udger et helle pa dagen. Dette ser jeg mest galde
for dem, for hvem det er svaert at blive koblet op pé skolelivets sociale situationer, og
hvor det er sveart at fa plads i sofaen, eller om morgenen, hvor de er tratte, og hvor flere
gemmer sig bag skaermene.

I skolens hverdagsliv udspiller der sig et mylder af liv, nir de unge modes og koordinerer
det, der skal ske i fritiden, samtidig med, at de forventes at blive undervist. Der er meget
at skulle handtere pa en og samme tid, og det ser ud til, at skolen udger et sted, hvor de
unge forseger at binde det hele sammen ud fra skiftende konfliktfyldte dynamikker i deres
fellesskaber. Sofaen udger en konkret betingelse for dette, men ogsé skolehverdagen kan
1 sig selv ses som en struktur, der fungerer som socialt modested og udger et muligheds-
rum med muligheder for at koble sig pa fallesskaber og med begraensninger i at kunne
gore sig gaeldende alt efter, hvad der er pa spil.

De unge er bide falles, men ogsa opdelt pd nye mader alt efter, hvad de er optaget af og
har adgang til, og det betyder, at fzellesskabets dynamikker hele tiden skifter. At blive ung
er noget, man gor sammen, forteller de unge, men det at vare sammen om det er ikke
harmonisk, men tvaertimod hele tiden fuld af konflikter og dilemmaer, der forandrer fal-
lesskaberne. Det gir sterkt, og det kan vare svart at folge med, som en af de unge en
dag forteller mig: "Der sker sa meget pa et ar. Det er si langt. Vi nar nesten ikke at opfatte det.
Vi endrer os sa meget bare pa et halvt ar og gor andre ting. Er sammen med nye og sadan.” (Telefon-
samtale med Louise, 10.04.21). Udskolingen virker som en mettet tid, der gor, at de unge
miske indimellem fir lyst til at ”pause den lidt”, som Louise fortsatter; et forhold jeg
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fremanalyserer betydningen af i et kommende kapitel omkring ungeliv og anticipations-
muligheder (kapitel 12).

I det folgende skal vi mede en 8. klasse og preve at forstd herfra, hvordan det, vi ofte
adskiller som sociale og faglice forhold, vaver sig sammen fra et ungeperspektiv i alle
skolelivets sociale situationer og far betydning for unges udvikling af livsforelse.

”Vi er sddan en klasse, der altid har gjort tingene sammen”™

Jeg er i starten af 8. kl. og tenker over, at der er er mange mader at deltage pd, men at de
hele tiden er i gang sammen. De er sammen om indholdet og aktiviteten, og det sociale
samspil losriver sig ikke fra det, der sker i timen, men er samtidig hele tiden i spil. Det ser
ud til, at det faglige og sociale kombineres, og jeg tenker over, hvor mange mader, der
findes, at samle sig om det, unge i udskolingen skal samles om. (feltnote 17.08.20)

Som jeg begyndende reflekterer over i mit feltarbejde 1 starten af udskolingsforlobet, vir-
ker det til, at de unge i denne 8. klasse har stor fzlles ridighed over fellesskabet, hvor det
er muligt at kombinere mange ting. Her er stor fleksibilitet og smidighed til at byde ind
pa forskellige mader, treffe egne valg og samtidig veere felles om at forhandle fellesska-
bet. Dette viser sig 1 alle deres forhandlinger omkring, hvordan de fx skal arbejde 1 ti-
merne; om man kan have musik i orerne, hvornar der kan traekkes luft pa gangen, om
man kan sidde i vinduet, ligge pd gulvet, haenge i deres sofa, snakke med en i den anden
ende af klassen mv. De unge kan handle pa mange mader og forfolge egne interesser
samtidig med, at de er sammen om at samarbejde om noget fagligt.

Nir der arbejdes med skoleopgaver her i starten af udskolingsforlobet, arbejder de 1 vark-
steder, i grupper eller par, og eleverne fordeler sig hurtigt 1 lerernes grupperinger eller
inddeler sig selv i grupper. Zoomer man narmere ind pa de enkelte gruppearbejder, ses
det, at der er forskelle i arbejdsmader og ansvarstagen mv., men ikke pa en mdde der far
de unges forskelle til at udgere et problem, som det viser sig at blive senere i udskolings-
forlebet. Her forteller bade lerere og nogle af de unge mig, at det er svaert at lave grup-
pearbejde, nar de er pa forskellige niveauer, hvilket fir stor betydning for at kunne vare
en del af fallesskabet, som jeg viser og udfolder betydningen af i naste kapitel. Her i
starten af 8. klasse er der derimod forventninger til, at alle kan arbejde sammen og bidrage
til skolelivets sociale situationer. Siledes er de fzlles om at gore skole forskelligt, men pa
en made der ikke skiller alt det, de har for med hinanden ad. Undervisningen bliver ar-
rangeret i et samarbejde mellem dem og laererne pd en made, sa de far mulighed for at
vere sammen og stotte hinanden 1 at laere i skolen og samtidigt udvikle deres ungeliv
sammen (se ogsd Schwartz & Hojholt, 2018). Dette virker til at vere en underliggende
premis for hele maden, faellesskabet i denne klasse udspiller sig pa i starten af udskolings-
forlobet. De er et fallesskab, der arbejder pa at tage vare pa hinanden og kunne sammen.
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Nogle af de unge fortaller mig om klassens sociale selvforstielse, da de en dag sporger
til, hvad jeg har skrevet i min notesbog. Jeg fortzller dem, hvordan jeg observerer deres
fellesskab som et, der ser ud til at skabe muligheder og adgang for dem alle, og de siger:
Vi er sadan en klasse, der altid har gjort tingene sammen” (feltnote 17.08.20). Samtidigt papeger
de ogsa, at der kan vare konflikter 1 klassen, men at de gerne vil gore tingene sammen,
selvom det ogsi er svart nogle gange.

Pi et tidspunkt henover efterdret bliver de faste lerere i klassen, Peter og Tanja, opmark-
somme pd, at der er nogle, der begynder at vare lidt mere udenfor, nir de skal arbejde i
grupper. Nogle har mindre radighed over det falles, og dette viser sig i, at de ikke bliver
valgt og sidder alene. For at udvikle pad dette betror lererne klassen den opgave at komme
med forslag til konstruktive gruppefordelinger, der kan tage vare pa, at alle kan arbejde i
grupper. P4 den made viser lererne, at dét at udvikle inkluderende fallesskaber er et kon-
tinuerligt samarbejde, hvor der arbejdes med situerede samspil i klassen ud fra et fxlles
bedste. Dette arbejde er en fxlles og samtidig sver sag, som en gruppe unge pointerer:

En gruppe unge fortaller mig i frikvarteret, at de er ved at skulle lave faste arbejdsgrupper,
men at det er sveert. Deres lerer Peter fortxller mig senere, at det er noget klassen har faet
tid til i timerne. ”De skal selv lave dem pd en made, sa de tager vare pd hinanden”, siger
han. ”Det kan de herinde, men det er en balance, si det ikke bliver udskillelse”. Efter de
har faet mere tid, vil lererne se, om det kan lykkes. Vi eksperimenterer os frem herinde,
men det kan vi ogsi, fordi det er en homogen og velfungerende klasse. Det kan vare svart
i andre klassetr”, fortsetter han (feltnote 04.11.20).

Det er ikke en nem opgave, som gruppen fortaller mig, og lererne har ogsa skullet give
dem mere tid, end de havde planlagt. Det er et eksperiment, som de gerne vil prove af,
og det kan de i sidan en klasse, men ikke nedvendigvis i andre, da det kan resultere i
udskillelse, siger Peter. Det, han betoner her, er, at den aktivitet, der har intention om at
abne op for deltagelsesmuligheder og falles radighed, kan ende med det stik modsatte,
alt efter den made fallesskabet i en klasse har udviklet sig pa. Dette udger et dilemma, da
det i veerste fald ogsa kan bidrage til at skille nogle ud og peger pa betydninger af lereres
situerede arrangementer af leringsfallesskaber (se Mardahl-Hansen, 2018). Denne klasse
kan ”’baere” det, fordi de er velfungerende, men i en anden klasse, gor han det pd en anden
maide, forteller han.

Som jeg ser det, handler dette om, hvordan alle parter i klassens fzllesskab har veret en
del af at samarbejde om at skabe et fzllesskab med adgang til alle skolelivets sociale situ-
ationer. Dermed er det ikke kun et sporgsmél om enten lerernes kompetencer eller en
seerlig god klassesammensztning, men om deres fzlles lobende opmarksomhed péd sam-
spil, dynamikker og arrangementer i et samarbejde. Dette fortxller noget om, at det at
cksperimentere med, udforske og udvikle sociale fallesskaber i samarbejde med de unge
er en vanskelig og konfliktfyldt evelse, som kan fi stor betydning for det, som Schwartz
(2019) betegner som klassers sociale ndviklingshistorie. Dette kan bidrage til at udvikle og
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abne op for deltagelsesmuligheder og fxlles radighed, hvor de unge fir mulighed for at
forene deres sammensatte ungeliv sammen, men det kan ogsé vaere kreevende pa en sidan
mide, at det helt opgives. Nar fallesskaber omkring skoleopgaver fx deles op i, hvem
”der kan/ikke kan” og i faglige niveauer, som det senere i udskolingsfotlobet bliver frem-
tredende, kan det betyde en stigende differentiering og individualisering, hvor det kan
vere svert at £ del 1 bade faglige og sociale ressourcer. Disse problematikker samler jeg
op pa i athandlingens senere kapitler, men navner kort her for at vise, hvordan betingel-
ser for at komme til at deltage i fellesskaberne og skolelivets sociale situationer kan for-
stds som baggrund for udvikling af ulige deltagerbetingelser.

I dette afsnit har jeg vist, hvordan unge og laerere samarbejder om, at de unge kan komme
til at deltage og gore sig geldende i fellesskaberne pd en made, sa de unge oplever at have
radighed og mulighed for at blive unge sammen. Et sidan samarbejde handler bade om
det, der knytter sig til de sociale samspil i sofaens aktiviteter, som vi herte tidligere, og i
de sociale situationer og samspil, der skabes om de faglige skoleopgaver, som afsnittet
her har behandlet. Alt dette heenger sammen fra et ungeperspektiv, og derfor bliver det
vigtigt for de unge at kunne forene alle de nye seriositeter”, der flytter ind i ungdoms-
arene, med skolens hverdagsliv for at udvikle et sammensat ungdomsliv, som det naste
afsnit udfolder.

Serigsitet flytter ind i1 udskolingen

Det er efterir, og vi befinder os 1 den samme 8. klasse. Jeg taler en dag med Sonja og
Amalie, der arbejder sammen om en opgave i skolegirden. Det gor de tit, for de ved, at
de kan arbejde seriost, forteller de mig: "Det er ikke alle, vi kan det med, sd vi valger hinanden,
Jfor sd tager vi det seriost. Det er vi begyndt med efter 8., for nu geelder det. Det forste dr venner man sig
til wdskoling, men de sidste ar gor man det, man bliver bedt om” (feltnote, 16.09.20).

Den nye seriositet” 1 skolen betyder, at de ikke lengere kan arbejde sammen med alle,
men indimellem ma valge nogle fra, selvom det er svaert. Sonja og Amalie fortaller fx, at
de ma valge deres bedste veninde fra i skolearbejdet nu, hvor ”det gaelder”. Henover aret
registrerer jeg, at der optrader flere gruppearbejder, hvor Sonja og Amalie ogsa indimel-
lem bliver uenige om, hvorvidt de vil valge deres veninde fra i gruppearbejdet, nir de
gerne vil vare veninder med hende og kunne andre ting sammen. Det synes meget kon-
fliktuelt at blive ved at holde sammen, og da de omkring jul skal lave en uges projektar-
bejde, hvor de far karakterer, konstaterer de, at der ikke er plads til hende lengere. Hun
er ikke pd samme faglige niveau som dem, som de siger. De forseger lenge at bevare
venskabet, ser jeg, men afvisninger forer gradvist til en storre og storre konflikt, der gor,
at de alle tre 1 lobet af skolearet opgiver at vare veninder.
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Samtidig har Sonja fortalt mig, at de plejer ”at gore tingene sammen” i klassen, og ind-
imellem ser det ogsa ud til, at alle kan arbejde sammen, som vi sa det tidligere. Alt dette
siger noget om, at de pa en og samme tid gerne vil blive gode 1 fagene og vare seriose,
ligesom de vil opretholde det sociale fallesskab og skabe gode betingelser for hinanden.
Denne intention skaber et dilemma i en mere og mere modsaxtningsfyldt situation i ud-
skolingen, nar undervisningssituationerne fx leegger op til, at de skal vurderes med karak-
terer, som fx med projektarbejdet, hvor pigerne ser sig nodsaget til at velge deres veninde
fra.

Som udskolingsforlebet skrider frem, spidser et fokus pd seriositet til. Dette gor Sonja og
Amalie mig bl.a. opmarksom pa igen et ir efter vores forste samtale i skolegirden i 8.
klasse. Vi sidder sammen til et ungemede i 9. klasse og taler om deres udsagn aret for om
at tage skolen seriost i 8. klasse. Pigerne griner af dem selv og forteller mig, at det slet
ikke er at ssmmenligne med 9. klasse og den seriositet, de nu ma hagte sig pa for at blive
parat til at komme videre og fd den uddannelse, de gerne vil have. Vi taler videre om,
hvad det vil sige, at skolen er blevet mere serios, og hvad forandringerne i udskolingsfor-
lobet gar ud pa. Gruppen, der deltager i ungemodet, forklarer mig derefter, hvad dele af
udskolingen handler om:

Thor: Det er meget specifikke ting, vi lerer i skolen, som kun forbereder os pi eksamen
og ikke sd meget ud over det. Det giver os heller ikke nogle personlige evner. Ogsa hele
det der med at vare et godt menneske, synes jeg ogsd, man skulle satte mere fokus pa.
Jeg ved godt, det ikke har noget at gore med uddannelser, men bare i det hele taget.

Sine: Det handler stort set om, hvad du kan komme op i til eksamen. Det handler ikke
om, hvad kan du sa opleve ude i den virkelige verden, niar du kommer ud af folkeskolen.

Hans: Men undervisningen heri 7., 8. og 9. klasse er jo mest forberedende til eksamen. Sa
19., der kan du godt marke, at det er meget mere seriost, hvis du kan sige det sidan. Der
er der mere fokus pa pensum, som du skal have styr pa, hvis du kan sige det sidan.

Amalie: Det er stressende, vil jeg sige. Der er s mange valg og beslutninger, og sa er der
alt det med proverne, om man klarer sig godt nok og har forberedt sig til det rigtige.

Sine: ... Og om man overhovedet kan komme videre... (ungemode 2).

De unge oplever, at lererne ofte refererer til, at det, de skal leere, er noget, de skal bruge
til eksamen. At tale om eksamen kan forstds som en ny serigsitetsmarkor i udskolingen,
ligesom pensum er noget, der skal vare styr pa for at komme videre. De unge problema-
tiserer det forhold, at det ikke nodvendigvis er sikkert, at de kan komme videre, hvorfor
ogsa en tvivl og usikkerhed forbundet med fremtiden har sneget sig ind i udskolingen
som en ny seriositet 1 livet, hvilken jeg zoomer nermere ind pa i kapitel 12. Serigsitet er
flyttet ind i udskolingen med et fokus pd pensum og eksamen, men ogsd med valg og
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beslutninger, der handler om kommende uddannelse og om at blive vurderet uddannel-
sesparat, som de knytter sammen med 7stress”.

En dag i frikvarteret hiver en gruppe mig hen til dem og fortxller mig, at de i timen inden
med deres lerer, har snakket om, hvor stressede de er. Som vi skal se det i den folgende
bid af samtalen, ser deres udtalelse om stress ud til at henge sammen med flere ting, der
bade handler om skolen og noget ud over skolen:

Sonja: Vi bliver stressede nu, fordi vi skal valge nu, og at vi ikke ved noget om uddannel-
serne.

Louise: Det var meget nemmere engang, man skulle ikke forholde sig til noget — hvem
man gerne vil vare. Dengang var man bare.

Asta: Ja, nu er der alt det UPV — og selv om lxrerne siger, at vi ikke skal bekymre os om
det, skal vi jo alligevel gore det.

Gry: Sd hvad er forskellen fra dengang og nu?

Louise: Jeg synes, det handler meget om seriositet nu. Fx er det mere spendende, hvem
man kommer i gruppe med nu, da det er mere forskelligt nu, hvem der er seriose. Nogle
er blevet det mere og andre er bare det samme som i 7., hvor alle var mere lige. Det med
drenge fylder ogsi mere nu.

Asta: I 7. var det bare fjant med drengene, men nu er det mere seriost (feltnote 04.11.20).

Det nye og seriose, som er flyttet ind i udskolingsarene, drejer sig bade om at klare sig til
eksamenerne ved at kunne pensum, blive vurderet uddannelsesparat og derigennem sikre
sig sin fremtidige uddannelse. Alt dette stiller krav pd en ny made, som de unge forbinder
med stress og tegner en skolekontekst op, som de ikke for har kendt til. Betingelserne i
skolen forandres med seriositeten, og med det forandres ogsd deres betingelser for at
vaere sammen om at blive unge. I samtalen ser det ogsa ud til, at seriositet fylder pé flere
andre planer og handler om andre ting end skolen, som fx hvem man gerne vil vare, nye
grupperinger, karlighedsliv mv. Disse nye udviklingsprocesser far ogsa betydning for det,
der sker i skolen.

Pa samme tid som samtalen ovenfor, observerer jeg 1 de unges hverdagsliv, at der er
kommet nogle forrykkelser i klassefxllesskabet, og at de unge bliver mere og mere grup-
peret. Fx sover de sammen i grupper nu og ikke alle sammen, som de gjorde lidt tidligere
pa skolearet. Klassens sociale fallesskab er i forandring, og nye grupperinger dannes,
hvilket skaber et nyt fokus pa deres forskelligheder, nir det fx som noget nyt er span-
dende, hvem man kommer i gruppe med, som Louise fortaller ovenfor i citatet. Dette
hznger sammen med serigsiteten i skolen men ogsa med forskelle i, hvad de er ved at
udvikle sammen som unge fx fra fjant med drengene til seriositet, som Asta fortaller.
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Det bliver derfor svarere at gore alting sammen som tidligere, og fordi hverdagens be-
tingelser 1 skolen forandres, og ungelivet gores pa nye mader, skaber det nogle barrierer
mellem dem, samtidig med at de arbejder pi at opretholde det eksisterende klassefalles-
skab. Det ser ud til, at seriositet er flyttet med dem ind i udskolingen pa flere planer, og
at det bliver mere konfliktuelt at holde sammen og vare “lige”, som Louise forklarer det.

Serigsiteter kan udvikle livsforelsesdilemmaer

Som vi kan se det, skaber seriositet pa flere planer et fokus pé forskelle mellem unge, der
far betydning for, bide hvem de kan arbejde sammen med, men ogsda hvem de kan vere
sammen med i frikvartererne og uden for skolen. Dette kan bidrage til at stille de unge i
nogle livsforelsesdilemmaer, der handler om, hvordan de stadig kan forsege at opretholde
den kollektive selvforstielse, samtidig med at de stiller sig forskelligt i seriositeten. Dette
placerer dem i en situation, hvor de i hojere grad end tidligere ma handle opmarksomt
pa disse modsztningstyldte betingelser, hvis de vil bevare deres gode klasse. Her ser jeg
bla., hvordan 8. klasse forsoger at handle pa deres modsatningsfyldte situation og livs-
forelsesdilemmaer ved at have en klassens time, inden de gar hjem pd weekend. Her kan
de drefte, hvordan deres sociale fllesskab udvikler sig og arbejde pa at holde sammen:

Inden tysktimen sidder de nasten alle i sofaerne og snakker om, at de skal have klassens
time i dag. Kasper sporger, om der er nogle, der har noget pa dagsordenen i dag. Det er
der ikke, men de snakker om, at det er godt, at de far snakket godt sammen, inden de gar
pé weekend, og at det hjalper. Sonja siger, at hun nu gir glad hjem pa weckend, og Amalie
tilfojer, at hun nu synes det er blevet nemmere at treekke vejret, nir hun gir pa weekend.
Louise papeger ogsd, at det har hjulpet dem til bedre at snakke sammen igen (at de har en
klassens time inden weekenden, red.), og hun peger pa nogle piger i sofaen og siger: Vi
snakkede jo slet ikke sammen mere” (feltnote 27.11.20).

Her ses et forsog pa at samle sig som klassefzllesskab for at komme til at kunne sammen
igen, og hvor meget det betyder, at de er i stand til at opretholde dette pé trods af nye de
differentieringer, der kommer i spil, nar nye krav og opmaerksomheder flytter ind pé flere
mader. Fra at vere mere felles om skolestoffet, forandrer konteksten sig, nar formalet
med skolen ser ud til at vaere eksamen og paratgorelse til kommende uddannelse, ligesom
ungelivet treekker deres opmarksomheder mange og ofte forskellige steder hen. De
mange nye serigsiteter gor, at unge oplever at mitte ruste sig ved fx at valge, hvem de
kan arbejde med, og hvem de kan gi sammen med. Dette handler bide om, hvem de
gerne vil vare, og hvordan de kan overkomme skolens udfordringer. Dette splitter dem
mere og mere ad, og indimellem betyder det, at de heller ikke lengere kan snakke sam-
men, som udtalt i citatet ovenfor, samtidig med at de péd en og samme tid arbejder sam-
men for at genetablere dette fellesskab ved fx deres klassemoder.
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Serigsitet far situeret betydning i ungelivet

Ved at folge de unge over tid og gennem mange uformelle samtaler bla. i frikvarterne,
far jeg blik for, at den seriositet, de unge omtaler som ny i udskolingen, ser ud til at fi
situeret betydning i relation til de mange andre seriositeter i de unges liv.

Jeg moder en formiddag Asta og Troels i frikvarteret. De er karester og stir taet sammen,
men vil gerne snakke, viser de mig. De fortzller, at de snart skal have standpunktskarak-
terer for forste gang og UPV. Asta er nerves for det, men Troels er ikke: ”Jeg klarer det
meget godt og fir gode karakterer”. Jeg sporger Asta, om hun ikke ogsd gor det, da jeg i
klassen kan se, at hun arbejder ihardigt. ”’Jo, men sddan har det ikke altid varet — jeg har
i dette ar udviklet mig meget mere end nogensinde for. Jeg sporger hvorfor. ”Fordi vi
tager det serigst nu” (feltnote 18.11.2020).

De unge stir i en falles situation, hvor de tager skolen serigst, som Asta forklarer mig.
Troels virker anderledes afslappet denne dag, hvilket viser, at seriositeten handteres for-
skelligt, fx alt efter hvordan karaktererne ligger. Asta er mere nervos, fordi hun forst er
begyndt at tage skolen seriost nu og er usikker pa, hvorvidt hun kan klare sig. Médden at
handtere seriositeten pd, fx at vaere nerves, kan se forskellig ud alt efter, hvad de unge er
optaget af i deres ungeliv. Bade i forhold til hvordan de klarer sig fagligt, men ogsa i
relation til alt det andet, unge er i gang med at udvikle og handtere sammen og personligt.
En anden dag udtrykker en gruppe sig fx anderledes om nervesitet i relation til den kom-
mende karaktergivning og UPV:

Gruppen fortaller, at de snart fir UPV og karakterer for forste gang. Elise siger: ”Jeg vil
helst have et koldt JA eller koldt NEJ”. ”’Vi har fiet at vide, at det ikke er alle, der er parate,
sd vi vil gerne vide, hvem det er”, siger Thomas. Elise fortsatter: “Learerne taler om det
hele tiden. Sa skal I kunne det og det — og det skal I bruge til eksamen. Det er tratteligt”,
siger hun og ruller med ojnene. Amalie star lidt vaek og virker optaget af noget andet. Jeg
sporger hende, om hun tenker over det, og hun svarer mig, at hun overhovedet ikke
tenker pi det og glemmer det hele tiden (feltnote 26.11.2020).

Nogle er mere spzendte end andre i denne situation, men dette hanger ikke nedvendigvis
kun sammen med, hvordan de klarer sig fagligt. Som Amalies udtalelse peger pa, kan
bdde seriositet og nervesitet for at klare sig skifte og fylde mere eller mindre i de unges
liv. Under en ferdighedsregningsprove, jeg observerer og udfolder i naste kapitel, er der
meget pa spil for Amalie, ligesom hun ogsa tidligere har fortalt, hvor stressende det hele
opleves, men i dag glemmer hun alt om det. Dette peger ind i, at skolens nye serigsitet
med bl.a. vurderinger kan opleves forskelligt alt efter, hvilken konkret situation det op-
trader i, og hvad der er pa spil nu og her i de unges ovrige falles og personlige liv. Amalie
er fx i denne periode, hvor jeg snakker med gruppen ovenfor om UPV, begyndt at klaede
sig anderledes og tage makeup p4, registrerer jeg. Hun fortaller mig ogsd senere, at hun
vil pd HF, fordi hun ikke vil det samme som alle andre. Med andre ord er Amalie i gang
med en personlig udviklingsproces samtidig med at skulle vurderes i skolen, hvilket far
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betydning for, hvordan hun forholder sig til det, der sker i skolen, pa forskellige mader
og pa forskellige tidspunkter.

De unge fortzller mig, at udskolingen starter for alvor i 8. klasse, og ”nu gor man det,
man bliver bedt om og tager det seriost”, ligesom de uddyber, hvad de nye setiositets-
markoerer handler om. De forklarer, at det stresser og fylder meget, men 1 min deltagelse
1 udskolingsforlobet over tid ser jeg, at der sker alt muligt andet ogsa, der fylder i de unges
liv. Dette ses, nir de fx slaenger sig i sofaen sammen i timerne, giver hinanden massage,
henter vand mange gange og snakker pd gangene, sover, ser film og spiller online spil
mv., mens undervisningen er i gang. Som vi sa det tidligere i kapitlet udger skolen som
socialt medested en struktur, hvor meget andet skal plejes og planlegges, hvilket gor, at
deltagelsen 1 udskolingens nye serigsitet hele tiden varierer og er bundet op pé at udvikle
og forbinde det sammensatte mylder af ungeliv. Dette kan vidne om, at serigsitet 1 de
unges liv er rykket ind som noget, der kan forstis i en bred sammenhzng. Unge er ved
at udvikle en ny livsforelse med ungeopgaven, som er mere eller mindre modsatnings-
fyldt og spaendt ud mellem fx prestationer, krav og valg i skolen og samtidigt sociale
muligheder for at fi unge- og skolelivet til at henge sammen i samarbejde med andre
unge. I dette stir de i mange forskellige livsforelsesdilemmaer, hvor skolens krav er ét af
dem og kan se meget forskellig ud. Samtidig forseger de at skabe radighed over det fxlles
og personlige ungeliv, som de har mange forskellige betingelser for at deltage i, som den
neste feltnote giver et indblik i:

I frikvarteret star pigerne sammen, og Elise siger til en af de andre: ”Vil du sa knalde med
ham, hvis du kunne?”, og de snakker videre om drenge. Ved siden af star drengene i en
anden gruppe og leger med en bold, driller lidt hinanden for sjov og snakker om motorer.
Lidt efter splittes begge grupper op, og de begynder at spille bold sammen, som de har
gjort hvert frikvarter tidligere pa dret. De diskuterer reglerne, men finder ud af noget. Da
Asta ryger ud, kommenterer jeg over for hende, at det er lang tid siden, at de har spillet
bold. ”Ja, det er ikke sa tit mere”. Hun fortaller, at de kun spiller bold, fordi de ikke ma
blande sig med den anden 8. kl. pga. corona, og heller ikke med hendes kareste, Troels.
Hun fortaller, at det er ok, da de jo ogsd er sammen i fritiden. Jeg sporger nysgerrigt,
hvordan det er med dem, og om de sover sammen i deres alder. Jeg har vist ramt et omt
punkt, marker jeg, for det ma de ikke, og det er hun meget traet af, da de har varet sammen
et 4r. Louise kommer til, og de snakker om, at der jo kan ske det samme, om det er nat
eller dag, hvor de godt ma vare alene. ”’Man kan jo have sex altid”, siger Louise. De andre
piger stoder til og deltager i snakken. Amalie fortaller, at hun gerne mé veare alene og have
drengene sovende — de skal bare vare i et andet rum. Det ma Sonja ogsa, for det havde
hendes bror ogsi fra han var 13. Vi snakker om, at der er stor forskel (feltnote 27.11.2020).

Pigerne taler om sex og kerester, og drengene spiller bold, driller hinanden og snakker
om motorer. Lige i denne situation ser det ud til, at det er meget forskellige ting, der
optager dem, hvorfor det falles boldspil miske far svaerere og svaerere kir. Dette handler
ikke kun om, hvad der er pd spil i skolen, men ogsa om, hvad der er pa spil 1 deres ungeliv
med hinanden, og hvad de er rettet mod at udvikle her og nu. Hvad, vi ogsé fir blik for,
er, at de unge har forskellige betingelser for at udvikle deres livsforelse, og at det fir
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betydning for dem. Bl.a. far deres betingelser for at dyrke deres kerlighedslivet hjemme-
fra betydning for, hvordan de kan udfolde sig og forbinde deres sammenhange.

Seriositeten handler om, hvem man gerne vil vere, som Amalies forandring illustrerer,
eller om at fa karester og have sex. Asta har fiet Troels som keareste, og der et hele tiden
op- og nedture. Fra gang til gang, jeg er pd skolen, er det forskelligt, om de er sammen.
Dette pavirker ogsd Astas made at vere sammen med de andre i klassen pd, ndr der er
”datlige dage”. Der er mere pd spil med karlighedslivet end for, og dette ser ud til at
opsaxtte nye skel mellem dem, bade hvad angir deres optagetheder og deres betingelser.
Dette betyder, at flere ting ser ud til at omhandle serigsiteten i et begyndende og sam-
mensat ungeliv, der kan forstis som en stor forandringsproces for de unge, der stiller nye
krav til at fa livet til at haenge sammen og ligeledes udfordrer venskaber og fallesskabet.

Fra et ungeperspektiv kan vi forstd de mange nye seriositeter som nogle, der vever sig
sammen og hele tiden er pa spil og treekker dem rundt. Det skifter hele tiden, hvad der
star forst for, og hvad der danner baggrund, alt efter situationen og deres betingelser for
at udvikle de nye aspekter i deres fxllesskaber. I tiden op til klassens forste UPV og ka-
raktergivning ser vi, at det for nogle opleves stressende, fordi de er usikre pa at klare sig.
For andre opleves det ikke sidan, fordi denne usikkerhed ikke fylder lige, da de er i gang
med at udvikle pa andre serigsiteter. Pa den made kan vi forsta alle de nye seriositets-
markeer i de unges liv som nogle, der far forskellige og skiftende personlige betydninger,
og hvor mange forskellige, konkrete forhold optager de unge i deres hverdagsliv sammen.
Dette er bdde med til at samle dem og skille dem ad.

Som udskolingsforlebet skrider frem, ser jeg, at det bliver vanskeligere at forene de
mange sammensatte aspekter af ungelivet sammen, og at de unge md treffe vanskelige
valg, hvilket naste afsnit analyserer, hvad haenger sammen med.

“Udskolingen er som to verdener”

En dag sidder jeg med en gruppe pa et ungemode i slutningen af 9. klasse, hvor de for-
taeller: ”Udskolingen er som to verdener”, og en pige tegner en streg pd et stort ark papir, som
vi sammen sidder bejet over under ungemodet. Pi den ene side af arket skriver de pa
skift lektier, familie, skole, eksamen, nervositet, fortabt, karakterer og pa den anden side venner,
druk, sex; fritidsinteresser, fester. Nogle gar mere op i det ene frem for det andet, og nogle er
lidt midt imellem, fortaller de mig og uddyber:

Betina: Dem, der gir mest til fest, er nogle fi piger og si drengene, hvilket ogsd er dem,
der er mindst fagligt med. Det, ved jeg godst, er lidt ondt, men sidan er dem, der tenker
mest pa fest og alkohol, det er ogsd dem, der tenker mindst pa skolen og sidan.

Gry: Okay.
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Som vi fir blik for her i samtaledelen fra ungemodet, peger gruppen ind i, at ”’de to
verdener” og dilemmaerne mellem at deltage i begge er interessante for dem alle, men at

det

skolen. Det er svart at handtere og forbinde det hele, men Elise er et eksempel pa én,

der

Phillippa: Der er ikke ret mange af dem, der fester og drikker hver weekend, der ogsa er
gode i skolen.

Gry: Men gir I ikke ogsa op i det, selvom I ogsa gir op i skole? I sagde lige for, at I tenker
pé sex og karlighed osv.

Alle: Ja ja og griner.

Karina: Men der er ogsd dem, som siddan er i midten, vil jeg sige. Som er pd begge sidet.
Altsa Elise for eksempel, hun kan jo bide vare mega pa til fester, alkohol og siddan, men
er stadig mega fokuseret i skolen. Og nédr hun si sidan er i skole, sa laver hun sine ting,
og hun kommer til tiden, men si i weekenderne, s kan hun godt finde ud af at adskille
det sidan, pa en made. Hvor der er nogen, der er sidan, de er ligeglade med skolen, s vil
de hellere bare ud og feste i hverdagene.

Phillippa: Det meget forskelligt fra person til person, hvor meget man ligger pd hver side.

Victor: Men dem, der ligger mest til den ene side, er mere sammen, og dem, der ligger
mest til den anden, er mere sammen (ungemeode 4).

bliver sveerere at deltage i begge verdener, og at det opdeler dem béde 1 og uden for

kan forbinde det, der ellers kan synes adskilt. Jeg sporger derfor mere ind til, hvad

denne opdeling hanger sammen med:
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Victor: Ja, men karaktererne gor bare, at man bliver delt mere op.

Karina: Og det gir ogsa lidt ud over, hvordan man er efter skole, hvor der er nogle, der
holder fest, hvor jeg er ikke med. Der er lidt den gruppe, der holder fester, og si er der de
andre.

Gry: Har det si ogsd noget med karaktererne at gore?

Victor: Jeg tror, man tenker lidt at; "Victor er bare en straber, der vil have gode karakterer
og have styr pa sin hindbold, sd det gider vi ikke. Han har sikkert alligevel ikke tid", sd

man bliver aldrig inviteret med.

Karina: Det er. som om det er blevet lidt svart bade at skulle vare til fester og have gode
karakterer.

Victor: Ogsa fordi der er mange, der tror, at hvis man gor det ene, kan man ikke gore det
andet.

Gry: Nej, for si bliver man heller ikke inviteret, kan jeg hore?



Karina: Det er ligesom det, de grupper bygger pa. "Hvis hun laver lekder, gider hun nok
ikke med til en fest".

Gry: Men jeg horer ogsa, at I og de fleste gerne vil vare med til de fester der?
Alle: Ja.

Phillippa: Jeg tror heller ikke, der er nogen, der er helt ligeglade med skolen. Jeg tror jo
gerne, at de vil noget med deres liv.

Victor: De skal jo have en uddannelse. Inderst inde ved man jo godt, at man skal videre
og have et job (ungemode 4).

Som vi herer de unge pege pa, bliver jagten pa karaktererne 1 skolen en vasentlig betin-
gelse for, hvordan de kan prioritere deres ungeliv, ligesom festerne og alt det liv, der er
forbundet til dem, udger en vigtig betingelse for de unge at tage del 1. Det ser ud til, at
disse forskellige forhold kommer til at sztte de unge i nogle modsatningspregede situa-
tioner, hvor de synes at skulle valge side, og hvor grupperinger herimellem opstar. Fester
kommer til at std 1 kontrast til det at gd op i skolen og fa gode karakterer pé trods af, at
unge generelt, men pa forskellige méder, gerne vil deltage bade i skolen for at kunne
komme videre, men ogsa i festerne ud over skolen for at fa del i det sociale samspil. ”De
to verdener”, som jeg forstir som en metafor pa det sammensatte ungeliv, de unge har
brug for at forene, kommer i stigende grad til at udgere en spanding, der stiller de unge
i nogle vanskelige livsforelsesdilemmaer. Seriositeten badde med det, der foregir i og uden
for skolen kommer til at ekskludere nogle gensidigt, og fra et ungeperspektiv ser dette ud
til at tvinge dem til at valge side, selvom de alle pa forskellige mader gerne vil tage del i
begge “verdener”.

Et fokus pa forskelle far gensidigt ekskluderende betydning

Nir skolearbejdet bliver seriost pd en méde, hvor nogle unge ser sig nedsaget til at valge
hinanden fra for at fd gode karakterer, som eksemplet med projektarbejdet og veninde-
konflikten tidligere viste, bliver ”den anden verden” ikke ogsa et sted, hvor de kan gore
sig gzeldende pa samme made. Selvom gruppen pa ungemeodet gerne vil deltage i festerne,
bliver de ikke inviteret, ndr de ogsa gir efter karakterne. P4 den made skal man gd “all in”
pa begge verdener, hvis man skal kunne handtere og kunne performe i alle dele af det
sammensatte ungeliv. En pige udtrykker: ”Huis man fester meget og far toly, sd er man klog og
sej, men hvis man sddan ke fester belt vildt meget og ikke er mega meget ude og far 12, s er det ford:
man er duksepige og kun gar op i sine lektier” (angemode 4).

Citatet henviser igen til Elise, som de ser, star i midten og for hvem, det ser ud til at kunne
flette sig sammen, men ikke uden ogsi at skulle prastere 1 begge verdener. Det sammen-
satte ungeliv, som fra et ungeperspektiv synes attraktivt at deltage i pa forskellige mader,
bliver mere og mere modszxtningsfyldt at forene, hvilket enten stiller krav om at valge
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side eller om at kunne prastere godt begge steder. Dette ser kun ud til at kunne lykkes,
hvis man bade er fuldt ud med til festerne og samtidig kan f4 12 i fagene, for si er man
bdde “klog og sej”. Fester man derimod kun lidt og fir gode karakterer, si er man en
”duksepige”. Selvom nogle maske far gode karakterer, sa oplever de ikke at have meget
radighed over at kunne deltage i festerne, ligesom nogle oplever at vaere med i festerne,
men ikke have rddighed over at deltage i det, der forventes, de er sammen om i skolen
omkring pensum, eksamensforberedelse og UPV. Det bliver svarere at gore sig geldende
i ”’begge verdener” og forbinde dem, selvom de unge arbejder hardt pa det.

Gennem udskolingsforlebet forsterkes denne tendens, observerer jeg, og det skiller de
unge ad og skaber grupperinger i klassen, hvor et fokus pd forskellene mellem de unge
kommer i forgrunden som forhindringer for, at de kan deltage i det sammensatte ungeliv.
Gruppedannelserne bliver vanskelige at bryde gennem udskolingsforlebet, idet det ogsé
bliver svaerere at forene modsatningerne. Samtidigt udspiller og udvikler fzellesskaberne
sig stadig situeret alt efter det, de unge deltager i sammen og ud fra, hvordan de unge
oplever handlemuligheder og adgang til fallesskaberne. Fx fortzller de unge mig pa
samme ungemode om en lejrtur, de lige har varet pa, og hvordan det igen skabte nogle
nye sociale dynamikker, der dbnede dere op for frxllesskabet og brakkede i grupperin-
gerne: “Ja, det gjorde en kampe forskel, og vi begyndte at snakfke mere sammen som klasse, sa det ikke
bare var smd grupper” (ungemode 4).

Smertefulde livforelsesdilemmaer og valg kan udvikles

Modsat den gruppe jeg taler med til ungemeodet ovenfor, oplever Mona i 9. klasse, at det
er svaert at komme ind i fellesskabet efter lejrturen ved fx komme til at gore sig geldende
1 aktiviteterne i sofaen. Hun prever mange gange at saxtte sig i sofaen for at deltage, som
vi ser det indledende i kapitlet, men det bliver svert at vare rigtict med, samtidig med at
skulle keempe med at klare sig 1 skolen for at fa sit fremtidige liv til at haeenge sammen
oven pa negativ UPV. Som tidligere beskrevet, registrerer jeg, hvordan Mona henover
efterdret fir mere og mere fravaer og til sidst valger at skifte skole (en uddybet og begrun-
det analyse af hele Monas forleb folger 1 kapitel 11).

Ved at sxtte sig i sofaen og skifte skole ses det, hvordan Mona handler pé at handtere
sine betingelser bide ved at kempe for at vare en del af fellesskabet, men ogsd ved til
sidst at opgive dette fllesskab og forsege sigi et nyt. Opgivelsen handler om at forfelge
sin interesse for bade at komme til at deltage i et fxllesskab, der abner dere for ogsé at
kunne arbejde med at tage skolen seriost for at klare sig videre, men kan ogséd ses som et
udtryk for at passe pa sig selv i sin livsforelse (Dreier, 2011). Monas proces ser ud til at
opleves smertefuld og dilemmafyldt med mange negative erfaringer, inden beslutningen
om skoleskifte tages, og kan analyseres som en konsekvens af det, som Kousholt (2012)
betegner som wdskillelsens glidebane, som jeg 1 det neste kapitel vil anvende.
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I den klasse Mona til sidst forlader, gar Klaus, der er skiftet fra en anden skole i et hab
om, som jeg analyserer det, at kunne blive mere "hel” og leve et sammensat ungeliv. P4
den gamle skole ”var han fanget i en boks”, udtrykker han, som ham den sjove, der ikke
var setios nok og derfor ikke kunne klare sig:

”...s4 den klasse jeg gik i, vi fjollede en del, sa jeg blev ligesom sat i boks med ham den
udsatte, og si da det begyndte at gzlde, og jeg fik at vide, at jeg ikke var uddannelsesparat,
for jeg skulle have et gennemsnit over fem, og det havde jeg ikke, si da skulle jeg tage mig
sammen, men der var jeg ligesom last inde i den her boks. Det var meget sidan, du skal
gore det her, og si skal du nok blive det, men hvis du ikke kan det, sa er det dit eget
problem. Sa det var sadan lidt, jeg folte mig jo ogsa lidt last 1 det, sa nu tenkte jeg, at nu
bliver jeg nodt til at skifte skole, ogséd selvom jeg var rigtig glad for min klasse, som jeg gik
i, og har det stadig godt med dem. Det var som om at valge sine venner fra frem for
skolen” (Bandet samtale 03.06.21).

Det at klare sig i skolen og blive vurderet uddannelsesparat oplever Klaus ikke at fa hjalp
til, men som noget han selv skal hegte sig pa, samtidig med at han er fastlast i en boks,
hvor det ikke bade er muligt at opleve radighed over ungelivet med vennerne, skolelivet
og fremtiden samtidigt. Han foler sig opgivet, som han fortzller det, og ser sig ligesom
Mona nedsaget til at opgive nogle for at passe pa sig selv og komme videre 1 bestrabelsen
pd at udvide sine handlemuligheder og selvforstaelse (som vi ogsa skal here mere om 1
kapitel 11). Nar jeg introducerer Mona og Klaus” forleb her for at vende tilbage til dem
igen, er det for at vise, hvordan udskolingen som modsztningsfyldt handlesammenhang
kan komme til at stille unge i sd uforenelige spendinger og smertefulde situationer, at de,
som fx Klaus, méd handle ved at forlade sine venner og det sjove ungeliv med henblik pa
at kempe sig ”ud af boksen”.

Det 7at blive fanget 1 en boks” er et begreb, de unge ofte italesatter, ndr en situation
virker fastldst, og en position er sver at forandre, som disse eksempler er bud pa. Klaus
fortaller fx, at han skiftede skole for ikke at komme i en ”boks” igen, si han bade kunne
vare den serigse og sjove pa en og samme tid. Dette siger noget om, hvordan unge hand-
ler pé at forene og binde det sammensatte ungeliv sammen, og at de har brug for det hele
for at udvikle sig og for at kunne lykkes i et “kompleks af serigsitet” i mange nye aspekter
af livet. Nar metaforen om boksen kommer pa tale, kan det derfor sige noget om, hvornar
unge oplever sig opgivet af skolen og faellesskabet og sidder fast i at kunne udvikle sin
livsforelse og selvforstaelse i det faellesskab, de hele tiden er i feerd med at arbejde pa at
tage del af. Her kan de opleve manglende radighed over ungelivet, hvor mange ting er
serigse for dem, og hvor skolen og fxllesskaberne ikke altid udger en sammenhzang, der
hjaelper pa vej med dette. Dette forhold kan ogsa leses ind 1 samtalen ovenfor omhand-
lende ” de to verdener” og valget om enten at g4 til fester eller gi efter karakterer, hvor
det viser sig, at de unge onsker at forene begge dele, men at det stiller dem i nogle van-
skelige livsforelsesdilemmaer.
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Det kan forbindes med smertefulde valg at give op pa fallesskaber i henhold til bade at
kunne holde sammen pd sit liv og fore deti en onsket retning (Dreier, 2001, 2011). Mona
og Klaus” situationer viset, hvordan det at mitte give op pa nogen/noget knytter sig til
almene livsforelsesbetingelser i udskolingens fxllesskaber, men ogsd hvordan disse al-
mene betingelser fir forskellig personlig betydning. Dette athenger af fellesskabernes
dynamikker, og hvordan de unge i fallesskaberne har mulighed for at deltage pd mader,
hvor de samtidigt kan passe pa sig selv og fore sit liv videre. For Klaus bliver den konkrete
9. klasse, jeg har fulgt, en ny kontekst for livsforelse, hvor det bliver muligt at hdndtere
og udvikle det sammensatte i modsztning til den tidligere skole. Omvendt oplever Mona
klassen som et begrenset mulighedsrum, der skaber ulige betingelser for bide at kunne
deltage i ungelivet og klare sig i skolen. Dette kan sige noget om, at faellesskaberne opleves
forskellige fra et ungeperspektiv og tilbyder situerede deltagelsesmuligheder, alt efter hvor
de unge star i fellesskaberne, og hvor mange handlemuligheder de oplever at have for at
kunne tage del og fi stotte af de andre til at udvikle det sammensatte ungeliv. Alt dette
behandles og udfoldes naermere i de kommende kapitler.

Opsamling

Ved at folge med de unge pa tvars af deres hverdagsliv og fa oje pa deres betingelser,
dilemmaer og sammensatte ungeliv, far vi et indblik i, hvor meget der opleves som seri-
ositet for de unge og spiller ind i det, de er sammen om og ikke (lengere) er sammen om.
Serigsitetens betydning er sammensat set fra et analytisk ungeperspektiv og ikke kun et
sporgsmal om institutionelle arrangementers krav om parathed. Fra et ungeperspektiv
handler seriositet ogsd om alt muligt andet end skole, som unge arbejder sammen og
personligt med at skabe ridighed over gennem konfliktuelle processer og ud fra forskel-
lige betingelser. De unge gir pa den made ind og ud af flere serigsitetsprocesser i deres
liv pa samme tid, hvorfor skolens setiositetsdagsorden far skiftende og situeret betydning,
alt efter hvad de er optaget af at udvikle i deres fzlles og personlige livsforelse.

Pi en og samme tid udgor skolen en social struktur som medested for de unge, hvor de
kommer for at vaeere sammen med vennerne og fi ungelivet til at haenge sammen. Ligele-
des indebarer udskolingen som ny skolekontekst nogle modsatningsfulde betingelser,
der kalder pd en ny og mere serios deltagelse. Over tid kommer det til at skille de unge
mere og mere ad pa mader, hvor et fokus pé deres forskelle kommer til at udgere en
forhindring for at kunne udfolde og udvikle et sammensat ungeliv.

Alt dette fir betydning for, hvordan de kan vare sammen i skolen, som bevagelserne og
udskiftningerne 1 sofaen indledningsvist vidner om. Dynamikkerne skifter alt efter, hvad
der er pa spil i fellesskaberne, og selv om ungelivet er sammensat og mange ting udger
nye serigsitetsmarkoer i deres liv, udger udskolingen en ny skolekontekst for dem, der
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ser ud til at vanskeliggore at kunne handtere det sammensatte ungeliv. Dette viser kapitlet
bidrager til at skabe livsforelsesdilemmaer og ulige deltagerbetingelser 1 ungefallesska-
berne. Indimellem i en udstrekning, hvor det forer til smertefulde valg, som nogle unge
handler pa ved at forlade de fzllesskaber, hvor ungelivet ikke kan forenes, i et forseg pa

at passe pa sig selv.

I naeste kapitel vil jeg zoome mere ind pa, hvad seriositet 1 skolen handler om og gennem
indblik i udskolingens undervisningssituationer vise, hvordan paratgerelsesprocesser i de
unges hverdagsliv far (forskellig) betydning for at kunne tage del i fzllesskaberne og kan
bidrage til at skabe ulige betingelser for at deltage.

157



Kapitel 10:

"INu geelder det”

— unges deltagelse 1 udskolingens
paratgorelsesprocesser

I dette analysekapitel dykker jeg lengere ned i en problemstilling omkring, hvad udsko-
lingens nye seriositetsmarkorer handler om, og hvordan de ser ud fra de unges hverdags-
liv. Som de unge italesztter det i forrige kapitel, er der noget nyt og stort pa spil i deres
skolekontekst, der fir betydning for deres fzlles og personlige livsforelse. 1 kapitlet zoo-
mer jeg derfor mere ind pa de unges undervisnings- og eksamenssituationer og fremana-
lyserer, hvordan udskolingen med dets nye seriositetsmarkorer kan forstds som en para-
thedsopgave.

I starten af mit feltarbejde og samarbejde med de unge pa skolen har jeg som beskrevet
tidligere en forestilling om, at skolens parathedsopgave udspiller sig i sxtlige overgangs-
arrangementer. Undervejs gar det op for mig, at i de fleste af de undervisningssituationer,
jeg kommer til at folge, fir jeg alle vegne oje pa, hvordan intentionen om, at de unge skal
gores parat til noget, er pa spil. Dette handler fx om: Hvordan blive parat til leseprove i
nezste uge? Hvordan blive parat til feerdighedsregningsproven? Hvordan blive parat til at
kunne vurderes uddannelsesparat, og hvordan blive parat til at tage et uddannelsesvalg?
Hvordan blive parat til eksamen eller ”det endelige slag”, som en lerer gor opmarksom
P4, eksamen betyder i udskolingen.

Undervisningen sigter fremad mod noget konkret, og bide de nzre og de mere lang-
strakte fremtidsperspektiver bliver mere end nogensinde for fanget ind i faelles forvent-
ninger og kommer til at fa betydning for de unges fzlles skoleliv. Processer omhandlende
paratgorelse indvirker pa, hvad unge kan vaere sammen om og ikke (lengere) kan vere
sammen om, og hvilke konflikter der udvikles i faxllesskaberne. Dette ser vi fx i nogle
pigers konflikt i forrige kapitel, der forer til et brud, eller nir unge bliver fanget i ”en
boks” af ikke at lykkes og ser sig nodsaget til at skifte skole, som vi ogsa herte det i forrige
kapitel.

Et vasentligt bidrag til athandlingens undersogelse af, hvordan vi kan forstd unges betin-
gelser for deltagelse bliver derfor at forstd, hvordan udskolingen for de unge og profes-
sionelle udger nogle samfundsindlejrede praksisstrukturer med fokus péd paratgorelse.
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Samtidigt arbejder de sammen og personligt pa at fa rddighed over disse almene betin-
gelser pa mere eller mindre konfliktuelle médder, hvorfor de unge og professionelle ogsa
udgoer hinandens betingelser.

Kapitlets komposition

Kapitlet bygges op som tre afsnit. I forste uddyber jeg, hvad udsagnet ’nar det gelder”
hanger sammen med ved at folge de unges deltagelse 1 undervisningssituationer. Her far
vi indblik i, hvordan forskellige undervisningsorganiseringer far betydning for unges mu-
ligheder, alt efter hvorvidt paratgerelse star i for- eller baggrunden i undervisningen. I
afsnit to fremanalyserer jeg gennem et eksempel pa organiseringer af gruppearbejder,
hvordan paratgorelse som betingelse ogsa for de professionelle opleves konfliktuelt og
dilemmafyldt, og hvordan mange parter i udskolingen skaber konkrete hverdagslivsbe-
tingelser for hinanden. Her fremanalyser jeg begyndende, hvordan vi kan forstd udvik-
lingen af ulige deltagerbetingelser for unge som gensidige opgivelser over tid. I sidste
afsnit viser jeg, hvordan paratgorelse som betingelse ogsa kan bidrage til at konstituere
gensidige afmagts- og udpegningsprocesser pa mader, der kan stille de unge i smertefulde
livsforelsesdilemmaer og ulighedsskabende situationer.

"Nu geelder det”

Man kan stille sporgsmal om, hvorvidt deltagelse i folkeskolen er en lang paratgorelses-
proces, der finder sted 1 hele bern og unges skoletid og sigter mod mere uddannelse (se
fx Mardahl-Hansen & Schwartz, 2021, Kofoed, 2018). Kigger vi fra et ungeperspektiv i
udskolingen, ser det ud til, at dette fokus 1 al fald tilspidses i udskolingen og swtligt fra 8.
klasse, “hvor man ikke lengere vender sig til udskolingen, men tager det seriost, for nu
gzlder det”, som vi herte i forrige kapitel. Skolen er noget andet, end det var tidligere, og
unge ma pd en ny mdde arbejde fokuseret pé, hvordan de kan hjxlpe bdde sig selv og
hinanden pé vej. Lererne horer jeg ogsd meget ofte italesaxtte denne spirende seriositet
ombhandlende paratgorelse, der nu prager undervisningen og skal rette sig mod eksamen
og vurderinger. Mdlet for undervisningssituationerne er blevet mere eksplicitte og tilret-
telegges mere som “teaching-to-the-test”.

I 8. klasse taler de unge en dag med deres matematiklaerer om de kommende terminspro-
ver: Tanja fortwller klassen, at hun ikke kan lide at undervise som en teaching-to-the-test, men at man
skal kunne det, og at det er godt at vide 17l eksamen, nar det endelig slag skal sias (feltnote, 18.08.20).
Som vi herer det, skal de unge frem mod noget bestemt, men det virker bade konfliktfyldt
for lereren og de unge. I denne situation ser ud til, at lereren bade undviger lidt, men
samtidig ikke ser andre muligheder end at ty til eksamenssituationen i sit forseg pa at
stotte de unge i den parathedsopgave i udskolingen, som hun har ansvar for. Ofte horer
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jeg, at paratgorelse formuleres som et eksplicit mal for almene undervisningssituationer
og sztligt op til individuelle vurderinger sisom karakterer og UPV. Det er i disse situati-
oner “det gelder”, og, som vi skal se i det folgende eksempel, bade motiverer det til
handling og deltagelse, lammer og skaber frustration pa en og samme tid:

8. klasse skal arbejde med ferdighedsregning inden den kommende UPV og standpunkts-
karaktergivning. ”Ah nej”, siger Amalie. ”Ma jeg gi hjem?”, siger Victor. “Det er si I
bliver trygge til eksamen”, siger lereren. Louise sporger, om det er noget, som de kan fi
karakterer for. Det ma de gerne. Klassen arbejder. Mange sidder med hinden oppe, og
lzereren gar rundt og hjzlper. Nogle kigger med, og andre er optaget af papiret. Da en pige
skal g4, snakker de lidt om det sammen, men Amalie afbryder, ”hey, hurtigt, vi skal videre
og na det her” (de har én time). De snakker om kursregning, ”det skal I vide. Ja, det er
unfair, at der er sa meget I skal vide, det kan jeg kun give dig ret i”, siger lereren til en
pige, der sidder og vender siderne i opgaverne og kigger lidt ud i luften den sidste lange
tid. Elise siger: "Hvorfor skal vi lave test, jeg braekker mig over det, jeg kan godt vinke
farvel til gymnasiet og fremtidigt job”. Sonja siger; ’kan man ni at melde sig ud af sko-
len?”. Samtidig griner de lidt indimellem, synger og klapper til hinanden ("er du sur og
trist, sd klap i henderne”/ en sang). Nogle tysset, ogsa lereren. Nogle hanger pa stolene,
én ligger under bordet og brokker sig over, at de er tratte. Nogle rejser sig og kigger ud
af vinduet. Der er hoj snak nu. ”Jeg gider ikke”, siger Amalie, der for ville have, at det
skulle gi sterkt. ’Jeg har kun svaret pa 19... (ud af 40)”, fortsetter hun. Der bliver stille
igen. Mange har hinden op. ”Det bliver ikke mere behageligt — jeg bliver bare mere
skreemt”, siger Amalie, hvorefter hun hjzlper en anden ved at sige regneméiden hojt pa
klassen. Dernast siger hun, “jeg er blevet lidt bange”. Lareren er hele tiden i gang med at
hjalpe nogle. Nogle beder ikke om hjalp mere, nogle arbejder og andre kigger ud i luften
og lidt pd opgaven. ”Kan du here, hvor frustrerede vi er?”, sporger Sonja henvendt til
mig. (feltnote 03.09.20).

Klassen deltager pa forskellige mader og forholder sig til forskelligt til opgaven. Ser vi pa
en pige som Amalie, far vi oje pa den konflikt, der udspiller sig, og som far hende til at
handle ambivalent pa opgaven. Hun vil bade arbejde individuelt og skynde sig, men ogsa
hjaelpe de andre og bidrage med at lofte stemningen. Situationen giver os blik for, hvor-
dan opgaverne i udskolingen pd en made treekker de unge til sig som nedvendige hand-
linger for at kunne komme videre i livet, som ogsd Elise udtrykker det om sin fremtid.
Den er hun nu er blevet usikker pa, ligesom Amalie, der siger, at hun er bange. Fordi
denne pakravethed for nogle miske opleves som et point-of-no-return, skaber den be-
kymring, frustration og opgivelser, nir det ikke lige lykkes, som for Amalie, der ikke nir
at lose opgaverne. Selvom Amalie gerne vil vere serios 1 det, ’der galder”, som vi ogsa
horte hende sige i forrige kapitel, og ogsd gerne vil hjxlpe andre undervejs, braender hun
ud i opgavens endelose sporgsmal, som hun ikke kan na. Stemningen i lokalet er intens,
og selvom de unge hjxlper hinanden og forseger at holde gejsten oppe med at synge og
klappe, skaber tids- og fremtidspresset en frustration, der viser sig pa forskellige mader
for de unge. Nogle giver op, andre arbejder stille, nogle taler hojt, nogle kapitulerer under
bordet, og al den frustration gor Sonja mig opmarksom pd, da hun konstaterer tingenes
tilstand. Det er det her, der sker, nar ”det galder”.
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Det, ”der gaelder”, kan ses som det, der for de unge har betydning for, hvordan de kan
deltage 1 udskolingens paratgorelsesprocesser, der igen hanger sammen med deres anti-
cipation om fremtiden. Denne anticipation er forskellig alt efter, hvor de unge star i pa-
ratgorelsesprocesserne og fallesskaberne, som jeg vil vise i kapitel 12, men udspringer af
nogle almene betingelser om paratgerelse. Nir ”det galder”, peger pilen pd den indivi-
duelle vurdering og prastation, og dette far betydning for, hvordan de unge har mulighed
for at samarbejde om skolelivets sociale situationer omhandlende bade skoleopgaver og
deres sammensatte ungeliv.

Nar det ikke gelder pa samme made

En anden dag jeg er i klassen, beder lerer Tanja 8. klasse om at arbejde i to timer med en
opgave efter lererne har givet standpunktskarakterer og UPV. Klassen er pia den made
mere pd afstand af “’paratgorelsen”, der trader lidt i baggrunden i denne situation, og
dette sxtter en anden dagsorden for, hvordan de unge kan deltage i undervisningen:

Klassen har matematik og mé arbejde, som de vil. ”Det er uden for standpunktskarakterer,
UPV og alt det der, det er vi ovre og har lavet”, siger lereren. Nogle piger fortzller mig
senere, at det si kan vaere meget hyggeligt, nar det ikke er noget, der galder. Hurtigt finder
de sammen og arbejder i grupper. Nogle sidder i sofaen, horer musik og smdsnakker,
indimellem der arbejdes. De hjzlper hinanden. Lareren gir rundt mellem dem og snakker
om breker, som er svart for mange. Der er hele timen en arbejdsom stemning, hvor alle
er med til at lave matematik, og der er plads til at gore det pd mange forskellige mader —
nogle parvis, nogle hjzlper hinanden pa tvars i klassen, nogle har musik i ererne, nogle
synger imens, smasnakker og griner over andre ting uden at fjerne fokus fra arbejdet (felt-
note 27.11.20).

Her er en matematiksituation, der ikke pa samme made “gzlder” som den forrige, hvor
der skulle prasteres. Presset for vurderinger til fremtiden er taget vak, og klassen er sam-
men pa en anden made om opgaven. Det er mere hyggeligt, siger nogle af pigerne, og vi
ser, hvordan de pa en ikke-sa-frustrerende-made, som Sonja udtrykte det tidligere, far
mulighed for at samarbejde med hinanden og med laereren om matematikken pa mange
forskellige mader.

Jeg forstar denne og lignende situationer samt pigernes begreb om hygge som noget, der
hanger sammen med, at de unge kan forbinde deres sociale og sammensatte ungeliv og
skolearbejdet pa radighedsskabende mader. Dette ser jeg gentage sig flere gange i under-
visningssituationer, hvor der ikke er noget, ”der gaxlder” her og nu. Her er det pa en
anden mdde muligt at forbinde skolearbejde og det sociale samspil ved at samarbejde om
at gore skole med hinanden. Det er en helt anden situation end der, hvor der fx bade
traenes til kommende fardighedsregningspreve, som ovenfor, og hvor karakterer og UPV
skal gives efterfolgende. Her bliver det pludselig fremtiden, der gxlder, og nar fremtiden
rykker taet pa de unges liv, skaber det for nogle frygt, frustration og opgivelser, der viser
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sig 1, at det fx bliver vanskeligere at kunne samarbejde med andre. Situationer bliver pa
den mide potentielt mere sirbarhedsskabende, nir unges sociale samspil og skoleopgaver
kommer til at std i modsatning til hinanden og spilles ud mod hinanden 1 en tilspidset
parathedsopgave.

Det ser det ud til, at de unge stir i nogle dilemmaer, der kan opleves modsztningsfulde i
udskolingen, men samtidigt viser og handler pa deres konfliktuelle situation, fordi de har
brug for hinanden for at udvikle ungeliv, som vi ogsa sa det i forrige kapitel. P4 den méade
kommer de til at udgere hinandens betingelser for at kunne begi sig i det, de tidligere har
omtalt som serigsiteten i skolen, og som jeg fremanalyserer som deltagelse 1 paratgorel-
sesprocesser. Det ser ud til, at paratgorelsesprocesser i udskolingen fir stor betydning for
deres deltagelsesmuligheder men ikke i en sddan grad, der efterlader unge helt uden hand-
lemuligheder. I de ovennavnte empiriske eksempler ses det, hvordan unge pd en og
samme tid oplever et begrenset raiderum, ndr ”’det geelder”, men samtidig handler pa fru-
strationen og stadig forseger at hjelpe hinanden og holde sammen ved at synge, opmun-
tre og tale sammen om opgaven. Dette viser sig at fa bedre betingelser, nar de unge del-
tager 1 paratgorelsesprocesser i skolen, der ikke pd samme made “galder” nu og her og
spiller det faglige ud mod deres sociale samspil pa en made, hvor de unge kan opleve sig
nodsaget til at valge andre fra.

Forskelle far storre betydning i paratgerelsesprocesserne

Som vi sd det i forrige kapitel, ser de unge sig indimellem nedsaget til at valge nogle fra,
nér de faglige forskelle synes at kunne fa betydning for deres deltagelsesmuligheder i pa-
ratgorelsesprocesserne. Derudover ser jeg ogsa, hvordan lererne ofte beder de unge om
at arbejde alene, nar undervisningen centrerer sig om at skulle give individuelle vurderin-
ger. Dette sporger jeg mere ind til ved et ungemode, da jeg over en lengere periode har
observeret en 9. klasse udvikle en meget individualiseret arbejdskultur. Michael fortxller:
"Men vi har ikke kunnet arbejde sa meget sammen pa det seneste — det bar varet meget enkeltmands-
opgaver”. Michael forteller endvidere, at det ogsa er nemmere nogle gange at arbejde selv,
da deres succes eller fiasko pd den made kun afhaenger af dem selv og heller ikke kan ga

»

ud over andre: ”... sa det ikke er nogen andres skyld, hvis du fejler, hvis man kan sige det sadan.
Det er kun os sely, som du kan kigge ind imod. Det er det der med, at der ikfke er nogen, du kan legge
skylden pa, bvis der er et eller andet. Du kan ikke tanke bagefler, at hvis du sely havde gjort det, si

bavde det veret bedre ” (Ungemode 3).

Jeg analyserer dette udsagn i sammenhang med bade stigende individuelle vurderinger i
udskolingen, men ogsa individuelle undervisningsorganiseringer, der gor, at nogle mere
og mere synes at ma tage vare pa sig selv. Samtidigt kan udsagnet ogsd analyseres, som at
de unge tager vare pd hinanden ved at valge at vare “sin egen lykkes smed” for heller
ikke at trekke andre med i ”faldet”. For at fi deres udskolingsliv til at lykkes, ser jeg,
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hvordan unge pa mange mader samarbejder om at fa det hele til at henge og kommer
gennem det ved fzlles hjzlp. Samtidig taler og handler de indimellem gennem en indivi-
dualistisk logik, der afspejler skolens parathedsopgaves fokus pd differentiering og indi-
viduel vurdering. Nar undervisningen bade organiseres og vurderes individuelt, ser det
ud til, at det kommer til at std i kontrast til hele det sociale liv, som de unge har sammen
og er sa vigtigt for dem at deltage i, og at det kommer til at stille de unge i nogle meget
modsatningsfulde situationer. Nar de unges forskelle treeder i forgrunden, bliver det svz-
rere at arbejde med hinanden om bdde det at blive ung sammen og skolens nye udfor-
dringer. For nogle betyder det, at det bliver vanskeligere at f4 adgang til og kunne hagte
sig pa det indhold og de mdl, som skolen legger op til.

Det ser ogsa ud til, at fokus pd klassens sociale muligheder for at kunne samarbejde falder
ud til fordel for fokus pa paratgerelsesprocesser i udskolingsforlebet, og at det far betyd-
ning for de unges mulighed for at fi adgang til sociale ressourcer. P4 den made stir de i
den dobbelte spandingsfyldte situation, at de kan vzlge at arbejde alene, eller lererne
beder dem om at arbejde selvstendigt, samtidig med, at de stadig arbejder hardt pd at
opretholde det fzlles, empatien og solidariteten med hinanden og skabe betingelser for
at kunne vare sammen om skolen. Saledes stiller unges deltagelse i paratgorelsesproces-
serne dem 1 konfliktuelle dilemmaer mellem at skulle vealge det sociale ungeliv frem for
det individualiserende skolearbejde som to indimellem adskilte storrelser. Denne dob-
belthed, viser jeg videre i kapitlet, kan fd meget stor betydning for gensidige opgivelser
og udvikling af ulige muligheder i mange parters deltager i faelles konflikter om udskolin-
gens parathedsopgave.

Paratgorelse som mange parters felles konflikter

Denne del af kapitlet satter fokus pa betydninger af, hvordan mange parter deltager i
parathedsopgaven, forstiet som det falles sagsforhold omkring udskolingen, og herigen-
nem udgor hinandens deltagerbetingelser. Som vi skal se det, har bide lerere, en inklusi-
onsvejleder og de unge intentioner om pa hver sin made at bidrage til parathedsopgaven,
men fordi de stir med forskellige opgaver, ansvar og hensyn, udvikles der konfliktfyldte
processer omkring, hvordan paratgorelse skal praktiseres. Ud fra et eksempel pd, hvordan
professionelle samarbejder om, hvordan de skal organisere en stor 9. klasse pa 29 elever
i gruppearbejder, ser vi, hvordan forskellige forstielser og organiseringer af undervisning
skaber muligheder og begransninger for at deltage i paratgorelsesprocesserne. En pointe
med analysen er at pege pé, at der er mange ting pa spil, der fir betydning for, hvorfor
konkrete undervisningsorganiseringer udvikles, som de gor, og hvorfor nogle unge kom-
mer mere i klemme end andre.
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Kousholt (2012) udvikler begrebet udskillelsens glidebane, som peger pa processer over tid,
hvor samspillet mellem parter i en social praksis gradvist forer til flere og flere opgivelser
og sociale udskillelser. Begrebet gensidige opgivelser kan leeses som en videreudvikling af be-
grebet udskillelsens glidebane, der betoner processuelle og konfliktuelle udviklinger af
dynamikker imellem deltagerne i en social praksis, hvor alle stir med modsztningsfulde
hensyn (Hojholt, 2020, Kousholt & Hejholt, 2018b). Det modsatningsfulde for lererne
handler bl.a. om, at de bade skal hdndtere de faglige mal og de adgangskrav, som udsko-
lingens parathedsopgave legger op til, samtidig med at de skal arbejde pé at skabe falles-
skaber, hvor alle kan deltage. For de unge handler de modsaztningsfulde hensyn om bade
at have brug for at forene det sammensatte ungeliv sammen, og samtidig passe pa sig selv
ved at valge nogle fra eller selv at blive valgt fra i paratgerelsesprocesserne. De falles
konflikter ser meget forskellige ud for leererne og de unge, men de udgor sider af samme
felles sagsforhold, som deltagerne arbejder pa at fa ridighed over for at kunne forene
modsatningerne.

Ved at folge og se fra forskellige deltagere over tid i udskolingsforlebet ser jeg, hvordan
disse modszxtningsfulde hensyn bliver stadig svarere at forene for alle parter i forhand-
linger af, hvordan bide de unge og lererne kan fa deres livsforelse til at hange sammen,
nér et fokus pa paratgorelse spidser til. Disse dynamikker forer 1 hojere og hojere grad til
gensidige opgivelser og til en individualisering af skolelivet pa trods af andre intentioner.
Begreberne udskillelsens glidebane og gensidige opgivelser kan derfor hjalpe til at forsta,
hvordan ulige betingelser for at deltage opstar i disse dynamiske samspil med modszt-
ningspraegede hensyn, hvor deltagerne kommer til at udgere hinandens betingelser.

Professionelles konflikter om den fzlles parathedsopgave

Professionelle har stor betydning for, hvordan undervisningssituationer tilrettelegges og
gennemfores pd mader, hvor born og unge far mulighed for at deltage og samarbejde om
lzering (se fx Schwartz, 2017, Mardahl-Hansen et al. 2020). I det folgende eksempel ar-
bejder flere professionelle kontinuerligt sammen om at tilretteleegge en klasses undervis-
ningssituationer, sisom hvordan bordopstillingen skal se ud, hvilke vaner klassen skal
udvikle, og hvem der skal arbejde sammen i fx faste arbejdsgrupper. Dette arbejde er fuld
af forskellige forstielser af, hvordan sidanne organiseringer bedst handteres i den falles
padagogiske opgave om at stotte unge med at lykkes med udskolingens parathedsopgave.

Under mit feltarbejde folger jeg en 8. klasse med over i 9. klasse, hvor de legges sammen
med en anden klasse og bliver i alt 29 elever. I det folgende prasenteres vi for en feltnote
skrevet lige inden sammenlegningen, der viser, hvordan professionelle forskelligt forstar
deres opgave knyttet til deres specifikke opgaver og ansvar i skolelivet. Efterfolgende
viser jeg en bid fra et interview med skolens inklusionsvejleder, hvor hun uddyber den
konflikt, der senere udvikles, fra sit perspektiv:
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Jeg moder deres kommende matematiklerer Seren pa gangen lige inden sommerferien,
og han forteller, at han er meget spendt pa naste ar og den store 9. klasse. Han vil kore
tre spor i matematik, da han mener, at der er en gruppe, der vil fa svart ved at komme
igennem. ”Det bliver ”teaching-to-the-test” til gruppen, der nok ikke kan besta, og hvor
der skal gives srligt materiale”, forteller han. Da vi senere sidder i personalestuen og
taler om de tre spor, papeger skolens inklusionsvejleder Lotte, om det ikke er lidt vold-
somt at dele de unge op allerede i starten af skolearet (feltnote 03.06.21).

Senere uddyber hun over for mig:

Lotte: Jeg har haft den snak med lererne dernede, for de ville gerne dele dem op i hold.
A, B og C hold nzrmest. Sa der havde man allerede tenkt, at jeg kan simpelthen ikke kan
overskue at undervise den sidste gruppe, sa hvis jeg kan fi dem delt op, sa kan jeg bedre
overskue at planlagge og forberede undervisningen. Og der havde vi den her snak om, at
det er ikke sarlig hensigtsmessigt at dele dem op i, hvad vi tror de kan prastere.

Gry: Hvad er det, der ikke er hensigtsmaessigt i det?

Lotte: Det er netop det der med, at si har vi puttet nogle born i en kasse ud fra, hvad vi
ser og synes, og sd far de aldrig chancen for lige at mode én, som pi et eller andet tidspunkt
lige far sagt eller gjort et eller andet, som fir dem med alligevel.

Gry: Og hvordan ser det ud for dem, der sidder i den gruppe, tror du?

Lotte: Ja, de lurer jo lynhurtigt, at vi ma si vaere taberne, dem som ingen regner med eller
tror p. Det vil vare selvforsterkende. Jeg vil hellere have, at de blander dem i grupper,
hvor de sidder med forskellige udfordringer og kompetencer, og sa kunne man indimellem
lave grupper eller makkerarbejde, hvor man har planlagt det og ved, at de kan udfordre
hinanden pa en eller anden made alt efter, hvad opgaven kunne veare, men det skal ikke
italeszettes som A, B og C. Man kan godt forberede dem (pd eksamen, red.) uden at fa sagt
for meget, at det handler om det. Det henger sammen med nogle lerere, der er meget
ambitiose, og det bliver lidt deres eget behov at vise, hvor dygtige de er til at fore born til
eksamen. Det er godt nok at have sidan en ambition, men det skal ikke smitte af for meget
pa bornene. Der kan godt blive konkurrence mellem udskolingslererne, de satter en zre
i, at de har klaret sig godt. (Bandet samtale 16.09.21).

Som det ses, er de professionelle uenige i, hvad der er den mest hensigtsmeassige organi-
sering med henblik pd at stotte de unge. Soren onsker at dele dem op for at fa dem, der
har svarest ved stoffet igennem, hvor Lotte papeger, at dette kan forsterke unges selv-
forstielse af at vaere “tabere”. Ifolge hende bidrager det ikke til deres positive udvikling,
som er athengig af at vaere iblandt andre med forskellige ressourcer. Tvartimod vil de
blive fanget i statiske opfattelser af dem, der “kan” og dem, der ”ikke kan” og forblive i
en “’kasse”, som hun udtaler det.

I de forskellige forstaelser er der forskelle i, hvor meget eksamen skal fylde i undervis-
ningen, og Lotte kritiserer leererne for at vare optaget af selv at skulle praestere og kon-
kurrere. Hun mener, at lzererne har behov for at vise, hvor dygtige de selv er. Kigger vi
derimod fra lerernes perspektiv, er det deres lod at hjzlpe elever til at klare sig sd godt
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som muligt. Det er deres betingelser at skulle fore de unge til eksamen, og med de nye
krav om karaktergennemsnit pa alle ungdomsuddannelser, er karakterer blevet vigtigere
end for 1 henhold til at hjzlpe de unge videre i uddannelsessystemet.

Med udgangspunkt i de forskellige forstaelser, henholdsvis inklusionsvejlederen og lere-
ren reprasenteret, ses det, hvordan de begrundet stir forskelligt i samarbejdet om klas-
sen, som de deltager i at organisere sammen. Selvom mange af deres opgaver overlapper
hinanden, nar de fx taler med forzldre, elever og planlegger dage for klassen sammen,
har en sarlig arbejdsdeling givet dem forskellige opgaver og ansvarsomrider. Larerens
ansvar er at fi de unge til at blive vurderet uddannelsesparat og opna satlige karakterer
til eksamen. Inklusionsvejlederens ansvar er at stotte de unge undervejs i fxllesskaberne
og centrerer sig primert om, hvordan de unge trives, som hun forklarer mig det. Det er
et omride, som ogsa lereren ser som sit ansvar, men som han indimellem har svare
betingelser for at lofte. Seren fortaller fx: "Der bruges sa meget tid pa alt det ud over undervis-
nings- og forberedelsesarbejdet, sd det med at arbejde med klassens leringsfellesskab ryger ud. Det er der
ikke tid ti]” (feltnote 06.12.21). Larerens opgaver representerer mange modsatninger,
hvor de faglige hensyn kan synes svare at forene ogsa med sociale hensyn, som fx arbej-
det med faellesskaber, nar udskolingens undervisnings- og forberedelsesarbejde fylder og
parathedsopgaven tilspidses 1 de sidste ar. P4 den mdde skabes en konflikt imellem de
professionelle, der handler om deres forskellige opgaver og hensyn og, som vi skal se, far
betydning for ogsa unges deltagelsesmuligheder.

Professionelles betingelsers betydning for unges deltagelse

Som noget forskning papeger, har lerere mange forskelligartede opgaver, hvis komplek-
sitet risikerer at skabe begrenset ridighed over at udvikle nye handlemuligheder og i vaer-
ste fald afmagt, hvilket citatet af Soren ovenfor netop kan tolkes som (se fx Mardahl-
Hansen, 2018, Hojholdt & Kousholt, 2018b). Som deltager i udskolingen slar paratheds-
opgaven som betingelse igennem for alle, og det sxtter ogsd de professionelle i nogle
konflikter, hvor de mi valge fokus og kan se sig nodsaget til at velge nogle af deres
opgaver fra. Samtidigt udtrykker Seren en lengsel tilbage til dér, hvor det var muligt at
arbejde med at fa alle med 1 klassens fallesskab: ... altsi der, hvor de kunne sammen og tog
hinanden med, og hvor lererne stod sterkt pa det og arbejdede med det - men det har et balancepunkt”
(feltnote 06.12.21).

Som jeg analyserer det ”balancepunkt”, som laereren her beskriver, indeholder det en
ophobning af opgaver, der vokser ud af ansvar, krav og hensyn i udskolingens paratheds-
opgave. Lazrerene ser sig tvunget til at prioritere pensum, eksamen og den individuelle
faglige dygtiggorelse, som derved kommer til at gennemsyre hverdagsaktiviteterne i ud-
skolingen pa en anden made end tidligere, som vi fx sd i forrige kapitel i 8. klasse, som
Seren lenges tilbage mod. Dette far betydning for, at lerere kan se sig nodsaget til at
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veelge at holddifferentiere gennem et dr med fokus pa at ”fa alle igennem”, men samtidigt
ikke ogsa kan lofte at ’sta sterkt pa arbejdet med fxllesskaber”.

Det kan analyseres som en begrundet opgivelse, nar leerere ikke lengere oplever at have
mulighed for at arbejde padagogisk med adgang til fellesskaber og ma valge dette arbejde
fra til fordel for fx holddifferentiering. Dette gores ud fra de bedste intentioner, men kan
ogsi afspejle en afmagt, der fremmaner en individualistisk problemforstaelse, rettet mod
en sarlig gruppe unge, der samtidigt kommer til at modstride den udtalte intention om at
fa alle med socialt. Det virker til, at nar et fokus pa paratgorelse trumfer, er det ikke pé
samme made muligt at arbejde med socialitet i udskolingen, ligesom det ogsa falder ud i
prioriteringerne, nar lererne selv skal lykkes i paratgorelsesprocesserne og bevise, at de
kan fd unge igennem adgangskrav og parathedsvurderinger. Det betingelsessatter laerere,
pd samme méde som unge, i konfliktuelle dilemmaer og valg, som udskolingsforlebet
skrider frem, hvor de ser sig tvunget til at valge nogle eller noget fra for at fa deres
arbejdsliv til at heenge sammen. Nar arbejdet med socialitet falder ud i mange parters
txlles konflikter, ses det, hvordan processer over tid kan skabe gensidige opgivelser, der
far betydning for udvikling af ulige deltagerbetingelser, som naste eksempel udfolder.

Arbejdsgrupper i 9 klasse: En dag lidt for sommerferien folges jeg med en gruppe af
de unge, der skal starte i den store 9. klasse. De fortzller mig, at de er glade for, at de skal
have Jonna neste ér til dansk, da Jonna er meget serios og forventer noget af dem, og det
er godt, nar de vil pa gymnasiet. Det er ogsd godt, at de skal have Seren til matematik,
for han er den bedste og vil lave holddeling, si de som gruppe kan fd lov at arbejde starkt.
Den gruppe af unge, jeg folges med, er meget optaget af at fa hoje karakterer. Fra deres
perspektiv betyder det med Jonna og Seren, at det oger deres muligheder for at lykkes
med hoje karakterer, nir de ikke ogsa skal tage andre med i arbejdet om skoleopgaver,
hvorfor de vil kunne profitere fagligt af disse inddelinger.

Da sommerferien er ovre, og skoledret er 1 gang, ser jeg, at bordopsztningen er sat op 1
gruppet, og at de unge sidder blandet mellem hinanden, som inklusionsvejleder Lotte
foreslog det inden ferien. Jeg sporger til gruppeopdelingen hos Thomas og Elise, som jeg
sidder sammen med den dag og noterer i en feltnote: De er tratte af bordgrupper, siger de. 1
bordgrupperne skal de sidde sammen med nogle, der ikke “trakker”. De vil helst sidde sammen med
nogle, der ogsd arbejder, og samtidigt med nogle, som de har det sjovt sammen med, og hvor de kan skiftes
11l at bjelpe hinanden (feltnote 02.09.21). Selvom de unge permanent skal sidde 1 bordgrup-
pet, ser jeg i timerne, at de selv flytter rundt, gir ud pa gangen, satter sig i sofaen og ved
bordene med andre end dem i deres grupper. Larerne forseger at fa dem pa plads i bord-
grupperne igen, men det gar 1 oplosning mange gange.

En dag finder jeg en gruppe ude i garden, hvor Karina sidder. Hun fortaller mig:

71 9. kl. har vi bare givet op. Vi startede godt, skrev noter, lavede lektier og sidan, men sa
blev det bare for meget med alle de lektier i 100 fag, og der var heller ingen struktur i
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klassen, og vi vidste ikke rigtig, hvad vi skulle, og hvem vi skulle arbejde med” (feltnote
02.09.21).

Jeg sporger hende om gruppeopdelingen, og hvorfor hun sidder med dem, hun gor: “Jeg
ligger middel, men jeg arbejder bedst med dem, der er under — der har vi det hyggeligst, men det er lidt et
dilemma, nar jeg ogsa skal lere noget. Sa er der dem, der bare arbejder og gor det hele, og det har de jo
altid giort” (feltnote 02.09.21). Dette siger hun, mens hun kigger over pa en anden gruppe
i girden, hvor nogle af dem, der fortzller at de vil have hoje karakterer og pd gymnasiet,
sidder.

Klassen er blevet yderligere opdelt, og selvom de professionelle, som inklusionsvejlede-
ren foreslog det inden sommerferien, har placeret dem i faste arbejdsgrupper ved borde
pa tvaers af faglige forskelle, soger nogle unge ind i selvvalgte grupper. De unge forhandler
pd den made den organisering, de professionelle har skabt, nar nogle forfolger deres egne
interesser — maske 1 frygt for ikke at kunne klare sig pd universitetet engang, som udtalt
pa et ungemode (kapitel 7). Det ser det ud til, at de professionelles konflikter om bord-
grupperne maske har betydet, at grupperne ikke er blevet fastholdt, hvilket samtidigt far
den betydning, at andre unge i forhandlingerne bliver mere udleveret til tilfldighedernes
spil og efterladt uden indflydelse i disse forhandlinger. Dette bliver fx dilemmafyldt for
Karina, der ma opsege nogle, hun har det hyggeligt med, men som hun ikke mener pa
samme made fagligt kan hjalpe hende péd vej. Denne situation kan maske forstis som en
del af den opgivelse over at gd 1 9. klasse, som hun giver udtryk for ovenfor. Gruppen af
unge, der “arbejder selv”’, som Karina udtrykker det, forhandler organiseringen pd en
made, hvor de fir mulighed for at valge hinanden og arbejde staerkt for at forberede sig
pd gymnasiet (og universitetet). For andre betyder det, at de finder sig udleveret til en
mere usikker, dilemmafyldt og opgivende position i organiseringen og har mindre riadig-
hed over at tage del i fellesskaber med faglige ressourcer. Dette betyder, at ulige delta-
gerbetingelser 1 denne tilfeldige organisering ser ud til at kunne udvikles.

Afmagt, opgivelse og individualistiske problemforstaelser

Nogle méneder senere deltager jeg i klassen igen og ser, at bordopstillingen er sat ander-
ledes op. De unge fortxller mig, at de nu sidder, hvor de vil og selv har sat bordene. Jeg
registrerer, at nogle sidder sammen med dem, der sogte hinanden uden om de faste bord-
grupper sidst. Andre sidder mere tilfzldigt, eller hvor der er plads. P4 personalestuen
samme dag kommer jeg til at tale med Seren igen om klassen, da jeg bliver nysgerrig pa
situationens udvikling. Den folgende feltnote er et sammendrag af denne (lange) samtale:

Soren fortaller: ”Der er mange af dem, der er begyndt at “lobe”, at vere pa gangene i
timerne. Mange er ogsa blevet “flydere”. De kaster sig i sofacrne og er ikke med i under-
visningen. Det er umuligt at fa alle med. Vi provede i starten at lave grupper pa tvers,
bordopstillinger pa tvaers, men det er svart at opretholde de strukturer ene mand i den
klasse, hvor de sidder 29, og mange er i problemer”. Soren siger, at han nu har opgivet
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klassen. Han underviser dem, der er der og gider — og klarer si ellers sin klasselererfunk-
tion. Der er granser for, hvad han kan, siger han. Der er nu kommet tre erfarne lerere pa
klassen, men problemet er, at de ikke har tid til at arbejde sammen om opgaven og fa lavet
nogle indsatser, fortaller han (feltnote, 06.12.21).

Her ser vi en vanskelig situation, der har udviklet sig over tid og forer til, at nogle unge
nermest opgives i undervisningen et halvt ar inde 1 skoledret. Det ser ud til, at mange
betingelser gor det svaert for lererne at udvikle radighed over at arbejde med strukturer i
klassen, der i stedet forvirrer og forsvinder pa en made, sa de unge bliver delt op og
fellesskabet bliver oveladt til dem selv at handtere. Dette bevirker, at nogle unge arbejder
af sig selv og seger sammen, mens andre mister radighed over at kunne deltage i skoleli-
vet, og nogen bliver ”flydere”, forsvinder fra klassen og opgives. Seren oplever det umu-
ligt at fa alle med, ligesom det er umuligt at fa tid til at samarbejde med kollegerne om at
skabe nye indsatser. Mange er i problemer og krever hans tid i klasselererfunktionen,
fortaeller Soren, hvorfor arbejdet med fzllesskaber som fx fellesskabende gruppeorgani-
seringer opgives i en overophobning af andre forskelligartede opgaver.

Analyseret fra Serens perspektiv, ligner det en uleselig konflikt, der har fort til afmagt.
Dette ser ud til at betyde, at problemerne i denne proces forflyttes til enkelte unge, der
udpeges som problembarere, frem for at hvile i den vanskelige situation, hvor mange
komplekse betingelser ser ud til at lobe sammen og ophobe sig i en klasse. P4 den médde
kan vi se, hvordan opgivelse og individualistiske problemforstaelser kan udvikles, nar
lzerere kan opleve at mangle ridighed over at kunne sla til under vanskelige betingelser,
hvilket kan forhindre dem i at lykkes med at forene deres modsatningsfulde opgaver.

Af ovennzvnte forleb fremgir det, hvordan udskillelsens gildebane og gensidige opgi-
velser skabes over tid, nar intentioner om at arbejde med fellesskaber ikke er muligt un-
der de begransede betingelser, som de professionelle oplever at rade over. Vi far her blik
for, at nar professionelles intentioner opgives, kan det henge sammen med materielle
betingelser, sisom manglende ressourcer og tid, men som analysen viser, skaber ogsi
samspillet med de unge de professionelles betingelser. Nar unge fx soger bestemte andre
i en tro pa, at de pd den made kan klare sig bedre i paratgorelsesprocesserne, ses det,
hvordan unge ligeledes handler pd deres modsatningspragede situation. Nar unge af den
grund vealger bordopstillingerne og de faste arbejdsgrupper fra, skaber dette begransede
betingelser for de professionelles padagogiske arbejde, ligesom det skaber begrenset del-
tagelse for andre unge. De unge og professionelle skaber i disse processer betingelser for
hinanden, og unges begrundede handlinger forer til konflikter, der ogsd bidrager til de
professionelles opgivelser og omvendt. I denne situation fir det den betydning, at det
bliver overladt til de unge selv at hagte sig pd undervisningssituationerne, og at stotten
til at komme til at samarbejde i faellesskaber om skoleopgaverne bliver begranset. Dette
forer til gensidige opgivelser bade mellem de professionelle, som vi ser 1 samarbejdet om
bordgrupperne, men ogsd mellem lerere og unge og mellem de unge indbyrdes. I den
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proces oplever nogle unge at have radighed over konkrete hverdagslivsbetingelser i sko-
len, hvor de kan vazlge hinanden til og ruste sig sammen, hvor andre til gengzld bliver
overladt til mere begransede handlemuligheder og oplever at blive valgt fra og opgivet
af andre.

Som det ses, er den falles sag om at stotte unge i udskolingens paratgorelsesprocesser
forbundet med mange forskelligartede forhold, hvor deltagerne hver isar star i forskellige
positioner og med forskellige opgaver og ansvar. Den fzlles sag om paratgorelse udgores
saledes af mange sager og problemstillinger, der lober sammen og gor samarbejdet mel-
lem alle parter i udskolingen konfliktfyldt (Axel, 2020). For at forsta processerne og hvor-
for gensidige opgivelser bliver en konsekvens heraf, gir jeg analytisk rundt om situatio-
nerne og undersoger dem fra flere forskellige perspektiver. Formilet er at analysere, hvor-
dan deltagernes begrundende handlinger hanger sammen i udviklingen af ulige
deltagerbetingelser. Ved bdde at folge forskellige professionelle og unge, viser jeg med
nerverende analyse, hvordan ingen af deltagerne har til formal at adskille og opgive de
unge, men at intentionen om at arbejde med socialitet og faellesskaber kan vanskeliggores,
nér skolens sagsforhold udvikler et entydigt og individuelt fokus pd paratgerelse. Her kan
bide unge og professionelle opleve at miste rddighed, og dette kan bidrage til at skabe
ulige deltagerbetingelser for unge.

At alle deltagere handler begrundet i faelles konflikter, er en vigtig pointe at tage med ind
1 naste del af kapitlet 1 intention om ikke at udlevere eller pege nogle af deltagerne ud
som “syndebukke”. Her zoomer jeg ind pa to unges forleb for at komme nzrmere et
subjektperspektiv pd, hvordan det kan opleves for unge at blive ladt alene om at hindtere
og klare sig i udskolingens paratgorelsesprocesser. Pa samme tid viser jeg, hvordan det at
tage del i feellesskaber med andre udgoer den vesentligste mulighedsbetingelse for, at unge
kan komme igennem det.

Undervisningsorganiseringers betydning for deltagel-
sesmuligheder

I dette afsnit af kapitlet folger vi en anden 9. klasse med 13 unge og sarligt Morten og
Sine over en uge, hvor klassen arbejder med eksamensformen projektarbejde. Denne
uges eksamen udger de unges forste eksamen i folkeskolen. Analysen viser betydningen
af, hvordan en klasses sociale udviklingshistorie (Schwartz, 2019) med paratgorelse som
betingelse har udviklet en individuel organisering omkring skolearbejde, hvor der ”ikke
deles skyld”, som vi horte det tidligere. Ved at zoome ind pa et forlob omkring projekt-
eksamensforlobet, hvor ”det geldet” for de unge, bliver det muligt at fa blik for, hvordan
individuelle og tilfaeldige undervisningsorganiseringer kan danne baggrund for ensomme
processer og gensidige opgivelser. Fra et ungeperspektiv kan det gore mulighederne for
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at klare skoleopgaverne vanskelige, nar faglige forskelle har udviklet sig til at blive en
hindring for at samarbejde med hinanden om skolen. Samtidig udger de unge hinandens
vigtigste sociale betingelser for at arbejde med opgaverne i skolen, som vi i det folgende

skal fa blik for.

Nogle dage inden 9. klasse skal i gang med den ugelange eksamen, skal emnet for pro-
jektarbejdet vaere pa plads. Dette viser sig i denne feltnote at vare problemfyldt:

Leerer Karin gennemgir projektopgaverammen for den kommende uge. Hun sporger ud
i klassen, hvilke emner de har valgt. Nogle siger, at de ikke har valgt, og ellers er der stille.
Karin siger, at dét preller af pa hende, da de har haft tid til at brainstorme mv. Hun be-
gynder at sporge dem enkeltvis. Da Karin sporger Sine, siger hun: ”Ved ikke”. Sine sidder
med headset i orerne og kigger ud i luften med sin computer pa skodet. Sa gar hun lidt ud
og kommer ind igen og starter en samtale med Betina og tager noget snus. De griner.
Karin fortaller mig nede bagved i klassen, hvor jeg sidder, at hun virkelig skal talle til 10
nu — “de er sd dovne”, siger hun og kigger pi Sine. Derefter sporger hun hende, om hun
skal have hjzlp. ”Det kan jeg godt”, svarer hun. Karin foresldr madspild og sperger, om
det interesserer hende? Det ved hun ikke. Hun kigger ned i computeren lenge. Det samme
gor Karin. Da Karin rejser sig og gir, gar Sine ud af klassen. Der er meget stille. Alle sidder
med hver deres computer og med headset. Da Sine kommer ind, sxtter hun sig ved Sonja
og snakker: "Hvad har du valgt”? De griner. Sonja siger, at hun mener, at madspild kan
veere et godt emne, da man kan lave noget i kokkenet. Nogle drenge snakker ogsa stille
sammen om opgaven. De leser hinandens tekster og udveksler ros og hjzlp (feltnote

26.10.20).

Her ser vi, hvordan klassen kommer i gang med deres projekt. Jeg tager det for givet, at
de skal arbejde i grupper, da denne eksamensform er den eneste i folkeskolen, hvor dette
er muligt. Men det skal de ikke. Jeg sporger senere lererne, hvorfor de unge arbejder
alene, og de svarer, at det gor de i denne her klasse, da de unge er alt for forskellige. Som
vi ogsd horer, er der forvirring om, hvad de skulle have valgt, og mange har ikke kunnet
veelge emne som fx Sine. Det virker svart for hende, og hun virker urolig. Hun gar ind
og ud af klassen, snakker med lereren om et emne, hvorefter hun seger hjzlp ved Sonja.
Det ser ud til, at de her fir mulighed for at stotte og hjzlpe hinanden pa vej i det, der er
svaert og opdelt. Der opstir et lille mode om stoffet, og selvom de ikke har det samme
tema, ser det ud til, at de kan lzre fra hinanden og give forslag til hinandens processet.
Pa samme made gor nogle af drengene.

Moder undervejs 1 projektugen, hvor de unge opseger hinanden, hjzlper og stotter hin-
anden er ikke rammesat som led i undervisningen, men ser ud til at udgere nogle sprak-
ker, der opstir i situationer, og som far betydning for at hjelpe de unge pd vej. Det er de
unge, der pa eget initiativ skaber rum for at kunne bruge hinanden til sparring og stotte,
hvilket flere gange under processen ser ud til at veere en made at fa skolearbejdet til at
indga som en del af alt det andet, de har for ssmmen midt i en eksamenssituation.

Fra Sines perspektiv ser de sociale moder ud til at vare det, der mest optager hende. Det
lader til, at hun er udleveret til en situation, hvor de handlemuligheder, hun kan ty til, er
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at soge det sociale fxllesskab med de andre unge og forsege at finde hjzlp der. Den
individuelle organisering af projekteksamen skaber en spending og konflikt for Sine, der
betyder, at hun pé den ene side forseger at forfelge sin sociale rettethed og vare sammen
med de andre, hvor hun ser ud til at befinde sig godt, nar hun ikke arbejder med opgaven.
Pi den anden side bliver hun nedt til at kempe alene med selve arbejdet med opgaven,
hvilket synes at vere en uoverstigelig udfordring bade for hende og for andre. Ogsi le-
reren virker til at have opgivet Sine mere eller mindre, maske som konsekvens af begren-
sede arbejdsbetingelser i paratgerelsesprocesserne, som jeg behandlede i forrige afsnit.
Pa baggrund af denne analyse kan vi tolke, at Sines betingelser er udviklet ud fra nogle
seerlige dynamikker gennem lengere tid, hvor gensidige opgivelser har udviklet sig mellem
lzererne og Sine, men ogsd mellem Sine og de andre unge. Sine kan derfor forstés fra et
lzererperspektiv, som en af de ”flydere” vi horte lereren Seren omtale. Hun er en af de
unge, som lererne ikke lengere pd samme made har tid og mulighed for at né.

Ulige betingelser for at forene livsforelsesdilemmaer

Ugen efter gar selve eksamenssituationen i gang, og det ser ud til at vare svaert og kon-
fliktfyldt for flere at deltage i, som denne feltnote peger ind i:

Klassen har projektopgave, og det er dag tre. Sine sidder i sofaen, og jeg sporger, hvad de
laver. ”Projektopgave — og det er noget fucking lort!”, siger hun hojt og rejser sig og gar
lidt ud af lokalet og derefter lidt rundt i lokalet. Hun tager vand og henger i sofaen igen.
Hun er p4 sin telefon igen og hvisker med Elias, der ogsa sidder der. De gir pa toilettet
og griner hojt. Nu gir hun rundt i klassen igen og snakker lidt med lzereren, som fortaller,
at Sine og nogle andre har fiet lov til at fremlegge for lererne alene. Sine fortzller mig
ogsa, da jeg sporger hende, at hun skal arbejde med hjemlose som emne. ”Jeg var nedt til
at vaelge noget den dag, da Karin var sur, og vi skulle valge noget”. Jeg sporger, om det
interesserer hende; ”Nej”, siger hun og ryster smilende pd hovedet og siger, at hun kun
har skrevet problemstillingen. Derefter ligger hun sig i sofaen og horer hoj musik, og lidt
efter gar hun igen ud med Elias. De sidder uden for og snakker resten af timen. Jeg snakker
lidt med Phillippa om projektopgaven, der siger: “Det er bare s kedeligt, jeg hader det”.
Da klokken bliver lidt i 10, meder Morten ind og gir ind bagved i lokalet, som er lukket
af. Jeg gir ogsa derind og finder Josefine liggende péd gulvet op mod radiatoren med ho-
reboffer pa og i gang med sin telefon. Hun gaber og siger, at hun faktisk er naet lengere
end mange andre, si hun godt ma slappe af i dag. Jeg sporger Morten, og han fortaxller
mig, at han arbejder med madspild, for det er jeg god til, siger han og griner. De gir ind i
lokalet til de andre. De fleste snakker videre pa kryds og tvers, spiser, ser pi skarme,
spiller mobilspil sammen eller hanger i sofaen resten af dagen (feltnote 02.11.20).

Sine er ligesom andre ikke rigtigt kommet i gang, og hun virker igen meget urolig og gir
ind og ud af klassen. Hun opseger hele tiden nogle andre, gar rundt eller beskeftiger sig
pa sin telefon. Hun refererer til, at hun bare skulle valge noget, da Karin var sur, og det
er ’noget fucking lort”. Sine handler pa det ved at vare sammen med de andre og lade
sin opmarksomhed trekke hende hen mod ungelivet og fellesskaberne, maske fordi hun
dér ikke er alene om en stor og svaer opgave. Men hun er ikke alene om at have det sddan,
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ser det ud til. Ogsa Phillippa siger, at hun hader det, og det meste af klassen er 1 gang med
at vere sammen om at lave andre ting end projektopgave pa forskellige mader.

Josefine og Morten er i et andet rum med lukket dor, hvor ingen opseger dem ud over
mig. Nogle snakker og spiser, andre spiller mobilspil sammen. Situationen viser, hvordan
de hele tiden soger hinandens selskab, og at dette er ensbetydende med at fjerne sig fra
selve opgaven med projektet for en stund. Samtidigt ser det ud til, at deres fzllesskab er
en central og vigtig part for ogsi at kunne fa det til at fungere med at arbejde med pro-
jektet. Deres indbyrdes sociale samspil holder dem oppe samtidig med, at det kan se ud
som om (fra et voksenperspektiv), at det ogsd senker nogles arbejde, nir de har sd meget
for sammen.

Eksamenssituation ser ud til at udgere betingelser for, at nogle af de unge kan deltage i
at hindtere modsatningen mellem fzllesskabet og projektopgaven pd en anden made end
andre ved bide at vare sammen om at have det sjovt og samtidig deltage i projektarbej-
det. Nogle af de unge bruger leererne til at sperge om hjalp og fir deres opmarksomhed,
modsat de unge for hvem modsatningerne synes mere uoverkommelige. Det ser fx ud
til, at bade Sine og Morten neasten helt har opgivet at deltage i projekteksamen og at bede
om hjzlpen, men ogsa at leererne har opgivet at tilbyde den, nar de ikke selv er i stand til
at koble sig pa som nogle af de andre. Nar Morten laver sjov med sig selv og sit emne og
haenger ud med Josephine, handler han pa sine svare skolebetingelser pa en made, som
kan give skoledagene mening for ham her og nu, ligesom det gor for Sine, nir hun henger
ud med de andre. Deres handlinger viser en konflikt i deres deltagelse i skolens paratgo-
relsesprocesser, som synes svar at hindtere og koble sig op pd alene, nar undervisningen
organiseres individuelt eller tilfaeldigt og kan bidrage til at udskille de unge. Dette stiller
dem i nogle vanskelige livsforelsesdilemmaer, fordi fremtidsperspektivet ikke er til at
undslippe, men nok i situationen kan fremsta uoverskueligt. Dette forer til flere og flere
opgivelser, jo lengere dagene skrider frem i projektet, som det ses her:

Det er dag fire og nzstsidste dag i projektugen. Jeg gar forbi en laerer og Sine pa gangen.
De kigger pa mig, og jeg bliver lidt forlegen, da det ser ud til, at Sine har gredt. Lareren
hilser kort, men Sine gor ikke. Hun ser meget trist ud. Der er mere stille i dag, og de fleste
i klassen sidder hver for sig og lidt fra hinanden. De fleste har horeboffer pi og er i gang
pa computere. Morten sidder pé gulvet i hjornet ved radiatoren og kigger ud i luften. Lidt
senere henter han sin computer i opladeren, men sidder mest med sin telefon. Han gir
ogsa lidt rundt i klassen og tager kontakt til de andre, der mest afviser ham. Morten virker
ikke til at vaere meget i gang med projektet, og han fir ikke hjzlp undervejs. Sine kommer
ind i klassen lidt senere. Hun ser stadig trist ud og legger sig i sofaen med sin computer.
Betina kommer og giver hende et kram, og Sonja satter sig ned til hende. Derefter er der
snak 1 klassen. Pigerne snakker om, at de har det dérligt og ikke har sovet i nat. Nu smiler
Sine lidt igen. Phillippa gar ogsa hen til hende. De sidder og ser noget sammen pa com-
puteren og griner lidt. Sine sporger: “Hvad laver du, og hvor langt er du naet”? Phillippa
forteller lidt og siget, at Sine skal sporge lereren om hjalp. Derefter taler de om toj, som
de har kebt, og sd om opgaven igen. Phillippa siger: Vi skal aflevere i morgen — si jeg
kan ikke arbejde i dag — undskyld, men min fremtid er vigtigere end Kalundborgs Brugs
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(andet bynavn/red.)”. Sine svarer: ”Same”. Lareren kommer og snakker med pigerne om,
at de har travlt, og sperger dem om, hvorfor de ikke ogsa har brugt weekenden. Sine
svarer: ”Der var jeg jo til fest”, hvorefter Phillippa siger: ”Jeg var med min kareste. Ma
jeg fremlaegge uden de andre?”. ”Nej, siger lereren, ikke nar du godt kan”. Lareren siger
til Sine, at hun skal gi tilbage til sin computer og arbejde nu, hvor hun kan fa hjalp. Hun
leegger sig i sofaen med den (feltnote 04.11.20).

Sine har skiftet emne igen og bliver, som dagene skrider frem, mere og mere hzgtet af
projektet, hvor andre én dag for aflevering har travlt og arbejder. Ogsd Morten gir lidt
rundt pa ma og fa uden hjalp. Ingen af dem skal fremlegge for de andre i klassen, for det
er kun dem, der kan, siger lereren, og pa den méade udtales de lave forventninger til andre
meget tydeligt. Sines fortvivlelse den dag brister, og hun bryder sammen over for lereren,
der ma forsege at hjxlpe hende videre. De andre i klassen stotter og troster hende og far
hende til at smile igen, og situationen viser, at selvom de i opgaven er skilt ad, er de
sammen om at komme gennem den og udger hinandens mulighedsbetingelser.

Da Sine snakker med Phillippa, bliver det tydeligt, at det er snart, de skal aflevere. Det
handler om fremtiden, som Phillippa formulerer det, og Sine stemmer i. Nu er projekt-
opgaven, som er “noget fucking lort”, vigtigere end nogensinde for. Da lereren sporger,
hvorfor de ikke har brugt al tiden og skal have sé travlt til sidst, viser konflikten og livs-
forelsesdilemmaerne sig mellem skolens paratgorelsesprocesser og det sammensatte un-
geliv, de er i gang med at udvikle og fa ridighed over ved fx at g3 til fester i weekenden
og vare sammen med sin kaereste. Det er vigtigt indimellem at gore skole, si de kan sikre
sig paratgorelsen til fremtiden, men skolelivet er for nogle af dem svart og prioriteres
ikke som det forste, men udger et nedvendigt onde, som de ma fi overstdet, lige inden
fristen udleber (pa projektopgaven). Her ses det, at jo teettere de unge bliver hevet ind og
ansvarliggjort individuelt i skolens paratgerelsesprocesset, jo storre spending udspiller
der sig i deres livsforelsesdilemmaer. Dette kan fa den betydning, at det kan opleves
endnu mere modsatningsfyldt og ensomt, nir skoleopgaver og deres sociale samspil i
skolen er skilt ad i individuelle eller tilfeldige organiseringer. Ungelivet kan blive svert at
fa til at heenge sammen for de unge, der oplever sig udleveret til sig selv, og hvor skole-
arbejdet er noget, de bliver ladt mere eller mindre alene med.

Gensidige opgivelser i udskolingens paratgorelsesprocesser

Nir den almene undervisning i udskolingen er arrangeret pa individuelle og tilfaeldige
mdder, ser det ud til at bidrage til begrensede deltagelsesmuligheder, ensomme processer
og udpegninger. Her peges nogle ud som de ”svage” og andre som de “staerke” — nogle,
man kan arbejde med og nogle, man ikke kan. I denne klasse bliver nogle talt frem som
dem, der godt kan, samtidig med at fx Morten helt far lov at g rundt pa ma og fa uden
at arbejde og uden at fa hjxlp. Det samme er naesten tilfaeldet for Sine, og forventningerne
er sd lave, at de heller ikke skal fremlegge for de andre. Som det ses 1 analysen opgiver

174



lzererne mere eller mindre at hjelpe Morten og Sine, ligesom de opgiver de faglige for-
ventninger til dem. En af lererne kalder Sine doven, maske som udtryk for denne opgi-
velse. Samtidig opgiver Sine og Morten mere eller mindre at kunne gore sig geldende 1
projekteksamen og tyr til andre deltagelsesmader, hvorpa de oplever radighed og solida-
ritet. Disse opgivelser kan forstds som konstitueret gensidigt og over tid, hvorfor udta-
lelsen om ”den dovne elev” nok har veret under udvikling lenge for selve projektugen.

Folger vi klassen i projektarbejdet og udviklingen af gensidige opgivelser mellem de unge
og laererne, kan vi gennem analysen forsta ulige betingelser som omstendigheder, der
opstir over tid som folge af mange parters modsatningspregede betingelser, som tidli-
gere afsnit fremanalyserede. Dette stiller unge i nogle meget modsztningsfulde situatio-
ner spendt ud mellem krav og forskelle, der synes svare at forene med solidaritet og
samarbejde og betyder, at nogle unge bliver udskilt og opgivet. Selvom det i undervisnin-
gen bliver et individuelt ansvar at koble sig pd paratgerelsesprocesserne, viser analysen
ogsd, at de unges fallesskaber samtidig er udgangspunktet for at tage udfordringerne med
skolearbejdet op.

Som det forhabentligt fremgir, har analyserne i dette kapitel ikke til hensigt at fremhave
en personificerende synsmade af lererne i de gensidigt konstituerende opgivelsesproces-
ser ved fx at udpege lerernes individuelle kompetencer eller mangelfulde indstillinger
som svar pd problemet (Morck & Kiristensen, 20106). Snarere onsker jeg med hjelp fra
begreberne om udskillelsens glidebane og gensidige opgivelser at betone, hvordan de
unge og lererne deltager 1 den samme sociale praksis med betingelser om paratgorelse,
og hvordan dette vanskeliggor samarbejde mellem alle deltagere i paratgorelsesproces-
serne. Tilsammen udger mange parter hinandens betingelser, hvor bade individuelle og
tilfeeldige organiseringer og ulige betingelser for at deltage udvikles i klassers lokale dyna-
mikker over tid, i takt med at udskolingens krav om paratgorelse far betydning og spidser
til for alle.

Opsamling

I udskolingen viser det sig, at der skabes vidt forskellige betingelser for de unges handle-
muligheder for at udvikle fzlles og personlig radighed, alt efter om det, de er sammen
om i skolen, er ”det, der gzelder”, eller ”det, der ikke gaelder” (her og nu). Nar ”det gaelder”
handler det nemlig om den enkelte og fremtiden og tager form af individuelle vurderinger
sasom karakterer og UPV. I analysen far vi blik for, at ungeliv i udskolingen kan opleves
som varende spakket med modsatninger mellem de unges sociale udgangspunkt for at
veere sammen om bdde at blive unge og samtidigt klare skolens udfordringer. Dette kre-
ver et storre arbejde for de unge, nér det, der tilsyneladende synes sammentflettet, ser ud
til 1 udskolingen at blive spillet ud mod hinanden. Da syner det, at bade tilfxldige og
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individuelle organiseringer af undervisningen, kan skabe ulige betingelser og gore det
vanskeligt for nogle at opné ridighed over bade de fxlles sociale og faglige ressourcer,
der er til stede 1 leringsfallesskabet. Modsat viser det sig, at leringstxllesskaber, der ud-
vikles pd mader, der dbner for, at socialitet og faglige skoleopgaver kan flette sig mere
sammen, stiller de unge i mindre modsatningsfulde situationer. Her er der mulighed for
at fa del 1 alle skolelivets sociale situationer ved bade at samarbejde om at udvikle en
ungelivsforelse og stotte hinanden i skoleopgaver.

Analysen viser, at unges deltagelse i udskolingens paratgorelsesprocesser ikke kun handler
om en kamp for at praestere i skolen. De unge er i faerd med at udvikle en falles livsforelse
sammen, og de handterer og forhandler skolens paratgorelsesprocesser sammen socialt,
sdledes at det giver unge mulighed for stadig at kunne hjxlpe, stotte og samarbejde om
at lykkes. Nar dette vanskeliggores ved, at det faglige spilles ud mod det sociale og adskil-
les, ser det ud til, at det bliver mere konfliktuelt at samarbejde og kan skabe en differen-
tiering og individualisering af skolen. I disse processer bliver unges forskelle en forhin-
dring og kan bidrage til at skille de unge ad, skabe gensidige opgivelser og ulige deltager-
betingelser.

Mange parter er formidlet af den samfundsmaessige parathedsopgave og skaber betingel-
ser for hinanden i et samarbejde om at fa unge til at klare sig. Hverken de professionelle
eller de unge udgoer en enhed pd hver sin side; de star alle forskelligt i dette samarbejde
og med hver deres personlige begrundelser for at handle bade for at stotte op om parat-
gorelsen, men ogsa samtidigt tage vare pa sine egne interesserer og samlede livsforelse.
Analysen viser, at alle deltagerne i skolelivet skal handtere nogle modsatnings- og dilem-
mafyldte betingelser, hvor det ikke er muligt at pege nogle bestemte personer ud 1 udvik-
lingen af gensidige opgivelser og unges ulige betingelser for at deltage 1 parathedsopgaven.
Dette betyder, at mange parter skal samarbejde om falles konflikter, som de stdr forskel-
ligt 1. Det er en vanskelig opgave, og nar konflikter bliver fastldst og dermed sverere at
hdndtere, som fx gruppearbejdet i den store 9. klasse eller unges deltagelse i projekteksa-
mensugen, forer det til afmagtsprocesser, som deltagerne handler forskelligt pd. Nogle af
de unge bliver ”flydere”, som lererne kalder dem, de ikke lengere synes at kunne nd, og
opgiver. De unge bliver anskuet som ”’problembarere” af en vanskelig situation, der fra
et decentreret analytisk perspektiv snarere ser ud til at handle om, at mange komplekse
problemstillinger flyder sammen. Dette skaber en fastlast situation, hvor problemer en-
tydiggores og peges 1 retning af de unge i situationer, hvor alle parteres betingelser 1 de
feelles praksisstrukturer forekommer problematiske.

I neeste kapitel vil jeg zoome nzrmere ind pa, hvordan udvikling af afmagt, gensidige
opgivelser og problemudpegningstendenser hanger sammen og kan udvikle sociale kate-
goriseringsprocesser, der far betydning for ulige dezltagerbetingelser og unges subjektive
muligheder for at udvikle selvforstielse i udskolingsforlabet.
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Kapitel 11:

 Det er svert at komme ud af den
boks” — udviklinger af sociale
kategoriseringsprocesser

I forste analysekapitel bliver vi kort introduceret til Klaus og Monas fotleb, der begge i
deres udskolingsforlob skifter skole med henblik pd at passe pd sig selv i deres livsforelse
(Dreier, 2011, 2001, Osterkamp, 2000). Begge oplever de sig som ”fanget i en boks”, som
Klaus beskriver det, og star i smertefulde livsforelsesdilemmaer, der ser ud til at virke
fastlaste og umulige at forene i den konkrete udskolingskontekst.

I forrige kapitel horer vi bl.a. om Sine og Mortens deltagelse i 9. klasses projekteksamen-
suge. Her far vi bl.a. indblik i, hvordan gensidige afmagts- og opgivelsesprocesser udvik-
les over tid mellem mange parter, som deltagerne subjektivt begrundet star forskelligt i
(Kousholt, 2012, Hejholt & Kousholt, 2018b). Analysen viser, at nir unge rammes af
afmagt og opgives i mange parters fxlles konflikter om parathedsopgaven, kan de ende
med at blive udpeget som problembzrere af de konflikter, der er sveere at handtere. Nar
konflikter mellem mange parter over tid fastfryses, ser det ogsa ud til, at individualistiske
problemforstielser udvikles, hvor problemer forskydes ind 1 unge. Disse udpegende pro-
cesser ser ud til at have betydning for udvikling af unges deltagerbetingelser, hvilket jeg i
dette kapitel yderligere forseger at fremanalysere, hvad henger sammen med.

Med udgangspunkt i specifikke forlob for unge, vil jeg vise, hvordan afmagts- og opgi-
velsesprocesser i fellesskaberne kan udvikle udpegninger, som jeg begrebssztter som so-
ciale kategoriseringsprocesser. Sociale kategoriseringer udvikles som forbundet til unges soci-
ale muligheder for at handle og ove indflydelse i en samfundsmedieret social praksis. De
udvikles omkring paratgorelse som faxlles sagsforhold, nar deltagerne ikke lengere kan
folge hinanden, og nér der opstir misforstdelser omkring hinandens begrundelser. Alt
dette kan komme til at betyde, at deltagelse i det falles ikke lengere er tilgengeligt eller
giver mening,.

I dette kapitel gar jeg empirisk tettere pd betydninger af udskolingens lobende vurderin-
ger af de unge, serligt med udgangspunkt i uddannelsesparathedsvurderingen (UPV), og
hvordan vurderinger ogséd kan fa betydning for at kunne deltage i udskolingens fallesska-
ber.
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Kapitlets komposition

Kapitlet bygges op som tre afsnit, hvor jeg i det forste analyserer, hvordan processer med
afmagt og opgivelser kan udvikle individualistiske problemforstielser, hvor unge peges
ud og kommer til at sidde fast i sociale kategoriseringsprocesser. I andet afsnit diskuterer
jeg det modstridende forhold, at unge se/y deltager 1 disse sociale kategoriseringsprocesser,
som utilsigtet kan skabe ekskluderende betingelser for sig selv og de andre. Her prover
jeg at forstd, hvorfor de gor det, nir de samtidigt arbejder pa at holde sammen og viset,
at de har brug for hinanden. I tredje afsnit folger vi Mona, der kommer til at sté 1 ufor-
enelige livsforelsesdilemmaer. Via en art kronologisk analytisk detektivarbejde over tid
viser jeg gennem hendes forlob, hvordan parathedsopgaven med ultimative vurderings-
praksisser kan skabe betingelser for udvikling af radighedsbegrensende kategoriserings-
processer. En pointe med dette forleb er at vise, hvordan mange parters betingelser han-
ger sammen og tilsammen kan skabe en uigennemskuelig social kompleksitet, som kan
stille unge 1 ulige betingelser for at deltage 1 udskolingslivet.

Betydninger af sociale kategoriseringsprocesser

Jeg forstdar det 7at blive sat 1 boks” som udpegningsprocesser udviklet over tid mellem
mange parters samspil pA samme made, som gensidige opgivelsesprocesser udvikles som
en folge heraf. Udpegninger over tid, hvor unge oplever at komme til at ’sidde fasti en
boks” og blive opgivet af andre, begrebsszxtter jeg som sociale kategoriseringsprocesser. Det
empiriske begreb om “boksen” kan derfor forstds som en fastfrysning af nogle fxlles
konflikter, der nok i ojeblikket kan opleves statiske, men som jeg fremanalyserer som
bevagelige alt efter, hvordan en social praksis udvikler sig.

Hvorfor disse processer udvikles, kan vi £ hjzlp til at forstd gennem Dreiers (2019) be-
skrivelser af, hvordan subjekter alment generaliserer 1 en social praksis:”... The way indi-
vidnal subjects conduct their everyday life frames how they address possibilities and problems, learn and
generalize” (Dreier, 2019, s. 186). Subjekters livsforelse finder sted inden for swrlige histo-
riske sociale praksisser, som fx udskolingen udgor for de unge, der indrammer og medi-
erer, hvordan unge far mulighed for at udvikle livsforelse. Her udvikler professionelle og
unge sociale forstdelser af sig selv og det fallesskab, de deltager i, men ogsé forstaelser af
de andre deltagere i fllesskabet. De forstaelser, der over tid udvikles, kan forstis som
generaliseringer af sig selv, situationen og de andre, nir mennesker indgar i feellesskaber
med hinanden. Sidanne generaliseringer er ikke altid befordrende for samarbejde eller
hensigtsmaessige for egen eller andres udvikling, som nar en lerer fx generaliserer Sines
deltagelse som doven i forrige kapitel. Samtidigt udvikler generaliseringer sig i denne for-
stdelse som knyttet til udviklingen af konkrete deltagelsesbetingelser i en konkret sam-
menhang, hvor fx parathedsopgaven udger et fxlles sagsforhold. Alment menneskelige
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generaliseringer af sig selv og andre sker i den optik ud fra sarligt udviklede sociale prak-
sisser og kan for mig at se forstds som sociale kategoriseringsprocesser, der kan fa for-
skellige betydninger og variere under andre betingelser (Dreier, 2016). Som kapitlet vil
fremanalysere, fir udskolingen med paratgorelse som falles betingelse i varierende grad
betydning for, hvordan professionelle og unge har mulighed for at udvikle livsforelse og
generaliseringer af hinanden. Det betyder, at de sociale kategoriseringsprocesser, der ud-
vikles, er forbundet til fllesskabernes dynamikker og udvikles omkring et fxlles mod-
seetningsfyldt sagsforhold i udskolingen, som bl.a. vurderinger som UPV bade udgor et
aspekt af og fir indflydelse pa.

Unge som nogen “’skolen kan eller ikke kan lykkes med”

I det folgende skal vi igen ind i en 9. klasse og folge fra de unge, hvordan vurderinger i
udskolingen opleves. Pi et ungemode fortzller Morten og Karina mig, hvordan det op-
leves for dem ikke at blive erkleret uddannelsesparat, og hvilken betydning det har for
deres deltagelse i skolelivet:

Karina: De (lererne, red.) er gode til at bygge det op til, at hvis du ikke far din UPV, si
kan du ikke komme videre, og sd kan vi ikke rigtig gore noget, og si er det helt vildt mange
moder, sa skal vi finde ud af, hvad vi sd gor med dig, som om, at si er man bare et nul,
hvis man ikke bliver uddannelsesparat.

Gry: Kan I genkende det, I andre?

Morten: Ja, jeg foler sidan, at nar de siger sadan noget, sa bliver man lidt mere sddan, ja,
sd gider man ikke rigtig, for sd foler man, at man overhovedet ikke kan alligevel. Ja, man
kan jo bare sige det pid den made, at sd har man bare lyst til at give op, man kan alligevel
ikke noget, si hvorfor preve. Jeg er skoletrzt, sa jeg har ikke lyst til at lave noget (unge-
mode 1).

Karina giver os her et indblik i, hvordan hun oplever UPV som vigtigt for at komme
videre, og hvordan lererne betydningsskriver vurderingen pd en méde, sa hun oplever sig
som et nul”, hvis hun ikke bliver vurderet uddannelsesparat. Morten fortzller, hvordan
det forer til opgivelse og en tro pa ikke at kunne noget, hvorfor han far lyst til at give op
og er “skoletret”. Skoletrethedskategorien kan ses som en generalisering af ham selv
udviklet i en sarlig social praksis med paratgoerelse som fokus og som folge af nogle sar-
ligt udviklede samspil og konflikter. Morten peger selv pd hans personlige manglende
“lyst” til at lave noget, men analytisk kan vi se denne udtalelse som en afmagtssituation
udviklet pa baggrund af gensidige opgivelser mellem ham og de professionelle, som vi
bla. fik blik for i forrige kapitel under projektarbejdet. Dette giver ham en position 1
paratgorelsesprocesserne, hvor han kommer til at ga rundt i undervisningssituationerne
pd md og fi uden forventning om at kunne klare opgaven eller fd hjelp. Hans oplevelse
af indskrenkede handlemuligheder i paratgorelsesprocesserne gor ham til en af dem, som
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lzererne betegner som “flydere”, der ofte defilerer vack fra klasselokalet, hanger i sofaerne
eller bliver vk fra skolen.

Over de to ir jeg deltager i skolelivet, horer jeg ofte i forskellige samtaler med lererne en
retorik om 7at lykkes med”. Der er unge, de ’kan lykkes med”, og unge, de ”ikke kan
lykkes med”. Nogle kan vurderes parate, og nogle kan ikke vurderes parate, som ogsa en
entydig retorik om UPV leegger op til. Morten er fx en ung, som det ser ud til, de profes-
sionelle har opgivet at lykkes med. Som vi sa det i forrige kapitel, har atmagts-, og opgi-
velsesprocesser taget over pd en made, der vanskeliggor Mortens vej ud af boksen” i en
social kategoriseringsproces, hvor han er blevet last fast som “skoletret”. Dette betyder,
at Mortens betingelser for at deltage i skolelivets sociale situationer vanskeliggores, nar
det er svaert at blive en legitim deltager i undervisningssituationerne, hvor jeg ser, at Mor-
ten hverken far hjalp eller bliver valgt som samarbejdspartner af de andre. Det bliver pa
den méde ogsa svart at gore sig geldende i faellesskaberne, nar han ikke oplever adgang
til undervisningssituationerne. Morten bliver mere og mere en “usynlig” ung i klassen,
der soger vk fra skolen og ind i interesseomrader, som fx mekanikervarkstedet, hvor
det virker til, at han oplever flere handlemuligheder og kan udvikle en anden og mere
radighedsskabende selvforstdelse. Dette rejser sporgsmal om, hvorledes kategorien ”’sko-
letraet”, der ser ud til at klaebe pd mange unge, pa en made fritager skolen for at handle
pé problemstillingen? Betyder det, at denne kategori kan legalisere en ”parathedslogik”
om, at det simpelthen ikke er alle unge, udskolingen “’kan lykkes med”, som lererne i
gentagende samtaler og maske 1 afmagt udtrykker det?

Unge, som de professionelle modsat “kan lykkes med”, ser jeg er unge, der selv opsoger
hjxlp og hagter sig pa udskolingens paratgorelsesprocesser, ogsa selvom det kan opleves
svaert. Unge, det derimod er svaerere 7at lykkes med”, analyseret fra de professionelles
perspektiver, er unge, der ikke selv hagter sig pd, og som de i afmagt og opgivelse kom-
mer til at forstd gennem nogle entydige kategorier som bl.a. ”skoletrathed”. En dikoto-
misk retorik om “at kunne lykkes” med eller ”ikke lykkes med” kan fremanalyseres som
afmagt og opgivelse, men ser ud til for de unge at kunne udgere en magtfuld betydning i
praksis, der kan bidrage til at udvikle sociale kategoriseringsprocesser med nederlagserfa-
ringer med skole og méske videre uddannelse til folge.

Fastlaste konflikter udvikler kategoriseringer og smertefulde pro-
cesser

Hvor Morten er fanget i total opgivelse, defilerer vk fra skolen og bliver “usynlig”,
handler nogle unge pa deres radighedsbegransende positioner pa andre mader. P4 et un-
gemode bliver jeg fx optaget af Klaus” historie om at skifte skole, da han var fangetien
social kategoriseringsproces som “’ballademager” i sin gamle klasse. Her var det hans eget
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problem at tage sig sammen og blive vurderet uddannelsesparat, som introduceret tidli-
gere. Hans forlob gor mig nysgerrig, da jeg observerer en ung mand i den nye klasse, der
deltager sammen med mange andre i skolelivets sociale situationer, sidder pa forste raekke
frivilligt, far hoje karakterer og fremhaeves af lererne som ambities og social. Jeg sporger
ham ind til fotlebet for at forstd, hvad denne forandring henger sammen med, og hvad
det har betydet for ham at skifte skole. Hvordan har hans position kunne skifte pa den
mader:

Klaus: De havde givet op pa mig. Og sa havde jeg jo ogsa givet op pa dem, kan man sige.
Jeg passede mig selv, og si passede de sig selv.

Gry: S4 havde du givet op pa, at de kunne hjzlpe dig?

Klaus: Ja, bade det, og det var derfor jeg folte, at jeg var nodt til at komme videre, hvis jeg
gerne ville opna noget.

Gry: Si det var dit eget valg?

Klaus: Ja, det var mit eget valg. Altsa, det kom meget uventet for mig, for jeg havde det
jo godt i min klasse. Sidan var det i hvert fald udefra, men indeni havde jeg det ikke sazrlig
fedt, for jeg var lidt treet af at vaere ham den sjove.

G: Sé var der noget, der ligesom fjernede din tro p4, at du godt kunne alligevel?

Klaus: Jeg var meget usikker pa det. Men da jeg kom hertil og startede pa en frisk, sa tog
jeg den rolle med at vare den sjove uden for timerne, og i timerne ville jeg vare serios.

Gry: Tog du selv den beslutning her?

Klaus: Ja, for ikke at komme i den der boks igen, si jeg bade kunne vaere den sjove og den
seriose, og det gjorde jo sa blandt andet, at fx min matematiklerer her, hun prover at
hjzlpe os pd mange forskellige méder, si der har jeg fiet min tiltro tilbage igen (bandet
samtale, 03.06.21).

Klaus oplever pi sin tidligere skole, hvordan afmagts-, opgivelses- og sociale kategorise-
ringsprocesser udvikles og ser sig nedsaget til at passe pa sig selv (Dreier, 2011). Han
handler pa sin situation i det, der kan fremanalyseres som at yde “wodstand mod ydre overgreb
pd éns eget liv”, som Ostekamp (2000 s. 11) beskriver subjekters livsforelsesarbejde, nar
modsxtningerne og konflikterne spendes ud og bliver umulige at handtere i det falles.
Det er over tid blevet umuligt for Klaus at komme ud af boksen” og opnd noget 1 en
entydig kategori ”som den sjove, der ikke kan vare serigs”. Det ser ud til, at en konflikt
har ldst sig fast, hvor Klaus er blevet fanget som problembzrer af forlobet. Klaus” onske
om at udvikle en mere sammensat selvforstielse og enske om at komme pa gymnasiet
guider derfor hans valg om at skifte skole, selvom det er en meget svar beslutning. En
sadan fastlast konflikt kan forstds som skabt socialt over tid og sver at arbejde med at
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komme ud af alene 1 den konkrete sammenhang, hvorfor et skoleskift ser ud til at vare
den eneste udvej for Klaus. En AKT-padagog pi skolen hjzlper mig med at nuancere
dette forhold ud fra sit arbejde, hvor hun har samtaler med born og unge, der star i van-
skelige skolesituationer:

Berta: De far hurtigt en rolle, som kan vare svar at komme ud af. Den kan man ikke bare
bryde ud af selv. Det tager tid, altsd at omprogrammere born, hvis man kan sige det sidan,
hvem er du egentlig, hvad er dine styrker, vi skal lyse pa, hvad du er god til. Har man faet
at vide tilpas mange gange, at man er sa stille, eller man er sa forstyrrende, ja, sa er man jo
sd bare dét. Det tager tid at viske ud og lave en ny fortxlling af, hvem er du. Og det er jo
ikke kun i skolen, det foregir ogsia mellem de unge selv, at de putter hinanden i bokse,
hvis man kan sige det sidan (bandet samtale, 17.09.21).

Det at ”blive sat i boks” er udviklet over tid socialt, og det tager ligeledes tid at arbejde
med at bryde disse kategoriseringsprocesser socialt. Som Berta antyder, er det ogsa en
proces, hvor bern og unge selv kan komme til at bidrage til at ”putte hinanden 1 bokse”,
som kapitlet behandler senere. For Klaus betyder det, at han ser sig nodsaget til at skifte
sammenhang, da han er blevet usikker pa sig selv og pa, hvorvidt han kan klare udsko-
lingens udfordringer om fx at blive vurderet parat til gymnasiet efter 9. klasse. Han ma
derfor valge sine venner og klasse fra, som han ellers er glad for, for at bryde med en
fastldst situation, passe pa sig selv og fore sit liv videre.

Pa den nye skole handler han pi sine erfaringer og prioriterer sit engagement og delta-
gelse, sa han bade “kan vare den sjove og seriose pa en gang”. Han bliver fra start modt
som mere legitim 1 den seriositet, han udviser, og far nu hjelp til at handtere opgaverne
og oplever at udvikle et sammensat ungeliv med plads til bide sjov og seriositet. Sdledes
kan situationen umiddelbart analyseres pa den made, at Klaus handler pa UPV som det
”wakeup-call”, den bl.a. kan forstds som, for at fa unge ”’til at tage sig sammen” ved bl.a.
at veelge sine venner fra. Ser vi derimod situationen fra Klaus” perspektiv, virker det til,
at nederlagserfaringer med UPV har varet en lang, ensom og smertefuld proces, der har
fort til afkald, usikkerhed og begrensede handlemuligheder uden hjxlp og stotte.

Parathedslogikkens sortering og fokus pa differentiering

Klaus” forleb er interessant, fordi det modsiger talemidenom at ”nissen flytter med” og
flytter blikket vack fra statiske individualistiske problemforstdelser. Som analysen af for-
lobet peger pd, udvikles Klaus” ulige deltagerbetingelser situeret og er knyttet til hans
deltagelsesmuligheder i en konkret sammenhang. Dette ses, nir Klaus” situation kan
transformeres og skifte karakter alt efter, hvordan han bliver modt og fir mulighed for
at handle i en ny sammenhzang, der ikke har last sig fast i konflikter og afmagt. Pa den
made kan vi ogsa forsta de professionelles udsagn om at lykkes med/ikke at lykkes med”
som et kontekstsensitivt spergsmadl, fordi det altid vil pege ind i, hvilke betingelser og

182



problemforstaelser, der ligger til grund for de problembzrende kategoriseringer, der ud-
vikles i en sarlig situeret kontekst.

Som jeg analyserede i forrige kapitel, oplever de professionelle et ”balancepunktet”, som
kan forstds som ophobninger af deres opgaver, der gor, at de mé valge nogle opgaver
fra, sdsom at arbejde med at fi alle unge med 1 fxllesskabende undervisningssituationer.
Som fremanalyseret 1 forrige kapitel ser det derfor ogsa ud til, at ogsa professionelle kan
opleve sig udleveret til begransede rammebetingelser, der udvikler afmagt og opgivelse,
nér unge ikke selv tilpasser sig skolens paratgorelsesprocesser som fx Morten, Sine og
Klaus. Dette kan ses som begrundede handlinger, der knytter sig til de professionelles
arbejdsbetingelser med parathedsopgaven. Som jeg fremanalyserer i dette afsnit, kan disse
forhold ogsa se ud til at haenge sammen med, at de professionelles problemforstielser
knyttes til parathedslogikkens indlejrede sortering og fokus pa differentiering, som en
dikotomisk retorik som bl.a. UPV er et eksempel pé. Dikotomiske og entydige forstielser
som “parat/ikke parat”, “lykkes med/ikke lykkes med” eller ’steerke/svage” kan pa den
made ogsa komme til at farve professionelles prioritering af opgaver og komme til at leve
pé begrensende méader i hverdagslivets praksisser. Dette kan fd betydning for udviklingen
af sociale kategoriseringsprocesser, der kan analyseres som et udtryk for afmagt hele vejen
rundt for alle deltagere.

Forventningers betydning for udvikling af selvforstielse

Vi har indtil nu hert om Sine, Morten og Klaus” forleb som eksempler pa, hvordan ulige
betingelser for at deltage kan udvikles og betyde, at unge kan opleve smertefulde proces-
ser og udvikle begrenset selvforstaelse som bl.a. ”at man ikke duer til noget” eller er
”skoletraethed”. Af mange grunde, som fx leereres pressede arbejdsbetingelser, manglende
stotte, en entydig retorik om parathed og fastliste konflikter, oplever disse unge at blive
modt med lave forventninger om at kunne “lykkes”. Her ser vi, at nar sociale kategorise-
ringsprocesser udvikles ud fra et fokus pa individuelle vurderinger og dygtighed, far det
ogsd betydning for, hvordan unge oplever at have mulighed for at udvikle selvforstielse.

I det folgende vil jeg fremanalysere, hvordan betingelserne for at deltage 1 paratgorelses-
processerne kan udvikles og opleves vanskelige for alle unge pd mange forskellige mader.
Det at blive sat i boks” knytter sig ikke kun at blive sat uden for den faglige dagsorden,
men kan ogsa gzelde unge, der kategoriseres af de professionelle, som nogle de “kan lyk-
kes med”™:

Louise: Jeg foler i hvert fald, at jeg har pres fra lererne ogsd. Nu sad jeg lige og snakkede
med Tanja (lerer, red.) og sd sagde jeg sidan: "Jeg gleder mig ogsa til, jeg skal pa gymna-
siet". Og sd sagde hun sidan: "Ja, der er ikke engang tale om, at du skal i 10. klasse. Bare
videre, for det kan du sagtens". Og si spurgte jeg ogsa Jorgen (larer, red.), fordi jeg havde
sagt, at jeg overvejede noget HF, og sd var han sidan: "Ej, du kan sagtens tage en STX,
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det er lige til dig". Og sd var jeg sddan, det har ikke en skid at gore med det, miske vil jeg
bare gerne vare hurtigt feerdig. Jeg er ogsa lidt traet af at ga i skole.

Jonna: Man bliver hurtigt sat i sidan nogle bokse.
Gry: Hvem setter 1 bokse?
Jonna: Laererne. Men ogsa siadan andre elever sxtter andre elever i bokse.

Asta: Men fx det der med at man foler pres fra lererne. Da vi havde haft en matematik
opgave, som var en gammel eksamensopgave, sd var jeg sddan "shit, jeg fik 10", og sa var
hun sddan "ja, det havde jeg da ogsd regnet med". Hvad sa hvis jeg ikke fik 10? Synes hun
sd, at jeg er dérligere?

Gry: Pavirker det jer meget?
Kasper: Ja, og det er noget af det, som jeg er vildt irriteret over ved laererne.

Louise: Jeg tror faktisk, at det er mest lzerernes forventninger, jeg bliver sidan lidt presset
af, fordi hvis man ikke lever op til lerernes forventning, sa foler man, at man kunne have
gjort det bedre. Altsd, de andre elever ikk’, altsd det er stadig lidt irriterende, men laerernes
forventninger er nasten varre. Fordi det er dem, som skal give karakter, og man ved, at
de pa en méde bliver skuffet, hvis man ikke lever op til det, de havde regnet med. For sa
er de sidan; "du er en elev, der plejer at fa 10 eller 12, sd det regner vi ogsd med, at du
far". Det er et mega pres (ungemeode 5).

Her ser vi, hvordan en gruppe unge, der bliver modt med meget hoje faglige forventnin-
ger samt forventninger om, hvad de skal med deres fremtid, ogsa kan opleve begransede
handlemuligheder. Disse forventninger synes at fastholde dem i en situation, der bliver
selvforsterkende og udger en generalisering og social kategori, de skal leves op til. Selvom
situationen er anderledes for Sine, Morten og Klaus” vedkommende, oplever disse unge
ligeledes et pres, der gor, at oplever at ma leve op til lerernes forventninger og valge
andre aspekter af ungelivet fra. I kapitel 9 horte vi, hvordan unge sommetider er nedt til
fx at vaelge fester fra, og at det over tid bevirker, at de ikke lengere inviteres med til disse
fester, selvom de gerne vil. Disse dynamikker er med til at opdele deres fellesskaber, nar
et fokus pa deres forskelligheder kommer til at udgere en forhindring for at udvikle en
sammensat livsforelse sammen.

Denne gruppe af unge har andre betingelser for at udvikle selvforstielse end i de situati-
oner, vi har fulgt Sine, Morten og Klaus i. Det fxlles for situationerne er, at de begge
udspringer af udskolingens parathedsopgave og retorikken om ”at lykkes med/ikke lIyk-
kes med”. Som vi ser det, bliver ”dem, skolen kan lykkes med” talt frem af nogle lerere
pd en made, der handler om, hvad lererne tror, de kan prastere ud fra et snevert bogligt
fokus og i mindre grad i en dialog med de unge om, hvad de unge vil og ensker sig for
livet. Dette oplever de unge begranser deres deltagelsesmuligheder, nér de skal have hoje
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karakterer for at leve op til kategorien om at vaere ”gymnasieeleverne” i klassen, som
leererne over tid begynder at omtale gruppen ovenfor.

Som udskolingsforlobet skrider frem, erfarer jeg, at gruppen mere og mere kommer til at
forsta sig selv gennem kategorien ”gymnasieeleverne”. Dette kommer samtidigt til at ud-
vikle en anden social kategoriseringsproces, hvor en anden gruppe af unge i klassen ge-
neraliseres af gruppen ovenfor som ”omradets unge”. Denne entydige kategorisering ska-
ber i praksis en polatisering til gruppen, der forstar sig selv som “gymnasieeleverne”, der
kommer til at skabe konflikter og skille de unge ad. Her ses det, hvordan omridet, de
unge bor i, trekkes ind som forklaringsmodel, nar et fokus pa de unge forskelle kommer
til at udgore et problem i paratgorelsesprocesserne og konflikterne i en social praksis
fastlases (Hojholt & Kousholt, 2018b). Dette viser, hvordan unge selv deltager i at ”sztte
hinanden 1 boks”, som gruppen ovenfor udtaler det, og som jeg vil prove at forstis hvad
haenger sammen med i det folgende afsnit.

E lever satter andre elever i bokse”

I dette afsnit forseger jeg at fremanalysere, hvordan vi kan forsti, at unge pd en og samme
tid bidrager til negative sociale kategoriseringsprocesser, der medvirker til at skille dem
ad, nar de unge samtidigt kemper for at blive unge sammen og har brug for hinandens
forskelligheder i at udvikle en sammensat ungelivsforelse. Dette fremstir umiddelbart
som en dobbelthed, der kan vare svar at forstd. Serligt fordi de unges forskelle samtidigt
ser ud til at udgore en dynamo og et traekplaster for udvikling af ungelivets mange aspek-
ter. Selvom unge udger hinandens mulighedsbetingelser for at klare parathedsopgaven,
som tidligere vist, kan det samtidigt se ud til, at et fokus pa deres forskelle i konflikter om
skolens parathedsopgave kan komme til at forstds som et problem i sig selv.

For at prove at finde ud af, hvad denne dobbelthed hznger sammen med, vender jeg
tilbage til ungemeodet med den gruppe, som de professionelle kalder ”gymnasieeleverne”.
Jeg sporger dem, hvorfor de er blevet den gruppe, de er?:

Asta: Altsa, hvis jeg skal vare helt wtlig, si er det fordi, vi er bedre fagligt. Dem i den
anden gruppe, de er enten ordblinde, eller der er fag, som de sket ikke kan finde ud af.

Victor: Jeg ved, at jeg ligger pd hojere niveau end dem, og s er jeg nodt til at hjzlpe med
det hele. Og det behover vi ikke her.

Gry: Men I havde da ogsi forskelligt niveau i 8., og der virkede det anderledes? Der stillede
I ikke sporgsmalstegn ved at arbejde sammen, som jeg sd det?

Sonja: Der tenkte vi ikke over, at det var sa vigtigt. Alt det med lektier, det er ikke s
vigtigt 1 8., som det eri 9.
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Asta: S3 er de ogsd lidt en rygegruppe, kan vi godt kalde dem. Si er der ogsd det med, at
vi kommer fra sa forskellige miljoer. De er ligesom “omridets unge”.

Victor: Sddan noget med, at foraldrene ikke er sa gode til at opdrage, si man skal passe
sig selv. Det har vi ikke 1 vores gruppe.

Sonja: Det eneste, de kan snakke om, er, hvor lekre nogen er. Det er meget overfladisk.
Vi snakker mere om folelser og kommer ind pd hinanden (ungemede 5).

Her ses, hvordan forskelle tales frem af de unge, som det, der gor, at de ikke kan vere
sammen samtidig med lektier og karakter. Det lyder til, at det med at tage hinanden med
og hjxlpe var en selvfolgelighed for tilspidsningen af paratgoerelsen 1 9., men nu er det
”ikke noget, vi behover”, som Victor siger. Maske for at begrunde denne handling, ses
det ogsa, hvordan hjemmemiljo, vaner (rygning) og omrédet, de i ovrigt alle sammen bor
1, treekkes ind og kommer til at udgere et argument for, hvorfor de to grupper ikke len-
gere ef sammen.

Alt dette udger begrundelser, som ikke har set ud til at have betydning tidligere i udsko-
lingsforlobet. Her var der andre deltagerbetingelser i skolelivets sociale situationer for at
kunne arbejde og vaere sammen som unge. Nu sidst 1 udskolingsforlobet er der udviklet
en polarisering mellem et ”vi” og et ’dem”, hvor beskrivelserne af hinanden entydiggores
i sociale kategoriseringsprocesser. Alt dette retter fokus pa og fremkalder nogle forskelle
mellem dem, der ikke for var vigtige og nu udgoer en forhindring i at kunne sammen.
Samtidigt betyder disse processer, at det bliver mere vanskeligt for de unge at vere sam-
men om at udvikle et sammensat ungeliv med plads til mangfoldige handlemuligheder
uden hinanden. Deres fokusering pa forskelligheder opleves altsa bide som forhindringer
for at klare sig i skolens paratgorelsesprocesser samtidig med, at det netop er forskellig-
hed og mangfoldighed, de unge arbejder pa at udvikle og forene i deres ungelivsforelse
for at gore plads til de mange udviklingsprocesser. Gruppen af unge ovenfor udtrykker
fx bade onske om at fa hoje karakterer og vare med til fester med de andre, som vi
tidligere har hort det.

Man kan argumentere for, at der ikke er noget historisk nyt i, at unge er spandt ud i dette
modsztningspragede forhold 1 deres hindtering af ungeopgaven, som tidligere beskre-
vet. Som jeg fremanalyserer det, kan det derimod se ud til, at skolens parathedslogik og
vurderingspraksis aktuelt kan forsterke livsforelsesdilemmaer og streekke de unge ud pa
mader, der indimellem gor det umuligt for de unge lengere at kunne forene dilemmaerne
1 ungeopgaven. Dette kan se ud til at f4 den konsekvens, at problemer i afmagt ogsd
udvikler polariseringer, hvor unge ”’sxtter andre elever i bokse”, som de selv beskriver

det.

Mit argument for at analysere, hvorfor disse processer udvikles som en staerk kontrast til
det, som unge viser, de har brug for, er at pege p4, at dette er handlinger, unge tyr til, nir
de oplever ikke at kunne udvikle deres sammensatte ungeliv og forfelge deres intentioner
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inden for en konkret sammenhang. At ”sxtte andre i bokse” og bidrage til sociale kate-
goriseringsprocesser et pd den made mere et udtryk for, hvilke betingelser de forsager at
héndtere i udskolingen, end at det handler om dem, der peges ud eller peger andre ud.

»

Klaus fortaller fx, som beskrevet tidligere: ... si den klasse jeg gik i, vi fjollede en del, sa jeg
blev ligesom sat i boks med ham den udsatte”. Klaus udtaler, at han selv ”blev sat i boks”, men
han stter i ssimme sxtning ”ham den udsatte i boks” som udtryk for noget, han selv star
1 opposition til og ikke vil sammenlignes med. Dette kan ses som et billede pa de diffe-
rentieringsbetingelser, udskolingen tilbyder de unge pa samme made, som nir gruppen
ovenfor omtaler en gruppe som “omradets unge” entydigt og i opposition til dem. Der
er nogle, som de ikke vil ssmmenligne sig med, og heri kan der opstd en polarisering ved
en sarlig fokusering pd deres forskelle, hvor de kommer til at give op pé hinanden. En
opgivelse, der samtidig bidrager til at begrense deres egne handlemuligheder i at udvikle
et ssmmensat ungeliv, nar de fx ikke lengere inviteres med til denne anden gruppes fester,
eller nir Klaus er nodt til at valge vennerne fra.

Alt dette kan sige noget om de handlebetingelser, de unge oplever i udskolingen, hvor et
entydigt fokus pa karakterer, dygtiggorelse og individuelle vurderinger kan bidrage til at
gore de unges variationer til et problem og skabe problembarende kategorier og ulige
deltagerbetingelser, der igen kan bidrage til at begranse unges selvforstdelse. Disse pro-
cesser er ikke systematiske processer i skolen, men heller tilfeeldige processer, som jeg i
det foregiende har fremanalyseret. Som jeg forsoger at vise, heenger bade afmagt, gensidig
opgivelser, sociale kategoriseringsprocesser, ulige deltagerbetingelser og udvikling af selv-
forstielse sammen og udvikles over tid af mange deltagere i udskolingen omkring et faelles
sagsforhold om parathed.

Unges ulige muligheder for udvikling af subjektivitet

Som analyserne viser, er der mange konflikter og modsztninger i de unges livsforelsesar-
bejde 1 udskolingen. En teoretisk pointe er, at unges udvikling af subjektivitet netop hand-
ler om at arbejde pa at forene og udvikle alt dette for at f4 mange interesser til at haenge
sammen og fd radighed over mange udviklingsprocesser samtidigt. Nar dette vanskelig-
gores, forer det til en afmagt, som de unge situeret kan opleve at have mulighed for at
gore noget ved, enten med stotte fra hinanden eller de professionelle, sd de kan komme
videre med deres livsforelse, e//er de kan opleve sig overladt til situationen.

Tager vi de unges udsagn og metaforen om “boksen” rent bogstaveligt, kan det 7at
bokse” ogsa forstis som et verbum og ikke alene som “en boks” med et sarligt indhold.
Som vi har set det, handler de unge hele tiden aktivt pa deres situation, hvor man kan
sige, at de “bokser med boksene” pa forskellige mader. Dette kan maske ogsa teoretisk
anspore os til at tenke dynamisk om unges handlemuligheder og sociale selvforstaelses-
processer, som ogsa personligt begrundede og motiverede. Selvom unge for en stund kan
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opleve sig overladt til en situation, betyder det ikke nedvendigvis en radighedsbegran-
sende udgang, paratgorelse eller ej, netop fordi unge selv hele tiden gor noget for at ud-
vikle pa deres situation og udvide deres muligheder, selvom det kan virke nasten helt
umuligt under visse deltagerbetingelser 1 udskolingen. P4 den made kan vi ogsd forsta
ulighedsprocesser som dynamiske og situerede, og som nogle de unge vil og kan handle
sig ud af i fellesskab med andre, men ikke uden harde kampe, som fx Klaus” forlab viser.
Analyserne viser, at mange ting spiller sammen og udger betingelser for at deltage og
udvikle selvforstaelse i udskolingen. Her kan alle unge komme til at opleve vanskelige
betingelser for at udvikle subjektivitet og en sammensat selvforstdelse alt efter, hvordan
konteksten har udviklet sig, og hvor de star i den.

I det neste afsnit vil jeg med en analyse af et specifikt forlob omkring Mona gi dybere
ind i en problemstilling omkring, hvordan vi kan forsti, hvordan ulige betingelser for at
deltage i udskolingens fallesskaber udvikles i relation til mange parteres forskellige delta-
gelse. Eksemplet om Mona er fremhavet som led i en metodologisk diskussion tidligere
1 afthandlingen, men anvendes her som analytisk eksempel for at vise, hvordan ulige be-
tingelser henger sammen med mange parters deltagelse og perspektiver pa situationen.
Serligt ndr deltagernes betingelser for at forsta hinanden vanskeliggores og forvikles.

Monas vej ud af folkeskolen

I denne del folger vi over et halvt dr en specifik situation i en 9. klasse, der omhandler
Monas enske om at komme videre fra folkeskolen og samtidig veere en del af ungefalles-
skabet. Gennem et kronologisk analytisk detektivarbejde folger analysen Monas forlob
og forseger at komme til forstdelse med hendes udskolingsdeltagelse ved ogsi at forfolge
flere perspektiver pa forlobet. Jeg forsoger pa den made at undersoge situationen fra flere
vinkler med henblik pa at forstd dens sammensathed og udviklingen af ulige deltagerbe-
tingelser som komplekse forbundne processer.

I analysen viser jeg, hvordan ulige deltagerbetingelser ogsd udvikles, nar deltagerne i et
forleb misforstir hinandens handlinger og ikke kan forstd hinanden i relation til forskel-
lige stdsteder i paratgorelsesprocesserne. Disse forhold omtaler jeg som forstielsernes betin-
gelser (Hojholt & Schwartz, 2018), der kan hjzlpe til at fremanalysere, ikke blot hvilke
betingelser deltagere har for at handle sammen, men ogsa hvordan deres betingelser for
at forstd hinanden kan bidrage til sociale kategoriseringsprocesser og ulige deltagerbetin-
gelser.
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Monas ensomme arbejde for at blive ”parat”

I mit begyndende feltarbejde i den “forste” 9. klasse kommer jeg efter sommerferien
hurtigt 1 snak med Mona, som jeg en dag folges med ud til frikvarter:

Hun forteller mig, at hun har giet en klasse om i 7., og nu gider hun ikke skole mere. Hun
vil gerne pd EUD og have handvarksfag. Hun fortzller om, at hun har haft angst og har
haft mentale problemer og ikke er vurderet UPV, selvom hun har det faglige snit til det.
Samme dag meder jeg UU-vejlederen, der inviterer mig ind pa hendes kontor. Hun viser
mig et skema for 9. klasse, hvor langt de fleste ikke er vurderet parat. Der stir ”De endnu-
ikke-parate” som overskrift, deres navne, deres onsker, deres karaktersnit og i den sidste
kolonne, om de er vurderet parat personligt og socialt (feltnote 20.08.20).

UU-vejlederen forteller mig senere, at UPV er en lobende vurdering, og at det pa den
made kan variere gennem udskolingen, om man vurderes parat. Seerligt stigende angst og
fraveer er parametre, der kan betyde en negativ vurdering. Hun fortxller mig tillige, at de
fleste nér at blive vurderet parate, inden de forlader 9. klasse.

En negativ UPV udgor en vasentlig betingelse for Mona. Hun er giet et ar om for og vil
ikke det igen, da hun er tret af at ga i skole. Hun far de karakterer, der skal til for at
komme videre efter 9. klasse 1 en erhvervsuddannelse, som hun gerne vil. Fordi hun lider
af personlige problemer (som jeg ikke fir blik for i det halve ir, jeg folger hende i klassen),
er hun vurderet til ikke at vaere parat. P4 den méde stiller det hende i nogle betingelser,
der handler om, at hvis hun gerne vil videre og vak fra skolen, s md hun vise, at hun
ikke har personlige problemer og opretholder sine karakterer for at blive vurderet parat.
Dette betyder i undervisningen, at Mona ser sig nedsaget til at valge andre fra, der ikke
pd samme made som hende arbejder helt sa malrettet pd at udvise parathed:

Pigerne sidder sammen, men lidt spredt i grupper. Mona med horeboffer og i gang med
opgaver. Hun siger nej til Josefine, der sporger hende, om hun vil sidde nede bag i klassen
sammen med hende (hvor sofaen star). De har engang hangt meget sammen, men det vil
hun ikke mere, da hun vil tage skolen seriost, fortaller lereren mig lidt senere. Hun skal
nok blive uddannelsesparat, fortsetter hun, men det er ikke noget Mona ved, for hun
vurderes naste gang. (feltnote 01.09.20).

Mona arbejder pé ikke at gi en skoleklasse om igen og komme videre ved at blive vurderet
parat, og af den grund kan hun ikke arbejde fra sofaen, hvor de unge sammen forseger
at forene bade skolearbejde og ungeliv, og hvor skolearbejde indimellem kan ryge i bag-
grunden. Lareren mener dog, at hun nok skal blive uddannelsesparat, men det er ikke
noget Mona er vidende om. Fra Monas perspektiv kan hun derfor ikke bare folge med
og gore det, de andre gor, men ma arbejde hérdt for at blive vurderet parat for at fa sit
(fremtidige) liv til at heenge sammen.

Nogle dage efter skal klassen snakke sammen om den studietur, de skal pa ugen efter.
Mona m4 ikke komme med for hendes mor, der er bange for corona, forteller en lerer
mig. Dette ved de andre ikke, kan jeg forsta pa Sine, der en dag fortxller mig, at Mona
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ikke #7/ med pé turen. Dette viser sig at fa yderligere betydning for hendes sociale delta-
gelsesmuligheder i klassen, nu hvor hun ”ikke vil med” og heller ikke er med i alt det, de
andre er sammen om i denne uge. Efter selv at have “trukket” sig fra faellesskabet 1 un-
dervisningssituationerne i en intention om at komme videre og virke serios med skolen,
oplever Mona efter turen, at det nu er de andre, der traekker sig fra hende. Der er sket
yderlige sociale forrykkelser i fellesskabet, der gor, at nogle af dem, som Mona har veret
sammen med, har fundet andre fzllesskaber.

Jeg snakker med Mona og Sonja i frikvarteret. De stir lidt vak fra de fleste andre, der
spiller bold. Mona er traet af klassen; ”de vil ikke snakke med mig efter turen, kun Sonja”.
Hun synes, det er markeligt, at det er sidan. For kunne de alle sammen tale sammen.
Mona fortaller, at hun vil vaere god i skolen, sd hun ikke skal ga et ar om igen. Hun vil
derfor ikke arbejde med nogle, der ikke vil lave noget. Engang gjorde hun bare det, de
andre gjorde, men det gider hun ikke mere. Fx en dag afleverede de andre ikke deres
telefoner i engelsk, fordi lereren er nerves, siger Mona. Hun havde spurgt dem, om de
ikke bare kunne aflevere, og si var de blevet sure pa hende (feltnote 26.10.20).

Samtalen her peger ind i flere ting. Som tidligere beskrevet er Monas optagethed rettet
mod ikke at ville ga om og derfor tage skolearbejdet seriost. Dette stir ofte i modsatning
til det, hun meder i klassefzllesskabet og 1 nogle af de andres made at deltage pa, der fx
nogle gange gir ud pd at snyde og ga op imod lerernes dagsorden, som vi ser i telefon-
eksemplet. Andre steder i mit materiale stir det ogsa tydeligt frem, hvordan det at foku-
sere pa skoleopgaver i denne specifikke klasse ikke er en deltagelsesmdde, der samler
klassen socialt, der over tid bliver opsplittet. Dette betyder maske, at Mona set sig nod-
saget til at skabe sin egen (skole)dagsorden i denne kontekst og ikke bare folge med, som
hun siger, at hun gjorde for. Nu oplever hun at vare uden for fxllesskabet og beklager,
at alle ikke bare kan tale sammen som for. Dette ser jeg Mona handle p4, da klassen er
tilbage fra turen, hvor hun arbejder for at udvide sine sociale muligheder igen ved fx at
satte sig i sofaen.

Alle disse betingelser for at deltage i udskolingen, og de manglende forstéelser for hendes
situation fra de andre unge, ser ud til at stte hende i nogle vanskelige livsforelsesdilem-
maer mellem at forene sine interesser. Dette krever, at hun udviser den “’rette uddannel-
sesadferd” (Ploug, 2017), samtidig med at hun arbejder pé at gore sig geldende i de so-
ciale samspil for at blive en del af fallesskabet igen med henblik pa at udvikle en sam-
mensat livsforelse med andre unge.

Fzllesskabets skiftende dynamikkers betydning

En dag senere, hvor Mona ikke er i skole, kommer jeg i snak forst med Sine og dernast
Sonja. Sine er Monas sidekammerat. En plads de selv valgte i starte af skoledret, men som
Sine er begyndt at rykke sig vak fra for at veere mere 1 sofaen og tattere pa nogle af de
andre:
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Jeg sporger, hvor Mona er. ”Hun siger at hun ikke foler sig velkommen i klassen — det er
jo klart, fordi hun valgte ikke at tage med pa turen”, siger Sine. I skolegarden lidt efter star
Sonja alene, mens nogle af de andre spiller bold foran. Jeg sporger, om hun har kontakt
med Mona (da jeg har set dem ga sammen tidligere, og Mona peger p4, at det kun er Sonja,
der vil hende). ”Nej, det har jeg ikke. Hun siger, at de andre ikke vil hende”. Jeg sporger
Sonja, om hun ogsi har det sidan med dem (de andre i klassen). ”Nej, sidan var det i
starten af skoledret, men jeg har lert, at man ogsid mi vere sammen med dem og vare
med i det, de gor”, forteller hun. ”Man ma ogsi gore noget selv. Turen var god, for der
var vi sammen hele tiden” (feltnote, 17.09.20).

Her viser det sig fra Sines perspektiv, at hun gar og tror, at Mona nu for alvor har valgt
dem fra ved ikke at ville deltage i turen. Denne viden guider min forstaelse for, hvorfor
Mona oplever, at de ikke vil vaere sammen med hende efter turen. Mona ved ikke, at de
andre ikke ved, hvorfor hun ikke var med, og denne misforstielse fir stor betydning for
at kunne deltage, nar ingen ved, hvad der ligger til grund. Dette handler om forstaelsernes
betingelser, der peger pa, at betingelser for at forstd andres handlegrunde ikke altid er gen-
nemskuelige og af den grund ikke giver mening.

Ud over Monas situation er der sket andre rokeringer i klassens sociale liv under turen,
hvilket betyder, at den klasse, der tog afsted, har forandret sig, da de er tilbage. Dette
viser sig at fi endnu storre betydning for Monas mulighed for at tage del, da ogsd Sonja
har forandret sin made at vaere en del af det sociale pa. For hende har turen varet god pa
den mide, at hun har fundet ud af, hvordan man i klassen bliver en del af fallesskabet,
nemlig ved at gore noget af det, de andre gor, og ogsa ved at gore noget selv, som hun
fortzller. Dette mener hun ikke, at Mona ger lengere, og de nye forrykkelser far betyd-
ning for Sonjas relation til Mona, far jeg at se:

Jeg sporger Mona, om hun er blevet rask, da hun dagen efter er tilbage. Ja, det er hun, hun
er testet for corona, men hun havde falsk strubehoste, siger hun. Da de skal arbejde i par
om en opgave, sporger Mona, om Sonja vil arbejde sammen med hende. Lzzreren hjxlper
de to piger i gang, de arbejder 5 min. og lidt efter rejser Sonja sig og saxtter sig tilbage pa
sin plads. Mona sporger hende, hvorfor hun gar. Vi skal jo ikke arbejde sammen mere”,
siger Sonja. ”OK”, siger Mona og vender sig bort. ”Du vil miske gerne have, at jeg bliver”,
siger Sonja stille. ”’Nej, nej”, siger Mona stille med ryggen til Sonja, som sidder bag hende
nu. Mona begynder at snapchatte pa sin skarm (feltnote, 18.09.20).

Mona har varet vak fra klassen nogle dage, fordi hun feler sig udenfor, har Sine fortalt
mig, men da jeg sporger hende, forteller hun mig, at hun var syg. Igen peger udsagnene
i forskellige retninger og fortzller, hvordan pigernes stasteder i det fzlles opleves forskel-
ligt og viser, hvor forskelligt de begrunder deres handlinger. Der er noget pa spil, det
handler om, hvordan man kan vare en del af den sociale dagsorden, og hvor skrobeligt
det kan opleves at sta pa sidelinjen. Ogsa Sine kamper for at vare en del ved at nerme
sig livet 1 sofaen. Mona har segt vak fra Sine angiveligt for at forfolge sin faglige dagsor-
den om at komme videre i uddannelsessystemet, og det har tvunget Sine til at soge nye
veje. Sonja er splittet 1 at veere med de andre piger, men opseger stadig Mona og vil gerne
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arbejde sammen med hende, men vil ikke sidde sammen med hende efterfolgende. Det
ser ud til, at hun ogsa er i gang med at sikre sig at vaere til rddighed for de andre ved fx
ikke at blive siddende sammen med Mona, som de andre ikke lengere er sammen med.
Vil det maske signalere over for de andre, at hun ikke vil dem, og vender Mona sig vek
og snapchatter, fordi hun igen foler sig forladt?

Det sociale liv forrykker sig hele tiden alt efter det, de kan vare sammen om, og for nogle
skaber det barrierer for at deltage og for andre dbner det nye muligheder. Monas ulige
deltagerbetingelser i klassen handler om nogle almene betingelser de unge stir forskelligt
1 alt efter, hvordan de forstas hinanden, om de fir mulighed for at deltage og fa adgang
til det felles og forbundet til, hvor vurderingen om parathed ligger her og nu. Pigernes
handlinger ovenfor viser, hvordan dynamikkerne hele tiden skifter i de unges fallesska-
ber, alt efter hvad de er optaget af at skabe mening omkring. P4 den made skaber de
betingelser for hinanden i paratgorelsesprocesser i udskolingen, hvor vurderinger til
fremtiden far betydning for, hvordan dynamikkerne udspilles, og hvad fallesskabet hand-
ler om.

Individualistiske problemforstielser udvikles i forlgbet

En dag opfanger jeg, at Mona har fdet karakteren 7 i danskproven, hvorefter hun virker
afslappet og satter sig ned i sofaen ved Sine og nogle andre. De snakker hojlydt om
temaer knyttet til ungelivet og festerne fredag aften. En maned efter er Mona fravarende
fra skolen igen, hvilket jeg forsigtig sporger en lerer, hvad kan handle om:

Lzrer Jorgen forteller, at hun ikke er der sd meget for tiden, og at nir han ringer hjem til
forzxldrene, si er der alle mulige undskyldninger. Han siger, at hun har haft skolevagring
for, og at det nok er det igen. Han vil snart lave en underretning igen. De havde ellers sagt
til familien, at hun havde godt af at komme med, og at hun ville vare ude socialt, hvis hun
ikke kom med, fortaller Jorgen mig og fortsatter: ”’Sa hun har pa en made selv skabt det,
ndr hun ikke er en del af det sociale” (feltnote 26.10.20).

I denne feltnote ses det, hvordan lereren begrunder Monas fravaer med noget, der er
forbundet med skolevaegring og nogle forzldre, som det virker til at vaere svart at sam-
arbejde med set fra Jorgens perspektiv. Problemet virker kompliceret og svart bade at
gennemskue og hindtere, og alle parter peger de andre ud som problemet. Mona og fa-
milien bliver peget ud som problembarere, nir Mona ”selv har skabt det, og forzldrene
ikke vil i dialog eller lade hende komme pa tur”. Ligeledes ser vi, hvordan Mona giver de
andre i klassen skylden for, at ”de ikke alle sammen kan snakke sammen mere”, idet det
er sveert at komme til at gore sig gaeldende i det sociale. P4 samme made kan vi se, hvordan
nogle piger peger hende ud som en, det har valgt dem fra.

Tiden gir og en konflikt udvikles, der forekommer mere og mere uigennemskuelig for
deltagerne. Som fotlobet viser, ser konflikten fra mange parters perspektiver forskellig
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ud og begrundes forskelligt i relation til deres deltagelse og alt efter, hvilken viden og
indsigt 1 de andres perspektiver, de har. Betingelserne for at forstd hinanden er svare at
gennemskue, hvorfor det ser ud til at f4 betydning for, at problemet individualiseres.

Ugen efter far jeg at vide fra Sine, at Mona er giet ud af skolen. Sine mener, at det er en
specialskole hun skal ga pd, men dette bliver afkreftet af Monas lillebror, som forteller
mig navnet pa skolen, som jeg ved er en folkeskole. Det gik galt efter turen, fortaller Sine
mig, og hentyder til, at det var derefter, at Mona ikke lengere deltog sammen med klassen.
En lerer fortxller mig, at den nye skole eftersigende er bedre til at hindtere hendes
”angst”, men hun mener ogsa, at skiftet kan handle om den kommende underretning og
om de bornepenge, forzldrene kan miste pa hendes fravar. Lareren papeger ogsi, at det
ellers lige gik sa godt, og at hun kom i skole og lavede sine ting, men at det gik galt efter
turen, som var forzldrenes skyld, at hun ikke deltog i. Hun tildeler dem skylden, fordi
”de bekrafter hende i, at det hele er svart”, som hun udtrykker det.

I det foregiende ses det, hvordan Monas forleb bliver ”specialpadagogiseret” med om-
tale af specialskole og hdndtering af angst, og igen hvordan forxldrene peges ud som
ansvarlige bide i det, lereren mener de indgyder hende, men ogsé i en bebrejdelse af at
skoleskiftet handler om bernepenge og underretning. Der er mange problemforstielser
ude at gi her, der alle peger vek fra den sammenhzeng, som Mona har deltaget i. Disse
problemforstaelser har ikke blik for, hvordan Mona har kempet og deltaget dilemmafyldt
bdde for at opnd en uddannelsesparathedsvurdering i intention om at komme ud af fol-
keskolen og samtidig udvikle en sammensat livsforelse som deltager i ungefallesskabet.

Pa samme made som 1 analysen oven for med Klaus, udvikles i Monas situation nogle
gensidige opgivelser over tid, hvor det ser ud til, at uforenelige modsztninger individua-
liseres og alle parter oplever sig afmagtige og giver op. Mona rammes af sociale katego-
riseringsprocesser som pigen med angst”, som det ser ud fra lerernes og UU-vejleders
perspektiv. For hendes klassekammerater bliver hun derimod den ”’mystiske pige”, som
veelger dem fra og bare vil vaere serios, og hvis deltagelse de ikke lengere forstar. Her ses
det, hvordan forstaelsernes betingelser far betydning for deltagernes grunde til at handle,
som de gor. Ulige betingelser for at deltage i fallesskabet udvikles over tid for Mona,
hvor alt det svaert gennemskuelige gor, at bide hende og de andre deltagere i forlobet
oplever sig afmeagtige 1 at handle p4 situationen. I stedet peges problemet tilbage 1 indivi-
dualistiske tilstande beskrevet som angst og i hendes forzldrebaggrund som forklarings-
model for den fastliste situation.

Ulige betingelser udvikles forskelligt i samme fellesskab

Modsat Klaus” fastldste situation pa sin gamle skole, ser det ud til, at leererene tror pa, at
Mona kan "lykkes” med at blive vurderet parat. Som vi ser det, hagter hun sig i den grad
selvsteendigt op pa skolens paratgerelsesprocesser og pa en saidan made, at hun samtidigt
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oplever begrensede handlemuligheder i at koble sig pa den mere sociale ungelivsforelse
med de andre. P4 den made bliver hun begranset i at udvikle pa sit sammensatte ungeliv,
som det ser ud til, at hun gerne vil, og hvor det er muligt fx bade at vare serios 1 skolen
og hange ud og have det sjovt i sofaen. Den sidste del oplever Mona ikke at fa hjxlp og
stotte til. Her ma hun selv kempe sig vej frem, samtidig med at misforstielser, forviklin-
ger og afvisninger sparrer. Pa den made bliver hun ligesom Klaus fanget i sociale kate-
goriseringsprocesset bare med modsat fortegn som “en serios”.

Alt dette foregar i det samme klassefalleskab, som Klaus er kommet til, og hvor han
oplever mulighed for at udvikle en sammensat ungelivsforelse og udvikle forstaelser om
sig selv som en, der bade kan vare sjov og serios. Dette peger ind i, hvordan deltagerbe-
tingelser ser forskellige ud for forskellige deltagere i de samme fellesskaber alt efter, hvor-
dan processer udvikles i skolens paratgorelsesprocesser, og hvad unge oplever at fa hjalp
og stotte til at deltage i. Som bide Klaus og Monas forleb antyder, men ogséd den gruppe,
som leererne omtaler som “gymnasieeleverne”, ser det ud til, at det er mere tilgengeligt 1
udskolingen at fa hjxlp og stette, hvis unge selv er i stand til at hagte sig pa logikken om
paratgorelse, men ogsa at denne logik bidrager til at sette andre former for deltagelse i
baggrunden. At opleve stotte til at deltage i fallesskaberne, oplever Mona ikke laererne
hjzlper med. Dette bekrafter lerernes udtalelse om ikke leengere at have tid til at arbejde
med fallesskaberne, hvor de unge kan tage hinanden med, som vi herte i forrige kapitel.

Lofter vi os lidt op over kapitlets analyser om udvikling af sociale kategoriseringsproces-
ser 1 forstaelser af ulige deltagerbetingelser, ser vi, at pilen peger vk fra de unge og ind i
de konkrete sammenhzange, de unge deltager i. Afmagts-, opgivelses-, og sociale katego-
riseringsprocesser kan begrundes i unges modsatningsfulde deltagelse i udskolingens pa-
ratgorelsesprocesser, hvor de unges forskelle pludselig bliver problematiseret og kan
virke udskillende. Kategoriseringer bliver i disse processer udviklet gensidigt og kan for-
stas som et socialt udtryk for det, der synes svart at hindtere og handle pa for deltagerne
1 udskolingen. I disse processer kan det se ud som om, at problemer bliver peget ud og
forskudt ind i nogle unge i problembarerende kategorier.

Alle disse sammenlobne deltagerbetingelsers forskellige betydninger kan jeg fremanaly-
sere, fordi jeg 1 mit feltarbejde har fiet mulighed for at ga rundt om situationerne ved fx
béide at folge Monas deltagelse og perspektiver pa hendes situation over tid, men ogsé
andre parters deltagelse og perspektiver pd situationen. Ved at fremanalysere deltagernes
positioner i sagen som en forbundet sammenhang, overskrider det entydige og isolerede
analyser af, hvad problemer umiddelbart kan handle om. Forstaelse for sammenhange
peger derimod problemerne ind 1 et kompleks af mange forbundne forhold og forstielser,
som jeg mener bidrager til at forstd udvikling af ulige deltagerbetingelser som sammen-
satte problemer. Vi kan af den grund hverken isolere udskolingens parathedsopgave og
vurderingspraksis eller dem, der deltager i dem, i forstielser af, hvad der skaber ulige
deltagerbetingeler. Mange ting spiller sammen, som vi har set, nar fx vurderinger som
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UPV kommer til at leve og virke ind i faellesskaber, der igen har sit eget liv, hvor unge og
professionelle har forskellige intentioner og opgaver og herigennem skaber betingelser
for hinanden i processer, der kan vare svert gennemskuelige.

Opsamling

I kapitlet ser vi, hvordan udskolingens vurderingspraksis far forskellig betydning for de
unges positioner i fallesskaberne, fordi unge handler pd at hiandtere deres betingelser
socialt, men ogsa fordi unge er subjektivt personligt rettet mod at ville udvikle forskellige
praeferencer i1 deres livsforelse. Unge handler forskelligt pa de almene vurderingsbetingel-
ser alt efter, hvad de er optaget af at udvikle og forene, men har ogsa vidt forskellige
handlemuligheder alt efter, hvordan fxllesskabet har udviklet sig og hvilken position, de
star i.

Parathedsopgaven med vurderinger som fx UPV som falles sagsforhold ser ud til at
kunne komme til at bidrage til at spende unge ud pa mader, der kan skabe smertefulde,
ensomme og uforenelige livsforelsesdilemmaer. Her kan unge se sig nedsaget til at valge
hinanden fra, ruste sig mod fremtiden og indskrenke deres mulighed for at udvikle en
sammensat livsforelse sammen som unge. En pointe i kapitlet er derfor, at udskolingens
vurderinger satter sig som bade en vasentlig deltagerbetingelse, men ogsd udger én ud
af mange andre betingelser for fxllesskabernes udvikling. Som vi har set det i kapitlet,
bidrager parathedsopgaven til nogle dynamikker i de unges fallesskaber, hvor der kan
pustes liv til vanskelige livsforelsesdilemmaer, kategoriseringer og polariseringer mellem
de unge og de unge og professionelle. Her kan de unge blive fanget i smertefulde kate-
goriseringsprocesser, som det kan vare svart at “bokse sig ud af”’, men som unge ogsé
hele tiden pd den ene eller anden mdde arbejder faelles og personligt pa at overskride.

Ulige deltagerbetingelser opstir mange steder fra og konstitueres pa baggrund af kom-
plekse og ofte uigennemsigtige mader for deltagerne som mange forbundne forhold.
Disse kan tilsammen udvikle nogle sociale kategoriseringsprocesser, der bide kan lise
unge og professionelle fast i konflikter samtidig med, at de unge arbejder pa at forandre
disse i en intention om at udvikle en mere sammensat selvforstaelse. Kommer unge til at
std alene i disse processer, kan de udvikle smertefulde livsforelsesdilemmaer, nederlags-
erfaringer og ulige deltagerbetingelser.

I naeste kapitel dykker jeg leengere ned 1 at analysere, hvordan deltagelse 1 udskolingens
paratgorelsesprocesser sarligt sidst i forlobet kan bidrage ogsi til fremtidsfrygt, nir videre
uddannelse er noget unge oplever at skulle gore sig fortjent til og har ulige muligheder
for at udvikle forestillinger om.
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Kapitel 12:

“Somr omz det er den eneste chance

7 lvet, man har”

— unges anticipationsmuligheder

Med dette sidste analysekapitel dykker jeg ned i et tema omkring unges betingelser for at
orientere sig og udvikle radighed over fremtidsforestillinger efter udskolingen. Her ana-
lyserer jeg, hvordan udvikling af ulige betingelser for at deltage i fellesskaberne far be-
tydning for, hvordan unge ogsa kan foregribe deres fremtid.

Under feltarbejdet bliver jeg nysgerrig pa, hvordan unge forholder sig til tiden i og efter
udskolingen, og hvad det henger sammen med af betingelser for at deltage i udskolingen.
Unges made at forholde sig til deres ungdomstid pa kommer til at udgere en analysespire
(se kapitel 8), der leder mig pa vej til en kontekstualisering af, hvordan mader at deltage i
udskolingens paratgorelsesprocesser pa ogsa er forbundet med udvikling af unges frem-
tidsforestillinger. Over tid far jeg blik for en sammenhang mellem, hvordan unge oplever
tiden i udskolingsirene og pa, hvordan de udvikler forestillinger om fremtiden. Dette
forbundne forhold begrebssatter jeg i kapitlet som wuges anticipationsmuligheder.

I feltarbejdet erfarer jeg, at de unge bade oplever at tiden i udskolingsforlobet gar staerkt
samtidig med, at de ogsa keder sig ind i mellem og ikke kan vente med at tiden skal ga,
sd de kan komme ud af skolen. Det virker til, at unges made at forholde sig til tiden, der
gar i udskolingen kan opleves meget modsztningsfyldt. Ind imellem som langsommelig
og andre gange hurtig. Udover at forholde sig forskelligt til tiden i udskolingsarene, flytter
ogsa fremtiden ind pa nye mader i udskolingen som et uundgdeligt forhold. Her ser det
ud til, at unge helt naturligt orienterer sig mod fremtiden med krav og forventninger som
en del af deres livsforelse. Dette forhold ser jeg kan udvikles dilemmafyldt, nir fremtiden
flytter ind og organiseres pa sarlige parathedsfokuserede mader i udskolingen, der kan
begranse de unges oplevelse af radighed over ungeopgaven. Dette kan fi den betydning,
at fremtiden kommer til at blinke pa kraftigere og nogle gange faretruende mader, hvor
fx valg af ungdomsuddannelse kan opleves som skabnesvangert og bidrage til at skabe
en frygt for fremtiden. Selvom unge alment forholder sig aktivt til at foregribe deres
fremtid, ser jeg, at det kan opleves forskelligt, alt efter hvilken position, de unge stér i.

Pa baggrund af forstielser af, at unge a priori er orienteret mod at udvikle en fremtidig
livsforelse, og et empirisk blik for, hvordan fremtiden flytter ind i udskolingsforlebet pa
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saerlige méader og kan opleves dilemmafyldt, fremanalyserer jeg i kapitlet, hvordan antici-
pationsmuligheder kan udvikles ulige. I kapitlet er jeg optaget af at udvikle forstaelser for,
hvordan de unge skaber sammenhznge mellem fortid, nutid og fremtid i deres livsforel-
sesarbejde, og hvorfor dette arbejde indimellem kan opleves kritisk og balastes, nar unge
mister radighed og indflydelse pa ungeopgavens tilspidsning i udskolingsforlebet. Dette
ses nar unge, der oplever begrensede handlemuligheder 1 den konkrete udskolingskon-
tekst, ogsa oplever begrensede muligheder for at kunne skabe forestillinger om et frem-
tidigt liv.

Det centrale budskab i kapitlet er derfor, at der i udskolingen ogsa udvikles forskelle i
muligheder for anticipation, forstiet som aktiv muliggorelse af fremtidsforestillinger, og
at sidanne processer potentielt kan komme til situeret at demotivere unges forestillinger
om videre uddannelse i udskolingen. Pa den made kan ulige deltagerbetingelser hange
sammen med udvikling af unges anticipationsmuligheder, nér forestillinger om fremtiden
skabes i en deltagersammenhang, som unge oplever begranset adgang til. Dette forhold
kan maske bidrage til at forklare noget om, hvorfor unge kan tabe idéer om fremtiden og
mere uddannelse.

Kapitlets komposition

Kapitlet deles op 1 to afsnit, hvor det forste teoretisk introducerer mit begreb om unges
anticipationsmuligheder og analyserer almene betingelser for anticipation i udskolingen.
Her far vi blik for, hvordan ungdomstiden med mange forskellige forventninger bade
opleves som noget natutligt for de unge, og at tiden i udskolingen ogsa kan blive spandt
ud og opleves kritisk. I andet afsnit gar jeg taettere pd at analysere subjektive anticipati-
onsmuligheders forskellige betydninger. Bl.a. ud fra Monas forleb viser jeg, hvordan de
ulige betingelser for at deltage, der er udviklet for Mona i den konkrete udskolingsklasse,
far betydning for, hvordan hun ogsd kan udvikle fremtidsforestillinger til forskel fra an-
dre. Anticipationsmuligheder viser jeg kan falde ud pd mange mdder alt efter, hvordan
unge har mulighed for at forbinde sig til hinanden og sammen udvikle ungelivsforelse i
udskolingens paratgorelsesprocesser.

Almene betingelser for anticipation 1 udskolingen

I kapitlet forsager jeg at videreudvikle en teoretisk preemis om, at unge altid aktivt for-
holder sig til at legge deres fremtidige liv til rette, hvorfor subjekters livforelse a priori
béde er rettet mod fortid, nutid og fremtid. Som vi har set bade 1 Klaus og Monas fotlob,
er subjekters handlinger altid ogsa fremtidsrettet i bestrabelsen pa at udvide sine delta-
gelsesmuligheder og fa livet til at heenge sammen. Deres handlinger og valg peger netop
ind i at udvikle fremtidige interesser, men er ogsa uleseligt forbundet til, hvordan de har
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haft mulighed for at deltage i en konkret ssmmenhang. Dette sammenhangende forhold
mellem nutidsforhold og fremtidsforestillinger kan vi begynde at forstd med udgangs-
punkt 1 Dreiers begreb om subjekters present-future situation (2020). Dette begrebsforhold,
handler om, at bade handlinger og forestillinger om nutid og fremtid henger sammen i
en proces forbundet til subjekters betingelse for livsforelse 1 konkrete sociale praksisser.

Begrebet anticipationsmuligheder giver mulighed for at analysere, hvordan forventninger
far betydning for unges deltagelsesmuligheder i udskolingen, og hvordan dette er betyd-
ningsbxrende for, hvordan unge ogsé aktivt kan agere 1 forestillinger om at kunne virke-
liggore fremtidige muligheder. Med dette perspektiv vil jeg pege pa, at unge ikke skaber
forestillinger om deres fremtid fri fra forventninger og samfundsmessige strukturer, hvil-
ket fra én sociologisk vinkel omtales som et “being-perspektiv”’. P4 den anden side, for-
star jeg heller ikke unge, som nogle der direkte styres af samfundets forventninger om fx
prastation, forstiet som et ’becoming- perspektiv’ (se Uprichard, 2008, Qvortrup, 2009
for en diskussion af disse begreber).

Fra et kritisk psykologisk livsforelsesperspektiv er det svert at tale om ungeliv ud fra
adskilte kategorier som ”being” og ’becoming”, da unge som sociale aktorer viser, at de
netop sammen forseger at forbinde fortid, nutid og fremtid, samtidig med at de kan sta i
vanskelige samfundsmaessige betingelser for at gore netop dette. Unge er hele tiden som
subjekter orienteret bade bagud og fremad i et forseg pé at udvikle ridighed over deres
livsbetingelser, og derfor indeholder livstorelsesbegrebet en tenkning om temporalitet,
som jeg vil prove at indfange med et begreb om anticipationsmuligheder.

En leksikal forstaelse af begrebet anticipation indeholder en dobbelthed af at veare rettet
fremad pd forskellige mader. Anticipation betyder pa den ene side: ““I'he act of looking for-
ward” og “a prior action that takes into account or forestalls a later action” (merriam-web-
ster.com/dictionary/anticipation). Slar vi ordet op i dansk version, betyder anticipation
forventningens glede, men udger ogsé et verbum, der géir pa; af ruste sig, forberede sig, forebygge,
sikere sig mod og tage sine forholdsregler (ordnet.dk). Alle disse definitioner peger for mig at se
pa sammenhzxnge mellem forestillinger og aktiv foregriben og kan i et begreb om antici-
pation anvendes til at belyse, hvordan unge handler i nutiden pa mader, der retter sig mod
forestillinger om fremtiden.

I mit arbejde med at udvikle begrebet anticipationsmuligheder er jeg primert teoretisk
inspireret af Sieland & Chimirri (2020), der i min leesning udvikler en tenkning omkring
livsforelse og temporalitet med begtreber, der forbinder forestillinger og handling:

“This implies the assumption that imagination is ever-present in concrete actions: that
actions are directed by imagination and towards imagined hopes and potentialities of those
and other actions. Imagination and action are constantly implicated in the (re)making of
one anothet” (ibid. s. 0).
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Sieland & Chimirri (2020) udvikler et begrebspar om subjekters magination-action nexus,
der kan forstis som et forbundet forhold, der udvikles i sociale processer. Med denne
teoretisering forseger de at overskride en forstielse af et processuelt gap” mellem sub-
jekters forestillinger og handlinger enten som adskilte eller som lineart forstiet. En del af
subjekters udvikling er at gore sig forestillinger, samtidig med at betingelserne for at gore
sig forestillinger er forbundet med konkrete handlemuligheder 1 en social praksis. Dette
betyder, at unge udvikler forestillinger om deres fremtid pa baggrund af deres konkrete
deltagelsesmuligheder, der skaber grundlaget for forestillinger om, hvad der bliver muligt
1 fremtiden. Begrebet anticipationsmuligheder forstds derfor som gensidigt forbundet
med konkrete hverdagslivsbetingelser gg subjekters aktive mader at forholde sig til deres
betingelser pa.

I relation til at analysere udskolingens betingelser for unges anticipationsmuligheder er
jeg ogsa inspireret af Adams et al. (2009), der begrebssatter anticipation sdledes: "One
defining quality of our current moment is its characteristic state of anticipation, of thinking and living
toward the future” (ibid., s. 240). Vores nutidige situation tager 1 denne forstaelse farve af,
hvordan vi tenker og handler ud fra, hvordan vi forholder os til fremtiden. I en kritisk
psykologisk optik handler dette forhold ogsd dynamisk om, hvordan forestillinger udvik-
les 1 konkrete hverdagslivsbetingelser. Adams et al. peger pa, hvordan anticipation invit-
erer til uundgaelige forholdemader i nutiden: “Awticipatory modes enable the production of pos-
sible futnres that are lived and felt as inevitable in the present, rendering hope and fear...” (ibid., s.
248). Med andre ord kan anticipation bade vare kendetegnet ved frygt og hab, som jeg
ogsa i kapitlet analyserer far betydning for uundgaelige handlinger set fra et ungeperspek-
tiv. Med et begreb om anticipation og unges anticipationsmuligheder er det min hensigt
at fremanalysere variationer af unges muligheder for at udvikle fremtidsforestillinger, og
hvordan unge fir mulighed for at forholde sig til (frem)tiden efter grundskolen, som
venter dem lige om hjernet.

Forventninger til ungelivet skabes mange steder

Som vi skal se i det folgende, udgoer skolen ikke den eneste sammenhang med forvent-
ninger til ungelivet. Forventninger skabes mange steder i ungearene og kan forstas som
almene betingelser for de mange nye udviklingsprocesser i ungelivet, som de unge arbej-
der pd at fa radighed over og forbinde i deres hverdagsliv. Alle disse mangeartede for-
ventninger kan opleves modsatningsfulde, som vi skal hore i de folgende, hvor de unge
og jeg til et ungemoade bl.a. taler om tid og forventninger:

Lasse: Altsa, jeg ville gerne holde en femtenirs (fodselsdagsfest, red.), men si alligevel
ikke, fordi sa folte jeg, at jeg skulle tage femten shots.

Gry: N4, s der er sidan nogle forventninger med det?
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Lasse: Det folte jeg i hvert fald, men si har jeg bare sagt til mig selv, at det gider jeg ikke
(holde fest, red.)

Amalie: Ja. Det er den her forventning med, at man drikker, og hvis man ikke gor... Altsa,
det er jo ikke sjovt at vaere den eneste, der ikke er stiv.

Asta: Det er ogsa en forventning, at man har bollet, nar man bliver femten
Gry: Er der ogsé en forventning om det?

Asta: Det synes jeg. Det bliver altid kommenteret, at nu er du femten, nu ma du bolle.
Men det har jo ingen betydning, for der var jo ogsa nogle, der bollede som 14- og 13-arige
(ungemode 5).

Unge oplever mange forventninger til ungelivet, der bade handler om, hvordan man skal
deltage, og hvad man skal opna hvornar i ungelivet. Det ser ud til, at de unge indimellem
kan komme til at opleve et forventningspres, der gor, at de méske som Lasse, valger ikke
at holde en fest og gore det, han har lyst til. I de unges hverdagsliv ser jeg ogsd, hvordan
unge hele tiden prover at forene disse modsztninger og fx forhandle med hinanden om,
hvordan de kan holde fester og vare med, selvom nogle fx ikke har lyst til at drikke s
meget. P4 den mdde kan man sige, at en del af ungelivet zefgp handler om at komme alle
disse (nye) forventninger i mode og finde sig til rette med dem pa mader, sa unge bade
kan vere en del af fxllesskaberne og samtidig tage vare pa personlige interesser. Ved at
arbejde med at forene modsztninger i forventningerne om ungeliv, udvikler de unge sig
feelles og subjektivt. Dette arbejde, ser jeg, bliver svarere, nir udskolingens parathedsop-
gave forsoger at adskille det faglige fra det sociale med et fokus pa individuel dygtig- og
paratgorelse. Dette kan skabe forventninger til de unge, som de oplever at kunne belaste
deres samlede livsforelse. Den kommende dialogbid fra et ungemede viser ind i, hvordan
sadanne processer udvikles:

Amalie: Man kan godt lige have lidt svaert ved nogle gange at folge med p4, at man gerne
bare vil vaere ung og bare stadigvaek, altsd vi er jo stadig born, men altsa. ..

Gry: Er der noget, der blokerer det?

Niklas: Nz, jeg tror, det er os selv, altsa, vi presser os selv mere end nedvendigt, i stedet
for nogle gange bate at sige "vi tager det, som det kommer".

Gry: Det er noget, I selv gor, er det ogsi noget, andre er med til?
Lasse: Altsa lererne, de skynder meget pa os. ..
Amalie: Ja, det synes jeg ogsd. Og jeg synes, det er blevet for meget. Altsd, jeg kan ikke sa

godt lide skole og sidan og lave lektier... Og sa nar de bare bliver ved med at skynde pa
os, si synes jeg bare, det bliver trals.
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Gry: Hvad gor det, at man gor noget ekstra eller...

Amalie: Nej... jeg synes, det gor det modsatte. Man mister modet. Altsa, sidan, hvis du
siger det, sd gider jeg ikke lave det. Og sd er man méiske ogsa sidan lidt "du skal ikke have
lov at bestemme over mig". Man satter sig sidan lidt i forsvarsposition.

Gry: Hvad handler det om, nar de skynder pa jer?

Niklas: Ja, sidan: ”’I skal huske det her. Det er godt at skrive det ned til eksamen”. Altsa,
man har ikke mulighed for at have en time, hvor man bare kan sige, at lige nu har jeg bare
brug for lige at slappe af lidt.

Amalie: Man bliver hele tiden konfronteret med, at det her skal I na, ellers bliver I ikke
gode nok til eksamen.

Lasse: De snakker om det pa en mide, som om det er den eneste chance i livet, man har.
Det er som om, at de har glemt, hvordan det er at vaere 15 og ogsd gerne ville noget andet
end at blive god i skolen (ibid.)

Der er mange ting pa spil omkring forventninger i denne bid fra ungemeodet, der viser, at
forventninger bade er noget, skolen ved lererne representerer, men ogsd er noget, de
unge selv skaber og tager pa sig. De vil gerne gore det godt og komme videre, og i det,
leegger de pres pa sig selv, som Niklas reflekterer over. Ud over at de unge vil klare sig
godt, ser jeg ogsa dette udtalte pres hange sammen med de paratgerelsesprocesser, de
deltager i, hvor lerere velmenende pointerer travlheden med at komme i mal med pen-
sum og eksamen. Her udger Amalises citat om at miste modet, nir man bliver skyndet
pd, en meget central pointe om, hvad deltagerbetingelser kan gore ved unges anticipati-
onsmuligheder. Dette betyder ikke, at de unge yder modstand eller stiller sig i direkte
opposition til skolen, tvertimod udtaler de sidst i dialogen ovenfor, at de ggsa gerne vil
noget andet end skole. Det betyder, at selvom de nogen gange vil bestemme selv”’, som
Amalie udtaler det, vil de ogsa samtidig gerne klare sig for at komme videre. Dette peger
ind i et spaendingsfelt mellem frygt og héb, der ikke kun udger et spergsmal om skolens
forventninger og evrige livsforelse, men om hvordan skolens mange forventninger ska-
ber modszetninger i sig selv.

Alle disse modsatningsfulde forventninger ser jeg far den betydning, at unge indimellem
opgiver at hegte sig pd paratgorelsesprocesserne og fx vealger at gi ud at ryge, g pd
toilettet og bliver hengende ved Netto eller ser film i sofacrne. Nér tiden spandes ud,
bevirker det til tider, at de unge gor noget andet, der gar stik imod skolens intention om
at hjelpe dem pa vej ved at papege, at de fx skal skynde sig i timerne. P4 den médde hiver
de unge tiden tilbage til dem selv for en stund, hvilket méske indimellem kan opleves som
den eneste made at opnd radighed over sit liv pd, samtidig med at de arbejder for ogsa at
kunne klare sig og komme videre. Dette forhold udger en dobbelthed, som afspejler den
samfundsmassige ungeopgave, de unge sammen og personligt arbejder med at udvikle
ved at forene mange forskellige forventninger og krav.
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Unges anticipation i en “kritisk tid”

Louise forteller mig i en telefonsamtale, at hun synes, det er for tidligt, at unge allerede 1
starten af udskolingen skal forholde sig til valg af ungdomsuddannelse og fortsatter: 717
bar lyst til, at man ogsd bare kan vere ung nden alle forventningerne til, hvad man skal gore lige nu og
veelge. Dem er der mange af, og de ma gerne vare der, men de ma ogsa gerne komme senere og ikke
allerede 7 7.7 (telefonsamtale, 10.04.21). Som jeg analyserer det, taler Louise her om et
dobbelt forhold, der handler om, at forventninger gerne ma vare der, men at de ogsa
udgor en serigsitetsmarkor i udskolingen, som kommer tidligt i forhold til ogsa at have
mulighed for at have rddighed over udvikling af sit ungeliv. Som Louise beskriver det,
ved de unge godst, at det at blive ung og skulle videre i livet efter udskolingen er forbundet
med forventninger, som vi ser kan komme til at fylde pa en ikke-radighedsskabende
made, nér det bliver svart at forene andre livsaspekter samtidigt. Fra et analytisk unge-
perspektiv ser det derfor ikke ud til at vare et problem, at skolens forventninger i udsko-
lingstiden rakker ind i fremtiden. Hvad der bliver problematisk er, nir de unge i udsko-
lingens tidlige fokus og organiseringer af fx valg af ungdomsuddannelse mister indflydelse
pé sadanne processer, hvor det kan opleves som om, at det gir hen over hovedet pd dem.

I en samtale med nogle unge i skolegarden en dag, fir jeg det indtryk, at Urd stir i en
lignende situation, men forholder sig pd en anden made i forhold til, hvordan hun kan
komme til at opleve radighed over udvikling af sit ungeliv:

Urd: Jeg synes, man skulle starte tidligere med, hvad man ville vere, og de kunne godt
hjzlpe én, altsa hjzlpe én fremad.

Gry: Noget tidligere?

Urd: Ja, sd man ikke bare starter i 8., for sa fir man virkelig bare meget stress pd. For sa
skal man have bedre karakter og alt muligt, og teenk nu, hvis man skal have et job, hvor
man skal have bedre karakter.

Gry: S4 hvis man havde det tidligere....

Urd: Ja, sa fx i 6. fik man et forleb om, hvad er en HTX, som du kan bruge til efter
folkeskolen, eller hvad du kan bruge de her forskellige ting til, nar du gar ud af skolen, og
du er kommet ind pa fx gymnasiet. Fordi sa foler jeg, at sd er vi mere afklarede p4, hvad
det er. Jeg foler her i 8., at vi far det hele, og vi bliver stressede igennem det.

Gry: Fordi I ikke foler, at I har viden nok om de uddannelser, der er eller?

Urd: Ja. Jeg vidste ikke engang, hvad HF var, det har vi ikke fdet at vide, sa der er mange
ting, som vi ikke har faet at vide, for der er meget fokus pa, at vi skal i erhvervsuddannelse.

Gry: Sa det, jeg horer dig sige, det er egentlig ikke, at man skal valge tidligere, for det er
egentlig det, I siger, er forkert, pi en mide, men at man far mere oplysning tidligere?
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Utd: Ja, sd det kan hjzlpe én mere pd vej tidligere, sa det ikke forst er i 8. - det er alt for
sent, synes jeg (bandet samtale 10.12.20).

Som samtalen peger pa, mener Urd modsat Louise, at oplysninger om uddannelser skal
komme for ind i ungelivet, si de har bedre tid til at udforske og orientere sig i dem, frem
for i starten af udskolingen, hvor de ogsa skal til at have karakterer, UPV og valge ung-
domsuddannelse. I samme samtale fortzller de unge mig, at det er stressende for dem at
skulle valge allerede i 8. klasse og hurtigt i gang med at beslutte, hvad de vil vere engang
i fremtiden. Méske udgor Urds udtalelse detfor et behov, der udspringer af denne betin-
gelse med henblik pa at formilde den og overkomme modsatninger 1 ungelivet? Hvis de
ved noget mere om uddannelserne tidligere, bliver det miske ikke sd presset, nir de skal
til at velge, samtidigt med at de har gang i at udvikle pé alt muligt andet i ungelivet. Dette
peger pa et behov for at udforske mulighederne inden selve valget, ligesom udtalelserne
ogsa peger pd at fa lov til at vide noget om a/e ungdomsuddannelser.

I samtalen spores det man kunne kalde en vejledningsulighed, der handler om, at vejlederne
pa skolen regner med, at de unge skal pd erhvervsuddannelse. I hvert fald oplever de
unge, at det forventes, at de tager en erhvervsuddannelse, fordi de bor i et sdkaldt ud-
kantsomrade. Dette er yderligere med til at stresse dem, forteller de, fordi de ikke far nok
information om andre muligheder, samtidigt med at de finder det uretferdigt og udtryk-
ker: "Huorfor skal vores liv dikteres. Det bliver lidt sadan, at man skal kastes rundt” (ibid.). Det
ser ud til, at de unge i disse processer kan komme til at opleve sig udleveret til nogle
betingelser, som de kan komme til at fare vild 1, fordi de ikke ved nok om uddannelserne-
Her er noget meget vasentligt for deres liv pa spil, som de oplever sig afmagtige i. Derfor
forholder de unge sig til dette forhold og prever at komme med forskellige bud pa, hvor-
dan de kan forene og udvikle mader at handtere det pa fx med oplysninger om uddan-
nelser tidligere.

Som de unge giver udtryk for, er der meget pa spil samtidigt. Vi kan forstd den tid, som
de unge befinder sig i, som spandt ud mellem mange forventninger, betingelser og krav,
som de unge naturligt forholder sig til og kan opleve som varende mere eller mindre
ridighedsskabende. Fra de unges perspektiv kan det sommetider se det ud til, at der i
udskolingen kan forekomme en acceleration af tiden, for at bruge Hartmund Rosas
(2014) begreb, og som forskning fra CEFU peger pa (se fx Katznelson et al., 2022). Meget
skal ske tidligt og ga hurtigt, som bl.a. valg af ungdomsuddannelse og et fokus p4 at have
travlt for at lere et pensum til eksamen. Derfor kan det se ud til, at der fra et ungeper-
spektiv udvikles onsker om at strakke tiden, fx at fi information om uddannelser pi et
tidligere tidspunkt eller et behov “for at pause den” indimellem. Samtidigt ser jeg ogsi,
at udskolingstiden omvendt kan opleves decelererende, fx nir nogle unge udtaler, at de
slet ikke kan vente med at komme ud af 9. klasse, fordi det er s kedeligt, og at de txller
dagene til ret er omme. Tiden gar ikke bare hurtigt, men kan ogsa ga langsomt her og
nu, maske fordi dét tiden fyldes ud med af og til kan vere svart at koble sig pd og vare
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en del af (se ogsa Christoffersen, 2018 om unges lengsler og kedsomhed i udskolingen).
Her kan oplevelser af, at skole ikke er for alle treede i forgrunden, hvilket de forrige ana-
lysekapitler har fremanalyseret, hvad kan hange sammen med.

Nir unge har en oplevelse af, at udskolingstiden enten lober fra dem eller omvendt un-
dertiden star stille, analyserer jeg, at det handler om, at unges deltagerbetingelser opleves
modsatningsfulde i udskolingen. Her skal de arbejde hardt for at fa radighed over deres
tid 1 udvikling af en sammensat livsforelse i processer, som de kan opleve ikke at have
indflydelse pa. Her kan de komme til at opleve, at de heller ikke har andel i at kunne
komme til at foregribe deres fremtidige muligheder. En oplevelse af tid med manglende
radighed, vil jeg pege pé kan forstas som det forhold, Sharma (2013) omtaler som Arizisk
tid, hvot; ... a politics of time is hidden in the way we approach onr objects” (ibid. s. 312). Jeg
anvender ikke dette citat for at sige, at jeg begriber de unge som objekter, tvertimod, men
for at pege pa mulige betydninger af uddannelsespolitiske agendaer i udskolingen som fx
UPV og tidligt valg af ungdomsuddannelse. Forseg pé at implementere overgangsarran-
gementer, der kan fa flere unge i uddannelse, og et hverdagsliv gennemsyret af paratgore,
kan fra et ungeperspektiv fa den betydning, at deres udskolingstid kan opleves knap,
mattet og indimellem kritisk, nir det gir hen over hovedet pd dem. Samtidigt forseger
de unge hele tiden at udvikle handlemuligheder for, hvordan de kan udvikle radighed
over deres tid for bide at overkomme paratgorelse og udvikle ungeliv.

Oplevelser af tid 1 udskolingens paratgorelsesprocesser kan derfor se ud til at udgere en
dobbelthed, der kan variere alt efter, hvordan unge oplever fzlles og personligt at kunne
udvikle deres ungeliv forbundet med, hvordan de stér i paratgerelsesprocesserne. Selvom
tiden gir enten sterkt eller langsomt for unge, virker det til, at tid som betingelse udger
en modsztningsfuld og konfliktuel almen betingelse for unge i udskolingen. Her kan det
se ud til, at unges anticipationsmuligheder, som fx at opleve pres over fremtidsvalg, kan
variere alt efter hvordan unge har mulighed for at deltage 1 den praksis, der er udviklet i
det konkrete udskolingsfallesskab.

”Du har mere styr pd dit liv, hvis du er hurtig”

At forene mange forskellige forventninger kan forstds som en almen del af ungdomslivet,
der kan komme til at opleves modsatningsfuldt og skabe livsforelsesdilemmaer. Dette
kan betyde, at de unge hdndterer disse betingelser ved fx at trakke sig fra at holde 15-ars
fodselsdag eller omvendt ved at forhandle den udtalte travlhed i skolen aktivt og indimel-
lem gore noget andet. Disse betingelser far betydning for deres forestillinger om fremti-
den, som nogle unge forklarer her pa et ungemode:

Lasse: Det er ret overvaldende at skulle tzenke ud i fremtiden, for du ved aldrig rigtigt,
hvad det er, og hvad der kan ske. Alle ens beslutninger kunne have en effekt pa ens frem-
tid, foler jeg lidt. I hvert fald med hensyn til uddannelse, foler jeg.
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Niklas: Fremtiden, ja, jeg tenker, vi har rimelig meget alle muligheder her i hele verden,
vi er ikke sxrlig begrenset i, hvad vi kan gore, i hvert fald ikke de fleste af os, sa handler
det bare om ikke at fucke det op pa vej derhen, si vi kan opna den succes, som vi har brug
for. Sa vi kan laere alt det, vi vil, men man kan altid na at fucke det op pé vej derhen, ja,
og sa er det resten af ens liv, hvis man ender med at odelegge det for én selv. Man skal i
hvert fald bare vare sikker pé, at det, man gor, er det rigtige og ikke bare skifte halvvejs
inde, for si kan man virkelig bare odelagge det for sig selv.

Amalie: Vi hat jo ogsd kun begranset tid, sa...

Gry: Tenker I meget over det der med, at si skal man valge det rigtige for ikke at fucke
det op eller starte forfra?

Michael: Spilde ens tid. Altsa, jo hurtigere du er ude, jo bedre.
Gry: Er det sadan?

Michael: Ja, det er sidan et lidt konkurrencepraget miljo, tenker jeg, fordi ”er du rigtig
hurtigt ferdig, det er skide flot”, men jeg tenker ogsd, at det skaber jo en vis konkurrence
mellem folk.

Lasse: Det virker bare sidan, at du har mere styr pa dit liv, hvis du er hurtig.

Amalie: Ja, hvis du er hurtig, ved, hvad du vil, s virker jeg sidan, at sd har jeg styr pa det
her.

Gry: Si betyder det noget for, nir man er sammen med andre unge mennesker, at man
kan sige det eller?

Alle: Ja.
Gry: Sd hvis man er i tvivl, hvad s4?

Amalie: Ja, sd er man barnlig, kan man sige, det er sidan lidt... Det hele legger ogsd meget
op til, at man skal have styr pd det (ungemode 1).

I denne dialog ser vi, hvordan fremtiden fylder pd en made, hvor de unge udtrykker at
skulle tage kontrol over tiden, sa de ikke spilder den. Tiden bliver kritisk, og noget der
skal veere en plan for, sa man kan komme hurtigt igennem og videre, hvilket ogsa gar igen
1 anden ungdomsforskning om unges valgveje (se fx Pless et al., 2016). Der er ikke plads
til at tage de forkerte valg, og det at vare 1 tvivl udtrykkes her i citatet som “barnligt”.
Tvivl kan méske afspejle en frygt for ikke at vare i kontrol, og den kiler sig ind mellem
de unge i fallesskaberne, nir det, som de udtrykker, ’bliver lidt konkurrenceagtigt”.

Med udskolingens parathedsopgave med fokus pa pensum, eksamen, karakterer, UPV og
uddannelsesvalg kan det opleves fra et ungeperspektiv som om, at fremtiden rykker 1
forgrunden og bliver betydningsfuld som noget, de unge bade skal blive parat til, have
styr pa, vise, at de har styr pa og hurtigt er 1 gang med. P4 den médde kan fremtiden komme
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til at blinke faretruende, og dette kommer til at sxtte sig 1 de unges fxllesskaber pa en
differentierende made, hvor de kan opleve ogsa at blive opdelt efter, hvem der har en
plan, og hvem der er i tvivl.

Folger vi de unges udsagn, mé de ikke fejle og spilde tiden. Deres anticipation handler
om i udskolingens paratgorelsesprocesser at ruste sig for at sikre sig fremtiden, ligesom
unges anticipation ogsé er med til at skabe betingelser for, hvordan de kan vere sammen
i udskolingen. Et konkurrencepraeget miljo, der nares af en frygt for at fejle sin fremtid
kan bevirke, at kontrol over fremtiden yderligere bliver et parameter, der bidrager til at
satte spot pa de unges forskelle, der kan komme til at udgere en ulige deltagerbetingelse
for nogle unge, som vi skal hore senere i kapitlet.

Selvom de unge i dialogen ovenfor udtrykker sig specifikt om at fejle og spilde tiden, ser
jeg, som tidligere beskrevet, ogsd i mange andre sammenhznge, hvordan de unge netop
handler pa mader, hvor ”de spilder tiden”, néir paratgerelsesprocesserne ikke giver me-
ning for dem at deltage i. Dette ser jeg ogsd en uge, hvor jeg folger en klasse, og hvor
lzererene beder dem om at lese op til en eksamen, der ligger 14 dage efter. Efter denne
besked gor de unge alt muligt andet, fordi det ikke giver mening for dem at laese op til
eksamen is4 god tid, fortxller de mig. Ndr jeg medtager dette eksempel, er det for at pege
p4, at udskolingstiden fra et ungeperspektiv nok indimellem kan opleves knap, mattet og
kritisk, ndr paratgerelse pa serlige mader ser ud til at udgere en vasentlig almen betin-
gelse. Pa samme tid er udskolingstiden ogsa noget, som unge forholder sig situeret til, fx
1 forhold til om indholdet af paratgorelse giver mening nu og her, og derfor handler for-
skelligt pa. Som vi skal se 1 det folgende afsnit, findes der mange variationer over, hvordan
unge aktivt foregriber kommende fremtidsmuligheder, og hvordan anticipationsmulighe-
der er knyttet til konkrete deltagelsesmuligheder i fallesskaberne.

Ulige anticipationsmuligheder

I forrige kapitel fulgte vi lidt af Monas vej for at komme ud af folkeskolen og undga at
ga 9. klasse om. Her fremanalyserer jeg, hvordan Mona kemper for at vare en del af et
ungefzxllesskab, hvilket er svart, ndr Monas fremtidsrettethed gor, at hun ser sig nodsaget
til at deltage pa sarlige mader i paratgerelsesprocesserne. I et anticipationsperspektiv
handler Monas kamp om at ruste sig og forebygge, at historien om at gi en klasse om
ikke gentager sig, og at arbejde pa at komme videre i uddannelsessystemet. Hendes anti-
cipation er bade fortidsrettet og fremtidsorienteret, og disse orienteringer far betydning
for hendes nutidige made at deltage pa i skolen, ligesom hendes begransede muligheder
far betydning for, hvad hun kan anticipere og dromme om.
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UPYV som anticipationsbetingelse

Historisk har UPV udviklet individualistiske problemforstaelser, hvor unge peges ud og
gores individuelt ansvarlige for at opnd UPV, som ogsd anden forskning peger pi, og
som jeg tidligere har fremanalyseret. Dette far jeg bekrzftet og nuanceret, hvad handler
om i en samtale med en UU-vejleder pa skolen:

Hans: Det der sker, det er, at mange bliver observeret. Hov, her er et eller andet. De har
faet at vide lige siden forste klasse, du skal sige lidt mere, du skal gore, og til sidst preller
det af pd dem, det de far af vide. Vaer lidt mere udfarende, kom til tiden, nar leererne siger
det, men pludselig far de at vide, at i forhold til en fremtid, si er det faktisk af betydning,
at du kan komme til tiden. Det er af betydning, at du kan legge din mobiltelefon vak, eller
det er af betydning, at du nu gar ind og bruger dine hjelpemidler i dansk. Sd mange bliver
uddannelsesparate i kraft af, at de finder ud af, at det hjzlper altsia noget at henge i. Det
hjzlper noget at gore noget ved det.

Gry: Si er det, som jeg horer dig sige, den enkelte elev, der finder ud af, at jeg er nodt
til. ..

Hans: Ja, det er lidt et "wakeup-call”, det synes jeg, det er (feltnote 17.09.20)

I citatet far vi indblik 1 professionelles gode intentioner om at kunne disciplinere born og
unge til at blive erkleret uddannelsesparate, og vi ser, hvordan en tenkning og retorik om
et ”wakeup-call” har sneget sig ind i mader at forsta de unges opgave pd. Analyseret fra
dette (uddannelsespolitiske) perspektiv er Mona og Klaus begge gode eksempler pa unge,
der har fdet et sdkaldt wakeup-call” med UPV. Mona er en af de unge, der, selvom hun
klarer sig udmarket i skolen, har fiet et udtalt ”wakeup-call” efter sigende pa baggrund
af nogle personlige problemer, der gor, at hun ikke vurderes parat. Ud fra en individuali-
stisk problemforstdelse handler Mona detfor fornuftigt i at gore alt for at blive vurderet
parat som en individuel bestrebelse, hvor hun ma vise, at hun ikke (lengere) har person-
lige problemer.

At kunne blive vurderet parat i udskolingen ser ud til at kaytte sig til selv at kunne koble
sig op pa skolens dagsorden og, som vejlederen nzvner, handler det om at udvise en
disciplinering, som vi ser Mona gore i forrige kapitel. P4 den made udger det at blive
erkleeret parat til videre uddannelse en vasentlig betingelse for, hvordan Mona kan del-
tage 1 klassen og ligeledes udvikle anticipationsmuligheder.

Monas anticipation udvikles pd den ene side som en forventningens glade, da hun kan
se sig ud af sin folkeskoletid ved at blive vurderet parat. En af de forste skoledage pa aret
fortzeller hun mig fx med et smil pd leben, hvor mange dage hun har tilbage af sin folke-
skoletid, og at hun teller dagene hver dag. Pa den anden side ma hun ruste sig ved at
deltage pa serlige mader, hvor hun ser sig nedsaget til at valge andre fra som en sikring
mod, at hun ikke skal ga et 4r om i folkeskolen. Dette betyder, at andre ogsd begynder at
valge hende fra, og at hun bliver fanget i sociale kategoriseringsprocesser pa mader, hvor
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hun far svert ved at opleve stotte fra andre i klassen. Man kan sige, at Mona udvikler en
frygt for fremtiden, der over tid bidrager til at afskaere hende fra fellesskabet.

I bade Klaus, Sine, Morten og Monas forleb ser vi, hvordan samfundets politiske kon-
flikter om at fa flere unge 1 uddannelse kommer til at udgore konflikter i skolen, hvor
unge bliver problembearere. Nir individualistiske problemforstdelser udvikles, forstas
UPV som et wakeup-call”, hvor unge ”m4d tage sig sammen” som svaret pa disse pro-
blemstillinger. Dette skaber nogle meget modsatningsfulde betingelser for nogle unge
med store personlige betydninger. Mona og Klaus er fx nedt til at give atkald pé sociale
muligheder og fokusere pa det faglige fremtidsrettede 1 smertefulde opgivelser over ikke
at kunne forene sine livsforelsesdilemmaer.

Som Monas forleb udvikler sig, kan det udefra syne, at hun gor alt det rigtige for at kunne
blive vurderet parat, men i stedet vokser konflikten og de gensidige opgivelser. Mona
kommer ikke i skole og kan ikke blive erklaeret parat, hvilket var, hvad hun kampede for
ved at deltage pd netop denne ensidige made. Ved at falde ud af fallesskabet, analyserer
jeg, at hun ogsa far vanskeligt ved at opretholde den entydige faglige fremtidsorientering,
idet det ser ud til, at hun fremstir mere og mere alene og ensom i skolen. P4 den méde
far hendes intention om at efterleve det wakeup-call”, der skal sikre hende paratheden,
den stik modsatte virkning,.

Monas ulige betingelser for deltagelse skaber ogsa hendes muligheder for anticipation,
ogsi selvom hun handler ”efter bogen”. Det bliver derfor nerliggende at sxtte sporgs-
milstegn ved, om den sikaldte hjalp, som UPV er sat i verden for at vare, maske ind-
imellem i stedet kan forveerre problemer? Nar UPV er en almen betingelse i udskolingen,
der kan bidrage til at udelukke nogle unge fra fellesskaberne og skabe ulige deltagerbe-
tingelser, kan det fa den betydning, at UPV uddannelsespolitisk kan komme til at spaende
ben for sig selv. Her kan analysen af Monas forleb bl.a. lere os noget om, hvor altafge-
rende det er for udvikling af ungelivsforelse at have mulighed for at arbejde og forene
det faglige fremtidsrettede med adgang til det sociale samspil mellem de unge som grund-
lag for at overkomme krav og forene dilemmaer i ungelivet. “Unge er noget, vi bliver sammen”,
som unge udtaler det og viser i handlinger, og vanskeliggores den mulighed, vanskeliggo-
res ogsa muligheden for at klare parathedsopgaven.

Anticipationsmuligheder udvikles situeret

Som vi skal se i det folgende, har unge i Monas (gamle) klasse mulighed for at deltage og
udvikle anticipation pa forskellige mader. De, der er vurderet uddannelsesparate, kan
handle mindre modsatningsfyldt pd en almen spending i deres livsforelse mellem at klare
sig 1 skolen, skabe fremtidsperspektiver og udvide deres sociale muligheder i ungelivet.
Michael er fx en ung, der betegnes af lererne som “klassens JA-hat” og sidder pa forreste
rekke sammen med Elias og Klaus, som kommer ind i klassen, og som vi horte om i
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sidste kapitel. De tre unge arbejder som regel hurtigt med skoleopgaverne, og jeg ser,
hvordan lererne er positive over for drengene og giver dem lov til at hygge sig med andre
ting, nar de er feerdige med opgaverne; "fordi de er s gode og seriose” (feltnote 01.09.20).
Udover at vare erkleret uddannelsesparate far de hoje karakterer, og deres anticipations-
muligheder og livsforelsesdilemmaer i skolens kontekst virker ikke synderligt konflikt-
fyldte. De sorger for at fa det faglige overstaet for derefter at kunne hygge sig med andre
ting, og det virker til, at de bade har mulighed for at overskue den uddannelsespolitiske
agenda og mingelere deres sociale liv samtidigt ved at have adgang til sociale ressourcet.
Det betyder, at nar jeg folger Michaels deltagelse over tid, udvikles hans anticipationsmu-
ligheder pd en anden og mere rddighedsskabende made end hvad, der gor sig galdende
for Mona. Han er vurderet parat til gymnasium og har klare karrieredromme om en hgj
stilling i militeeret. Michael har pa den made sikret sin fremtid i udskolingens paratgorel-
sesprocesser, medmindre han far angst eller meget fravaer, hvilke, vejlederen peger pa, er
typiske faktorer for, at det kan g tilbage med UPV (bandet samtale med UU-vejleder,
17.09.20).

Som vi herte det i forrige kapitel, valger Klaus pd baggrund af en position i et konkret
udskolingsfallesskab som ballademager” at skifte skole og bliver i sin nye klasse en af
de unge, der gir og arbejder sammen med Michael. Her kan han pa én og samme tid, og
pé mindre dilemmafyldte mader end tidligere, hdndtere det sociale samspil, overkomme
skoleopgaverne og dremme om den fremtid som lerer, han ensker sig. Hans anticipati-
onsmuligheder forandres i denne sammenhang, hvor det ser ud til, at han oplever ridig-
hed bade over det fzlles og over sin fremtid. Her behover han ikke lengere vare i tvivl
om han kan komme pé gymnasiet. Ogsa Elias i denne gruppe kan slappe mere af, da han
gerne vil veere bager og er vurderet parat til erhvervsuddannelse.

I samme udskolingsfallesskab gir som sagt Mona, der med begraenset radighed hverken
kan fa sin nutidige eller fremtidige livsforelse til at henge sammen. Dette betyder, at
Mona til sidst flytter til en anden skole. Her sker der videre det, at hun bliver vurderet
uddannelsesparat, bestdr sin 9. klasse og efterfolgende valger at starte pid gymnasiet.
Dette fair jeg fortalt af hendes lillebror, hvorfor jeg bliver nysgerrig pé, hvad der mon er
sket pa den nye skole. Selvom jeg ikke folger Mona pa den nye skole, kan jeg analysere,
at denne udvikling stdr i stor kontrast til de anticipations- og deltagelsesmuligheder, hun
havde pa sin tidligere skole, hvor jeg fulgte hendes forleb. I det nye udskolingstzllesskab
formoder jeg, at der skabes nye deltagerbetingelser med adgang til sociale ressourcer, der
er forbundet til udviklingen af nye og mere rddighedsskabende anticipationsmuligheder.
Her bliver hun vurderet parat til videre uddannelse, hvorfor hun ikke leengere har behov
for at frygte, om hun skal ga et 4r om, som i sin gamle klasse, og hendes forestillinger om
fremtiden kan udvikles pa nye mader. Det sidste kan jeg kun gisne om i lyset af analysen
af Klaus” forleb.
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Lofter vi blikket op over transformationer i Mona og Klaus” forleb, vil jeg ikke postulere,
at svaret pd at bryde med ulige betingelser og skabe positive anticipationsmuligheder er
at skifte skole. Snarere kan analyser af deres forleb lere os noget om, hvordan unge aktivt
handler pé at handtere deres betingelser, og at det at skifte sammenhzang kan udgore en
sidste udgang i at bryde med nogle meget smertefulde processer for at komme videre
med sin livsforelse. Hermed peger pilen tilbage p4, at vi er nedt til at se pa den sammen-
hzng, problemer optrader i, og hvordan mange parter i en social kompleksitet skaber
betingelser for hinanden om et modsaxtningsfuldt sagsforhold. For at kunne stotte de
unges livsforelsesarbejde 1 alt det, som de er ved at fa greb om og deres videre ferden
efter folkeskolen, ma vi derfor arbejde pa at skabe adgang til sociale ressourcer og delta-
gelsesmuligheder i den konkrete udskolingssammenhzeng.

I et sadant perspektiv kan unges dromme om deres fremtid sdledes ikke alene forstis som
subjektive forestillinger losrevet fra den sammenheeng, de unge deltager i. Som jeg har
vist, skabes anticipationsmuligheder bl.a. pd baggrund af deltagelsesmuligheder i udsko-
lingens paratgorelsesprocesser, som de unge hele tiden forholder sig til og forsoger at
udvide. Fremtidsforestillinger kan pd den méde forstds som et socialt og situeret feeno-
men knyttet til konkrete handlemuligheder, der fra et analytisk ungeperspektiv kan infor-
mere os om, hvilke hverdagslivsbetingelser unge arbejder pa at handtere.

Et perspektiv pa anticipationsmuligheder i udskolingen som knyttet til konkrete betin-
gelser, brekker ved forstielser af, hvordan unge skaber forestillinger om deres fremtid.
Disse processer er i en sidan optik ikke alene baret frem af fx refleksivitet over sin egen
biografi, som individualiseringsforstaelser peger pa (se kapitel 2). P4 samme méde udvik-
les de heller ikke alene péd baggrund af socialt tilhersforhold knayttet til fx familiebaggrund
eller geografi. Med afhandlingens analyser dbnes der op for den sdkaldte sorte boks i
skolen ved at kaste lys over, hvordan konkrete hverdagslivsbetingelser i skolen skaber et
situeret og socialt mulighedsrum, hvor forestillinger og handlinger er forbundet. Unges
anticipationsmuligheder i forhold til aktivt at kunne foregribe og muliggore fremtidsper-
spektiver haenger sammen med deres muligheder for at indga i udskolingens fallesskaber.
Her kan unge blive stillet ulige i at komme til at handtere og forene ungeopgaven. Nar
ulige betingelser for at deltage i udskolingens paratgorelsesprocesser udvikles, kan tiden
i udskolingen opleves som en kritisk tid, hvor idéer om fremtiden potentielt kan falde
bort.

Opsamling

Udskolingstiden kan opleves som en mettet og kritisk tid fra et ungeperspektiv, hvor de
bade skal fa styr pa fremtiden, og hvor der mange steder er forventninger, der skal hand-
teres og forbindes. Det betyder ogsi, at tiden i udskolingsirene bidde indimellem gar
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sterkt og skal speedes op for at nd det hele og omvendt samtidig kan opleves lang og
kedelig, hvorfor unge kan fi lyst til at pause den” i en kamp om rddighed over deres
ungdomstid.

I analyserne ser vi, hvordan forventninger til fremtiden ogsé i afmagt kan skabe en frem-
tidsfrygt, hvor kontrol og fremtidsplaner kan komme til at opdele og skille de unge yder-
ligere ad. Dette kommer til at udvikle ulige betingelser for at deltage i udskolingsfalles-
skaberne og kan fa subjektive svare betydninger for overhovedet at “lykkes med skole”.
Alt dette ansporer til at diskutere, hvordan unges livsforelsesarbejde kan stottes pa mader,
sdledes unge kan opleve at fi indflydelse og radighed over mange processer, der skal
hange sammen, og som de har brug for hinanden i at fa greb om.

I kapitlet har jeg forsegt at udvikle et socialt situeret begreb om anticipationsmuligheder,
der kan hjxlpe med at analysere, hvordan variationer i unges made at forholde sig til
fremtiden pd haenger sammen med deres konkrete hverdagslivsbetingelser. Unges antici-
pationsmuligheder hanger 1 en sidan optik sammen med, hvordan de har mulighed for
at handtere og arbejde med livsforelsesdilemmaer sammen med andre unge i udskolingen.
Det betyder, at almene betingelser sisom at fa styr pa fremtiden kan fi varieret betydning
alt efter, hvordan unge stir i paratgorelsesprocesserne og har mulighed for adgang til
sociale ressourcer.

Hvordan unge kan anticipere forskelligt i udskolingsforlobet peger tilbage pa de ulige
betingelser, der er udviklet i udskolingens paratgorelsesprocesser. For nogle unge kan
deres dromme handle om at undgd at ga et ar om og komme videre efter folkeskolen,
hvor andre kan dromme videre ud i fremtiden om spxndende karrieremuligheder. Anti-
cipation kan udvikles som en forventningens gleede, der handler om karriere og hib, hvor
en forventningens frygt, fx for Monas vedkommende, drejer sig om, hvorndr hun kan
afslutte grundskolen. Her gir anticipationsmulighederne snarere pa at skulle ruste sig og
forebygge ved at afskare sig og vise parathed. Under andre deltagerbetingelser, horer vi,
hvordan Mona bliver vurderet uddannelsesparat og fir mulighed for at anticipere pé nye
méder. Der er dermed store forskelle i anticipationsmuligheder, alt efter hvilke situerede
deltagerbetingelser der danner grundlag for de unges muligheder for at dromme om frem-
tiden og foregribe deres muligheder. Svakkes unges betingelser for at deltage i udskolin-
gen med andre unge, ser det bdde ud til, at motivation rettet bdde mod udskolingens
parathedsopgave og videre uddannelse kan blive vanskeligere at fastholde.
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Kapitel 13:
Opsamling og bidrag

I athandlingens indledning beskriver jeg en erkendelsesinteresse omkring at forsta ungeliv
og unges betingelser for deltagelse i udskolingen fra et ungeperspektiv. Her beskriver jeg,
hvordan min forskning har et formal om at pege pa, stille sporgsmaélstegn ved og bidrage
til en kritik af nogle overordnede betingelsesstrukturer i samfundet (Morck & Nissen,
2005).

I dette afsluttende kapitel vil jeg med udgangspunkt i projektets erkendelsesinteresse
samle op pa og konkludere, hvilken viden jeg med projektet har udviklet om unges be-
tingelser for deltagelse 1 udskolingen. Derudover vil jeg diskutere og pege pa, hvordan
athandlingens viden bade kan bidrage til forskning, opmarksomheder i padagogisk ar-
bejde med born og unge i uddannelse og til udviklingsveje for udskolingen.

Kapitlets komposition

Gennem kapitlet viser og argumenterer jeg for, at fire forbundne tematikker springer ud
af arbejdet med athandlingen og udger athandlingens hovedbidrag. Det afsluttende ka-
pitel her drejer sig om folgende tematikker, der optreder i nevnte rekkefolge:

1) En samarbejdsorienteret metodologi med unge

2) Udskolingens parathedsopgave analyseret som et hjelpsomhedsparadoks
3) Et fokus pa situerede ulige deltagerbetingelser 1 skolen

4) Et blik for unges kollektive agens i fellesskaber

Afsluttende 1 kapitlet peger jeg i et afsnit pd, hvad der kan rejse sig af inspiration og
potentielt nye veje at ga for forskning og 1 udviklingen af udskolingen i lyset af projektets
bidrag.

En samarbejdsorienteret metodologi med unge

I projektets forskningssporgsmil sporger jeg til, hvordan projektets problemstilling kan
udforskes fra et ungeperspektiv. Her analyserer jeg i projektets problemfelt indlednings-
vist, at forskere peger pa en problematik i ungdomsforskningen, der omhandler et fravaer
af eksplicit metodologi (se fx Bennett et al., 2003, Heath et al., 2009, Heath & Walker,
2011, Cieslik & Simpson, 2013). Her peger forskere pa diskussioner af, hvordan ung-
domsproblemstillinger metodisk udforskes, og hvordan metodologi berores meget lidt i
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tekster om ungdomsforskning. Derudover har jeg selv savnet konkrete bud péd praksis-
forskning omhandlende en ungdomsproblemsstilling i et samarbejde unge. Dette har in-
spireret mig til at bidrage til ungdomsforskningsfeltet med et bud pa et design, der handler
om, hvordan vi kan udforske ungeliv i samarbejde med unge og samtidigt diskutere ud-
fordringer og implikationer pa transparente mader.

En anden inspiration er, at forskning peger pa risikoen ved, at unge som aktoerer kan
forsvinde, nir ungeliv analyseres fra abstrakte samfundsmassige strukturer og kategorier
(se fx Evans, 1998, Madsen, 2018). P4 samme mide peges der omvendt pa, at der ved
kvalitative, lokale kulturelle studier kan savnes forstaelser for strukturelle og institutio-
nelle forholds betydninger i dannelsen af de lokale kulturer (@degard, 2016). Dette for-
hold udtaler flere forskere (fx Furlong et al., 2011, Qdegird, 2016) et behov for at over-
skride, ligesom jeg med dette projekt har haft samme intention. Dette har jeg gjort ved
at udforske et lokalt ungeperspektiv forbundet til en saxrlig historisk og uddannelsespoli-
tisk strukturel sammenheang som udskolingen. Med denne tilgang har jeg med inspiration
1 den kritik, som bl.a. Madsen (2018) har rejst, udforsket ungeliv i en konkret sammen-
heng sammen med unge. P4 den médde har jeg tilstraebt, at forskningen ikke kommer til
at tilbyde ensidige kategoriseringer af unge ved at legge vaegt pa abstrakte strukturer pa
en méde, hvor unges meget forskellige og skiftende handlinger, socialt situerede samspil
og perspektiver synes at kunne forsvinde i udforskningen (ibid.).

Denne tilgang har fiet betydning for projektet som et praksisforskningsprojekt med unge
som medforskere, hvor jeg har forsegt metodologisk at videreudvikle demokratiske og
kontekstsensitive udforskningstilgange. I min behandling af problemstillingen har jeg
derfor samarbejdet med unge om undersogelsen ved at folge dem over lengere tid 1 ud-
skolingen for at fa blik for dynamiske processer. P4 den made har jeg kunne analysere
deres handlinger i relation til udskolingens udvikling som en overgangstid med en para-
thedsopgave, der far varierende betydninger for de unges deltagerbetingelser. Jeg har ogsa
kunne folge deres sociale samspil og kunne fa blik for, hvordan disse dynamikker ogsa
henger sammen med faellesskaberne omkring parathedsopgaven og mange andre forhold
1 udviklingen af ungelivet. Ved at lzere de unge at kende, har jeg fdet indsigt i alt det, de
er ved at udvikle sdsom karlighedsliv, venskaber, fritidsinteresser, nye foraldrerelationer,
fritidsjobs, udsende, trening, fester, alkoholindtag og meget mere. Dette har gjort det
muligt at fremanalysere, hvordan de unge gennem deres deltagelse pad tvars af deres sam-
menhzxnge ogsd skaber betingelser for hinanden i udskolingen. Ungelivet handler om
meget andet end paratgorelse til videre uddannelse, og her viser analyserne, hvordan unge
hele tiden handler pa at blive unge sammen, og at dette arbejde kan vere vanskeligt og
fuld af dilemmaer og kampe.
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Udpvikling af sammensatte materialer i forstdelser af sammenhange

Ud fra et onske om at anlegge en samarbejdsorienteret metodologi i en kontekstsensitiv
udforskningsmide forstas alle deltagere i udskolingen som medforskere — dog har de
unge den mest fremtreedende medforskerrolle. Ved at folge processer over tid og fra
mange af deltagerne, anlaegger jeg 1 forskningen et decentreret forstepersonsperspektiv.
Her udgor udviklinger af forskellige medforskeres deltagerbetingelser, handlinger og sub-
jektive betydninger et fokus for udforskningen. P4 den made formes fokus undervejs af
det, der viser sig vigtigt for de unge, 1 de udfordringer de meder i udskolingens paratheds-
opgave og i udviklingen af et sammensat ungeliv.

I det empiriske arbejde har jeg udviklet forskellige sammensatte materialer, der bade ud-
gor feltnoter, transskriptioner fra bandende samtaler, modereferater fra bade ungemoder
og moder med professionelle samt korrespondancer mellem forskellige medforskere og
jeg. Ved at forsoge at fi blik for mange deltageres perspektiver pa unges deltagerbetin-
gelser over tid og ved flere metodiske tilgange, har jeg skabt indsigt i mange forhold
sammen med forskellige deltagere i skolelivet. I forhold til Monas forleb betod det fx, at
jeg mitte folge Mona og andre unges deltagelse og perspektiver over tid, men ogsi un-
dersoge hvordan UPV processer foregir og handteres fra skolens UU-vejledere. Pa
samme made matte jeg undersoge lerernes arbejde og perspektiver pa deres arbejde med
undervisning, UPV og forxldresamarbejde. Disse perspektiver udvikler nogle materialer,
der tilsammen med de unges perspektiver og mine observationer, gor mig klogere pa de
unges deltagerbetingelser. Man kan sige, at alle de forskellige materialer jeg har skabt ved
at folge medforskere pd forskellige mader, bidrager tilsammen med at skabe en sammen-
hangende forstaelse af projektets problemstilling. Ved at ga rundt om en sag fra mange
perspektiver kan forskningen med decentrerede analyser vise, hvad unges deltagerbetin-
gelser haenger sammen med og ogsa konkretisere sociale og personlige betydninger af
problematiske og ulige deltagerbetingelser.

Forskerpositionens bevagelighed og etik i medforskning

Ungemaoder er et eksempel pd, hvordan kontekstsensitive udforskningsmader 1 sig selv
er en made at udforske, hvordan vi kan fi indblik i ungeliv. Denne udforskningsmade
udvikles pa baggrund af et tet samarbejde mellem de unge som medforskere, hvor jeg
som forsker griber det faelles engagement og et praktisk mulighedsrum. Her reflekterer vi
sammen over begyndende analytiske opmarksomheder pé fastlagte tidspunkter, hvor de
unge kan tilmelde sig, som de vil. Her bliver fx den analytiske pointe om, at unge hele
tiden handler p4 at blive unge sammen udviklet over tid ud fra feltnoter af situationer fra
skolelivet, som jeg beder de unge forklare mig, hvad handler om pa ungemoderne. Her
handler fortallingerne ofte om, hvordan de arbejder pa at komme med til fester ved hin-
anden, hvordan de har brug for at dele deres oplevelser og folelser med hinanden, og at

214



de gerne vil tilbringe meget tid sammen. De fortaller ogsd, hvordan de har brug for hin-
andens hjalp for at lere noget i skolen, og hvordan de organiserer skolearbejdet pa ma-
der, hvor de samtidig kan have det sjovt og opna tid til at dyrke ungelivet.

Gennem afhandlingen peger jeg pa, at medforskerforholdet udvikles som en progression
i projektet pa baggrund af dilemmaer og konflikter, der ligeledes hele tiden udfordrer og
skaber forskerpositionen. P4 den made diskuterer jeg gennem eksempler, hvordan en
samarbejdsorienteret metodologi skabes pd baggrund af; at en forsker kan komme til at
deltage i praksis og hele tiden mi arbejde pé at skabe falles engagement omkring forsk-
ningsprojektet. Et engagement kan ikke tages for givet og skifter hele tiden i forhold til,
hvad der er pa spil i en situation, hvordan jeg nzermer mig de unge, og hvad de unge selv
er optaget af. Her peger jeg pd betydningen af at arbejde med at bryde nerheds- og di-
stanceprincipper ved at forsege at arbejde situeret med hierarkier pa demokratiske mader
som centralt i forhold til at udvikle medforskning og udveksle viden om en felles pro-
blemstilling. Dette handler om at arbejde med videnhierarkier bide mellem unge og
voksne og mellem de voksne, men det gir ogsa den anden vej, ndr forskeren skal vinde
de unges opmarksomhed. Dette arbejde er dilemmafyldt og betyder, at forskerposition
lobende md lade sig bevaege i et gensidigt forhold til medforskerne. Dette kommer fx til
udtryk, nar jeg har haft antennerne langt ude i forhold til hele tiden at fornemme, hvornar
de unge enten afviste eller inviterede mig ind i deres liv alt efter situationen. Samtidigt
har jeg hele tiden skulle have en opmarrksomhed pé, hvad disse invitationer og afvisninger
kunne have bade af forskningsmassig interesse og etiske implikationer. Dette viser jeg fx
i rygereksemplet og i mine ture til Netto med de unge, hvor jeg mé forholde mig til for-
ventninger til min dobbelte rolle som lerernes forlengede arm og som allieret med de
unge (kapitel 6). Dette er ikke en rolle jeg onsker at veere i, men som jeg i dette tilfeelde
ma arbejde 1. Det betyder, at forskeren hele tiden ma afstemme i samarbejde med med-
forskerne, hvad forskningen kan veare en del af, hvad man kan dele med hvem, og hvor
granserne for udforskningen ogsa gar.

Nir forskeren bliver deltager i den praksis, hvor konkrete hverdagslivsbetingelser samti-
dig udger forskningens genstand, argumenterer jeg for, at etik lober som en gennemgi-
ende opmearksomhed pa linje med forskningssporgsmalet. Her peger jeg p4, at bade etik
og emancipation som mulighed allerede ligger indlejret i praksisforskningstilgangen, nar
forskeren blive deltager i den praksis, der udforskes. Her rettes fokus pa at almengore,
hvordan deltagerbetingelser udvikles socialt for at kunne overskride individualistiske for-
stdelser. Dette bliver ungemederne potentielt et rum for, fordi de unge og jeg over tid
har mulighed for at deltage sammen og lobende fokusere pa forskellige aspekter af deres
ungeliv i udskolingen og samtidigt felge forandringerne sammen. Her fir de unge mulig-
hed for at holde deres udskolingsliv ud 1 strakt arm for en stund og bidrage til at analysere,
hvad deres deltagerbetingelser haenger sammen som forhold uden for dem selv. Det tids-
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lige forhold og vores kendskab til hinanden betyder ogsa, at de unges deltagelse i forsk-
ningsprocessen potentielt bidrager til at udvikle nye forstdelser og maske handlemulighe-
der gennem vores lobende diskussioner om problemstillingen. Her kan en emancipato-
risk mulighed vise sig, nir unge tager et forskningsengagement pa sig. Her kan de trans-
cendere en forstaelse af, at det er dem, der fx udgoer folkeskolens problemer, og at deres
situation haenger sammen med konkrete sociale betingelser for at deltage i udskolingen
som en serlig uddannelsespolitisk kontekst.

I athandlingen bidrager jeg pd den méide med én vinkel pa, hvordan ungdomsforskning
kan udvikle en samarbejdsorienteret metodologi med unge. Det er min forhdbning, at
min eksplicitte metodologi, der bade viser muligheder og udfordringer i at skabe viden
om ungeliv sammen med unge, kan bidrage til at inspirere andres arbejde i lignende un-
dersogelser.

Udskolingens parathedsopgave analyseret som et
hjelpsomhedsparadoks

I de indledende kapitler analyserer jeg, hvordan udskolingen kan forstds som en sarlig
historisk og politisk uddannelseskontekst og senere i athandlingen, hvordan udskolingen
empirisk opleves fra et ungeperspektiv. Med et oget fokus pa individuel dygtighed, para-
thed, valg og vurderinger er de sidste ar af bern og unges grundskoletid kommet til at
handle om at komme ud af skolen og vare pa vej. Udskolingen er blevet en overgangstid
for de xldste elever med mange nye overgangsarrangementer og et hverdagsliv med fokus
pa paratgorelse, der ser ud til at handle om at sikre, at unge kommer videre i uddannelse.

Samfundets opgave med at bryde ulighed gennem uddannelse tilspidses i udskolingen og
analyserne viser, hvordan denne tilspidsning accelererer gennem udskolingsforlebet og
far betydning for de unges fallesskaber. Fokus intensiveres jo tettere de unge kommer
pé at skulle ud af grundskolen, hvor afgangsgivende karakterer, UPV og uddannelsesval-
get kan komme til at fylde meget fra et ungeperspektiv. Det kan ind imellem opleves
skebnesvangert fra et ungeperspektiv. Louise 1 9. klasse forteller fx: "Der bliver ikke snak-
ket om, at man kan andre valg undervefs. 1 ejlederne siger at det er bedst, at man velger rigtigt lige nu,
men man kan lere mere af at tage et forkert valg, men det er der ikke snak om” (telefonsamtale med
Louise, 16.04.21). Fokus pé det rigtige uddannelsesvalg star i centrum, men kan maske
ogsa samtidig bidrage til at lukke ned for nysgerrighed, refleksion og laereprocesser om-
kring, hvilke muligheder og mader kommende karriereveje kan skabes pa. Dette omtaler
Louise her betydningen af, hvilket ogsd noget vejledningsforskning kritisk peger pa (se fx
Skovhus, 2018, Skovhus & Poulsen, 2021, Thomsen, 2020, Tybjerg et al. in pres.).
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Med karakterkrav, UPV og fokus pd det rigtige valg af ungdomsuddannelse kan udsko-
lingen opleves som en mattet og kritisk tid for de unge Her er meget er pa spil samtidig
med, at ungelivet rummer mange andre nye og vigtige udviklingsprocesser at forholde sig
til, hvorfor unge forholder sig situeret til skolelivet og de krav og forventninger, de moder
her. Tilsammen med alle de nye udviklingsprocesser i ungelivet, orienterer de unge sig
helt naturligt mod tiden efter grundskolen og mod, hvad de gerne vil i fremtiden. Med
parathedsopgaven, analyserer jeg, at fremtiden dog ind i mellem fra et ungeperspektiv
kan komme til at blinke pa nogle faretruende mader, hvor unge kan opleve, at de skal
gore sig fortjent til fremtiden gennem de rigtige karakterer og valg. Det betyder, som
beskrevet tidligere, at udskolingsforlobet ind i mellem kan forstds som den tid, hvor “slaget
skal skas”, som en lerer fx beskriver det. Det er nu eller aldrig, og "de taler om det, som om,
at det er den eneste chance, vi har”, som en af de unge fortzller.

Historisk kan man pege pa, at skolen altid har haft en dobbelthed mellem at udskille
gennem et fokus pa at differentiere og dygtiggere samtidig med, at skolens formal handler
om samfundsmzssigt at bidrage til at bryde med social ulighed. Mit bidrag med afhand-
lingen viser, hvordan denne historiske og politiske dobbelthed bliver tilspidset i para-
thedsopgaven og ser ud til utilsigtet at kunne vaere med til at bidrage til udvikling af ulige
deltagerbetingelser og ind imellem til ogsa at forsteerke problemer i skolen. Dette far bl.a.
den betydning, at interventioner rettet mod parathed i udskolingen udkrystalliserer sig i
flere og flere problemkategorier, der igen ser ud til at kalde pa nye interventioner fx i
forhold til ”de endnu-ikke-parate” og “restgruppen”.

I athandlingen peger jeg pa, hvordan vi kan forsta og analysere unges deltagerbetingelser
som nogle, der pa en og samme tid er knyttet til skolens historiske opgave og setlige
samfundsmaessige praksis samt til konkret situeret samspil og samarbejdsprocesser. I en
sadan optik er ulige deltagerbetingelser i deltagelse bade strukturelt betinget g bevageligt
gennem menneskers handlinger og samarbejde. Det betyder, at unge og professionelles
samspil, konflikter og daglige liv i skolen i arbejdet med parathedsopgaven er centralt at
fa blik for i analyser af, hvad unges deltagerbetingelser kan haenge sammen med. En sidan
forstdelse betyder ogsa, at deltagerne i udskolingen kan bidrage til at modvirke udviklin-
gen af ulige betingelser ved at samarbejde om at skabe adgang og deltagelse i udskolingens
feellesskaber, hvilket jeg behandler senere i kapitlet. Her ser de professionelles arbejde
med at skabe deltagelsesmuligheder aktuelt ud til at have trange kar i en historisk udviklet
udskoling. Niér paratgorelse udgoer det fzlles sagsforhold traeder et hovedfokus pa dygtig-
gorelse gennem vurderinger, pensum, valg og adgangskrav i forgrunden for deres opga-
ver. Denne form for paratgerelse kan bidrage til at skabe en skole, hvor lerere ikke altid
oplever at kunne have tid til at arbejde med de unges fallesskaber og ”lykkes” med deres
opgaver, som lererne peger pa i projektet.

Athandlingen peger derfor pa, at et fokus pé videre uddannelse gennem en sarlig type
paratgorelse utilsigtet og paradoksalt kan skabe frygt for og maske bidrage til at forhindre
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forestillinger om videre uddannelse. Nar unge oplever at kunne dumpe skolen, blive
usynliggjort og ekskluderet 1 gensidige opgivelsesprocesser, kan de samtidigt komme til
at give op pa at ga mere i skole. Ligeledes kan det skabe frygt for ikke at vealge rigtigt og
klare sig 1 videre uddannelsesforlgb. Set fra de unges perspektiver forsterker paratheds-
opgaven, at unge individuelt oplever at skulle performe parathed, hvor det bliver vigtigt
at vaere 1 kontrol, have en plan og ikke spilde tiden samtidig med, at dette kan skabe
ensomhed og fremtidsfrygt. Pa den made lader det til, at udskolingen kan komme til at
sidde fast i et bjwlpsombedsparadoks med denne form for parathedsopgave, hvor unge ind i
mellem ogsa kan fi svert ved at skabe positive uddannelsesforestillinger. Alt dette kan
maiske bidrage til at forklare dele af, hvorfor der pa trods af en massiv politisk optagethed
af at bryde med ulighed i skolen, stadig er et stigende antal af unge der mistrives, eksklu-
deres og marginaliseres fra uddannelse.

Udskolingen kan blive kontraproduktiv for unges social virkelighed

Udskolingens parathedsopgave forstaet som et hjelpsomhedsparadoks viser jeg i athand-
lingen far forskellige virkninger alt efter, hvordan en konkret udskolingskontekst udvikler
sig. Det betyder, at unges deltagelse i udskolingens paratgorelsesprocesser isoleret set ikke
1sig selv er ulighedsskabende. I athandlingen viser jeg, hvordan mange processer haenger
sammen, og hvordan unge og professionelle aktivt forholder sig til deres deltagerbetin-
gelser 1 udskolingen og handler for at udvide deres muligheder og hindtere parathed pa
mange mader. Ved at analysere disse dynamiske processer over tid, fir jeg blik for, at
parathedsopgaven fér situeret betydning. Dette handler fx om, hvordan de unge star i
paratgorelsesprocesserne og af hvilken position, de har i ungefxllesskaberne. Ligeledes
far det betydning, hvordan de bliver modt og forstdet ogsa af de professionelle — sarligt
nér problemer i skolen gir i hirknude. Dette ses fx i Monas forleb, hvor hun i konflikter
bliver modt som en “mystisk pige med angst” og med en ”svag familiebaggrund”. Disse
kategoriseringer sker i processer, hvor bade hun og lererne i afmagt giver op pa hinanden,
og hvor begrensede deltagelsesmuligheder for Mona udvikles i udskolingens fzllesska-
ber. Ligeledes fir parathedsopgaven ogsa situeret betydning i forhold til, hvad de unge
selv er optaget af at udvikle i deres begyndende ungeliv, og hvilke aktiviteter de fx er
interesserede i at deltage i nu og her. Dette ses fx ved den forste UPV for en 8. klasse,
hvor ikke alle unge er lige optagede af vurderingen, som en laerer fx formulerer det: "Nogle
er ved at visne af trang for at fa det af vide, og andre er allerede pa vej nd for at spille rundbold” (feltnote,
02.12.20).

I analyserne ser vi ogsd, hvordan unge skaber betingelser for hinanden, hvor de kan
komme til at klare sig i paratgorelsesprocesserne ved at stotte hinanden og samarbejde.
Dette sker samtidigt med, at de ogsa ind i mellem taler og handler gennem en individua-
listisk logik og kan komme til at blive skilt ad. Denne dobbelthed udvikles, fordi de unge
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ikke kun fokuserer pa skoleopgaverne og individuel prastation, men har brug for hinan-
den for at opretholde deres kollektive klassekultur som fx i 8. klasse med klassemoderne.
De unge forseger pa den made at hiandtere deres ungeliv med mange nye udviklingspro-
cesser pa mader, hvor de kan samarbejde om det hele. Dette kan opleves vanskeligt, nar
udskolingen arrangeres pa mader, der forsteerker en oplevelse af, at det sociale samspil og
faglige forsoges skilt ad, og nar unge kan opleve ikke at have adgang til sociale ressourcer.

Ved at legge et sd entydigt fokus pa individuel vurdering og dygtiggorelse 1 udskolingen,
saledes at fzxllesskaberne samtidigt forsvinder ud af fokus, ser det ud til, at parathedsop-
gaven kan stille sig i vejen for at arbejde med sociale deltagelsesmuligheder i fzllesska-
berne. Selvom det hverken er de professionelle eller unges intentioner, kan udskolingen
pé den made ind i mellem blive kontraproduktiv for den sociale virkelighed, som unge
befinder sig i. Dette forhold kan udvikle modsatningsfulde deltagerbetingelser, der ram-
mer meget forskelligt, og hvor unge ma arbejde hardt pa at veere sammen eller kan komme
til at give op det. I analysen omkring unges anticipationsmuligheder ser vi fx, hvordan
Mona og Michael stir med vidt forskellige muligheder for at deltage i udskolingens pa-
ratgorelsesprocesser. Her viser analysen, hvordan begge unge kamper for og har brug
for de andre for at forene modseztningsfyldte aspekter af deres liv. Dette arbejde er knap
sd dilemmafyldt for Michael, der modsat Mona ikke er stillet ulige i forhold til at f4 adgang
til de sociale ressourcer i fellesskaberne omkring parathedsopgaven. Dette forhold ser vi
forandrer sig igen, da Mona skifter til en skole, hvor hun som deltager i en anden social
praksis kan udvikle andre anticipationsmuligheder og udvikler nye fremtidsforestillinger.

Afhandlingen viser, hvordan udskolingens parathedsopgave udvikler modsatningsfyldte
betingelser for at deltage i udskolingen bade for de unge og professionelle, der ser ud til
at fd betydning pa forskellige mader og pa forskellige tidspunkter. Her fremstar uligheds-
skabende deltagerbetingelser ikke som systematiske processer, hvor unge pa forhand kan
peges pa som “de udsatte” eller hvor parathedsopgaven isoleret ser kan fremanalyseres
som systematisk ulighedsskabende. Samtidigt rammer ulige deltagerbetingelser heller ikke
tilfeldigt, men kan fremanalyseres som forbundne processer, der skabes over tid mellem
mange parter i en konkret sammenhang. Disse processer handler ofte om, hvordan sam-
spil i den konkrete praksis udvikler sig omkring parathedsopgaven og er karakteriseret
ved konflikter, der ldser sig fast og skaber afmagt og opgivelser. Nér konflikter bliver
umulige at hindtere for mange parter, ser det ogsa ud til, at sociale kategoriseringer skabes
og bl.a. kan forbinde sig til forestillinger om social baggrund, hvilket jeg behandler i det
kommende afsnit.
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Et fokus pa situerede ulige deltagerbetingelser

Forskningen fremhzver, at ulighed i uddannelse er et samfundsmassigt aktuelt problem
og viser, at der findes flertydige forklaringsmodeller pa, hvem der stir udenfor og hvorfor
(kapitel 2). Dette fir den betydning, at forskningsfeltet omkring unge og ulighed i uddan-
nelse behandler sporgsmal om, hvordan ulighed udvikles pa forskellige mader, ligesom
det er tilfzldet i udsathedsforskning med bla. et begreb om ”ny udsathed”. Gennem
nybrud og diskussioner i bide udsatheds- og ulighedsforskningen kan vi fa oje p4, at dette
samfundsmassige problem er sxrdeles sveert at f4 greb om.

I ulighedsforskningen har forskere, som bl.a. Mehan (1992), Bird, (2007) og Downey &
Condron (2016), problematiseret et manglende fokus pé at undersoge lokale kontekstu-
elle processer 1 skolen. Forskningen peger derfor pa at gd ind i den sdkaldte sorte boks
og undersoge betydninger af, hvordan forskellige uddannelsespraksisser synes at udgere
et centralt forhold i forstéelser af ulighedsprocesser. Dette forhold argumenterer jeg ind-
ledningsvist for inviterer os til at udvikle flere forskningsvinkler pd, hvorfor og hvordan
ulighed i uddannelse produceres ved at se pa, hvad der sker inde i skolen og fra unges perspete-
tiver pa skolelivet.

I athandlingen har jeg derfor haft skolens hverdagsliv og en politisk og historisk konkret
udskolingspraksis som forskningsgenstand. Her har jeg fra og sammen med nogle unge
undersogt, hvad der kan se ud til at have betydning for unges betingelser for at tage del i
udskolingens fallesskaber omkring en parathedsopgave. Mit fokus har derfor ikke varet
at undersoge ulighed i al almindelighed, men at folge processer, hvor ulighed forstiet som
ulige muligheder i skolelivets sociale situationer er udviklet. Dette har jeg begrebssat som
ulige deltagerbetingelser med inspiration i et begreb om situeret ulighed. Denne optik udger
én vinkel pé, hvordan vi kan undersege og forsti, hvordan unges deltagerbetingelser i en
konkret uddannelseskonktekst kan udvikles ulige, og hvad det kan haenge sammen med.

I dette afsnit vil jeg give bud pa, hvad undersogelsens fokus pa situerede ulige deltager-
betingelser kan bidrage med, og hvilke forhold vi skal vare opmarksomme pé i pedago-
gik arbejde med unges deltagelsesmuligheder i grundskole og uddannelse mere generelt.

Hvordan udvikles ulige deltagerbetingelser?

I athandlingen viser jeg, hvordan udvikling af unges deltagerbetingelser er knyttet til
mange komplekse sociale processer, der i fastliste konflikter over tid skaber begransede
muligheder for at deltage i ungefallesskaber. Ulige betingelser for at deltage kan udvikles
bla. nar forskellene mellem de unge forstorres med udskolingens fokus pa individuel
dygtigeorelse, hvilket kan bidrage til at gore fokusset pa forskellene til et problem bade
for unge og professionelle. Dette kan komme til at hindre et samarbejde om at hiandtere
dilemmaer og modsztninger bade i skolens parathedsopgave og i ungelivet og fore til, at
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de unge ma vaxlge hinanden fra og passe pa sig selv for at udvikle deres livsforelse og
fremtidige muligheder. Dette forhold intensiveres gennem udskolingsforlebet, hvilket
bla. ses 1 analyser i den klasse, “der altid har gjort tingene sammen”, som de unge forklarer
mig 1 starten af udskolingsforlobet. Da klassen géir i 9. og snart skal til afgangseksamen,
er klassen delt op i grupperinger, hvor nogle unge oplever at have svart ved at kunne
samarbejde og andre at vare en del af fzxllesskabet. Dette betyder, at unge kan komme til
at sta i modsaxtningsfulde livsforelsesdilemmaer, hvor de pd den ene side kan opgive at
samarbejde med hinanden om skoleopgaver, og pa den anden side samtidigt viser, at de
har brug for hinanden.

Analyserne viser ligeledes, at ulige deltagerbetingelser udvikles situeret i afmagtssituatio-
ner, ndr det bliver svaerere at holde sammen gennem udskolingsforlebet, og nar konflikter
fastlases 1 gensidige opgivelsesprocesser. Dette bevirker, at venskaber kan gi i oplosning,
lzerere kan give op pd unge, og unge kan give op pé skolen som et meningsfuldt sted at
deltage. Nar gensidige opgivelsesprocesser udvikles, kan ogsé sociale kategoriseringspro-
cesser opstd, hvor unge peges ud som fx “flydere”, “skoletratte” eller "mystiske”. Dette
kan fi den betydning, at problemer forskydes pd en sidan made, at unge udpeges som
problembarere af de konflikter, som skolens mange parter har svart ved at handtere i
den sammenhang, de udvikles i. Sddanne processer udvikler ulige betingelser for at del-
tage 1 skolelivet og gor det vanskeligt for de unge, der rammes af gensidig afmagt og
opgivelse, at udvikle positiv selvforstielse og tro pa fremtiden.

For nogle unge kan ulige deltagerbetingelser opleves som smertefulde og ensomme pro-
cesser, ndr de unge bliver trukket vak fra hinanden og ikke lengere har adgang til at
samarbejde med andre om ungeopgaven i fellesskaberne. Sddanne processer kan fa den
betydning, at nogle unge reagerer ved at kempe yderligere, hvilket kan skabe andre pro-
blemer, hvor det fx kan opleves nedvendigt at trackke sig fra andre for at passe pd sig
selv. Dette kan bevirke, at det bliver svare at forene sammensatte aspekter af et ungeliv,
der bide bestdr i at vaere med i sociale fallesskaber og samtidigt at klare sig i skolen.

Nir unge oplever begransede muligheder for at byde ind og manglende adgang til sociale
ressourcer i en konkret praksis, bliver det svare at samarbejde om modsztningerne 1 alle
de nye udviklingsprocesser i ungelivet. Her kan de professionelle ogsa opleve ikke at
kunne lykkes i deres opgaver overfor konkrete unge, nar konflikter laser sig fast, og par-
terne ikke lengere kan forstd hinanden. Dette kan betyde, at de professionelle i afmagt
kommer til at kategorisere problemerne som knyttet til specifikke unge og deres baggrund
og derfor utilsigtet bidrager til processer, hvor der sker gensidige opgivelser, isolation,
ensomhed og livsforelsesdilemmaer. Nar konflikter gir i hirknude og gensidige opgivel-
ser udvikles, skabes der ogsd ofte individualistiske problemforstielser, hvor fx foraldre-
baggrund kan fi sterre betydning ligesom omradet, de unge bor i. I afmagt og gensidige
opgivelsesprocesser kan disse forhold gribes som betydningsbarende og gores til gen-
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stand for problemet, nir det er svert at arbejde med problemerne i den konkrete kon-
tekst. I disse processer udvikles ogsa ofte individuelle losningstiltag, nir den sociale prak-
sis og en udforskning af konkrete ulige deltagerbetingelser forsvinder ud af problemfor-
staelsen.

I athandlingen viser jeg samtidigt, hvordan unges ulige deltagerbetingelser varierer over
tid, bl.a. fordi deltagerne i udskolingen falles og subjektivt aktivt handler pa at handtere
og overkomme svare deltagerbetingelser. For at blive unge sammen, har de unge brug
for hinanden - ogsa selvom det kan vare svaert nogen gange at arbejde sammen i skolen.
Derfor arbejder de pa at nd hinanden, og det betyder, at deltagerne ogsd udgor hinandens
betingelser for at vare med og byde ind med ressourcer. Betingelserne for at deltage
forandrer sig pa den made hele tiden og kan skiftevis dbne og begranse muligheder for
at gore sig gxldende 1 fllesskaberne. I kapitel 11 ser vi fx, hvordan en studietur i en 9.
klasse forrykker de unges faellesskaber, nir de unge grupperer sig pa nye mader, der abner
op for muligheder for nogle og begrenser deltagelsen for andre. For Mona betyder det
fx, at hun foler sig alene i klassens fallesskab, mens Sonja pa turen har erfaret, at hun har
noget at byde ind med og kan vere sammen med flere i klassen.

Skolens sociale praksisser under lup

I athandlingen bidrager jeg med én vinkel pé, hvordan ulige muligheder i uddannelse kan
udvikles inde fra skolelivet, og hvordan mange forhold i unges liv kan fa situeret betyd-
ning alt efter, hvordan de gribes 1 skolen. Dette arbejde viser, at det er vigtigt at fokusere
p4, om unge har mulighed for at forene mange aspekter af deres ungeliv ved at kunne
deltage 1 fxllesskaber og have adgang til sociale ressourcer. Pa samme made er det centralt
at fokusere pa, hvilke processer der udvikles, nar konflikter 1 skolen optrappes. Her peger
jeg pa, hvordan konflikter ma handteres pa méder, hvor problemerne ikke isoleret peges
ud af skolen, men hvor skolens sociale praksisser i stedet sattes under lup.

I lyset af mine analyser af unges transformative forleb, bidrager athandlingen med et blik
pa unges muligheder i uddannelse som bevagelige alt efter udviklingen af den konkrete
uddannelsessammenhang. En viden om hvordan forhold 1 unges liv kan fd situerede be-
tydninger i skolen, alt efter hvordan konflikter hindteres og modsatninger kan forenes,
mener jeg kan bidrage med et padagogisk fokus pa tilretteleggelse af uddannelsessam-
menhznge. Dette betyder, at vi ma beskaftige os med, hvordan vi i pedagogisk praksis
arbejder med konkret at skabe deltagelsesmuligheder for unge med plads til adgang til
faellesskaber og samarbejdsmuligheder. Dette kan ikke alene forhindre, at ulighedsska-
bende processer kan udvikles, men forhabentlig bidrage til gunstigere betingelser for un-
ges sociale deltagelsesmuligheder som afgerende for at kunne deltage, trives og lere no-

get.
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Med baggrund i athandlingen kan det derfor diskuteres, hvilken betydning det kan fa, nar
vi i praksis kobler forstdelser af ulighed i uddannelsessystemet isoleret til bl.a. reproduk-
tion af social familiebaggrund og unges individuelle forudsztninger for at kunne deltage
1 skolen. Med et sadan fokus vil jeg pege pa, at vi i hojere grad 1 professionel praksis kan
blive optaget af at definere “hvem der er udsatte” og dermed bade foregribe problemstil-
linger i skolen og ligeledes fokusere pa individuelle dispositioner, familiebaggrund eller
omrdders betydning, nir problemer i skolen udvikles. Dette viser athandlingen samtidigt
kan fi den betydning, at vi kan miste blikket for, hvordan bern og unges hverdagslivsbe-
tingelser udvikles ogsa i den konkrete uddannelsessammenhzang alt efter, hvordan de un-
ges livsforhold gribes. Som athandlingen eksemplificerer og fremanalyser, kan situeret
ulighed falde ud pd mange méder alt efter, hvordan konfliktfyldte processer omkring en
sag socialt udspiller sig.

Med denne pointe er det mit hab, at athandlingen kan inspirere til, at vi i institutionslivet
fortsat kan arbejde henimod at nuancere en logik om, at lighed omvendt opnas ved at
sortere og tidligt udpege unge, der skal have hjzlp ud fra et kompensatorisk sigte. Dette
forhold fremanalyserer jeg i athandlingen gor sig geeldende, nar grupper af unge bl.a. ud-
peges tidligt i udskolingen som “ikke-parate” til ungdomsuddannelse. Dette far bl.a. den
betydning, at det ogsa bliver de professionelles opgave i udskolingen at identificere pro-
blemer ved fx “manglende parathed” og igangsatte individuelle losningstiltag. Problem-
stillinger peger i disse processer ind i unge, og hjalpeindsatser retter sig i forlengelse heraf
ofte mod at forandre individet og i mindre grad mod at udvikle den praksis, unge er
deltagere i. Ndr en del af de professionelles opgaver baseres pa problemidentifikation og
problemlosende indsatser malrettet den enkelte, legger det op til, at et fokus samtidigt
flytter sig fra, hvad konkrete deltagerbetingelser i skolen henger sammen med. En opgave
som lerere i forvejen oplever at have begransede rammer for at arbejde med i udskolin-
gens parathedsopgave.

Lofter vi os hen over skolelivet og kigger pd den individuelle hjelpemodel, kan den bi-
drage til at producere specialiseringskonflikter i skolen, hvor nogen peges ud fra det al-
mene til at deltage i seerlige indsatser. Her kan den specialhjlp, der tilbydes, ende med at
individualisere problemet og i veerste fald ogséd skabe flere problemer. I athandlingen ser
vi billeder p4, hvordan en sidan forstielse af hjxlp ofte knytter sig til, hvordan misfor-
staelser og konflikter handteres af mange parter i processer over tid. Her bliver unge i
afmagt udpeget som problembarere i sociale kategoriseringsprocesser i et forhold, jeg
peger pé snarere kommer til at udgore et hjelpsomhedsparadoks. Dette fremanalyses fx
1 Monas fotleb, hvor hun falder ud af fallesskabet som konsekvens af UPV og nogle
fastlaste konflikter mellem hende og de professionelle og de andre unge i klassen. Af den
grund kan hun heller ikke lykkes med sin UPV 1 den konkrete sammenhang, hvorfor hun
giver op og til sidst skifter skole (mange forskere har varet optaget af denne klassiske
specialiseringskonflikt ogsa i andre institutionelle sammenhzange, se fx McDermott &
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Varenne, 2008, Mehan et. al. 1986, Morin, 2011, Ron Larsen, 2011, Wulf-Andersen et.al.,
2016, Hojholt, 2022).

Hvad kan et begreb om situeret ulighed hjzlpe os med?

Afhandlingens billeder og sprog for ulige deltagerbetingelser mener jeg kan bidrage til at
konkretisere skoleproblemer pa en made, der primart forholder sig til det, der sker i en
satlig social praksis. Her er det vigtigt at vare analytisk opmeaerksom pa, at ulige deltager-
betingelser ikke forstds som noget, der alene opstir i situationer her og nu. Det situerede
er altid forbundet med historiske og samfundsmassige forhold, ligesom unges andre livs-
forhold uden for skolen spiller ind pé det, der udspiller sig i skolen. Det er derfor vigtigt
at pointere, at begrebet sitneret bide knytter sig til betingelser for deltagelse i situationer
her og nu, der samtidig er forbundet med samfundsmassige forhold og de konkrete liv-
forhold, der er pa spil i born og unges liv. Som jeg viser, bliver unges deltagerbetingelser
ikke ulighedsskabende alene pga. parathedsopgaven, men knytter sig bdde til unges del-
tagelsesmuligheder 1 paratgorelsesprocesserne, de unges sociale samspil, samarbejdspro-
cesser om dem, og hvordan de unges liv uden for skolen fir situerede betydninger i sko-
len.

I athandlingen forsoger jeg med et begreb om situeret ulighed at overskride forstaelser af
det almene og specielle forstdet som en dikotomi. Dette kan ses, nar det empirisk i af-
handlingen bliver muligt at fremanalysere, hvordan “det specielle”, fx i bade Klaus’ og
Monas forleb, udvikles 1 det almene og ligeledes kan transformeres igen under andre
almene betingelser. P4 den made kan begrebet inspirere til at pege problemer tilbage pa,
hvilke deltagerbetingelser subjekter har mulighed for at udvikle radighed over. Dette kan
fx handle om at kunne komme til at forene skoleopgaver og ungdomsliv sammen med
andre unge i skolen. Dette betyder, at kategorier som almen og speciel forstielsesmaessigt
kan tranformeres alt efter, hvilke muligheder unge og professionelle har for at handle
sammen pd de problemer, der udvikler sig i en social praksis.

Her viser afthandlingen, at bade unge og professionelle handler pa at forhindre, at kollek-
tive muligheder for at hdndtere svare deltagerbetingelser falder bort. Dette viser jeg er et
vanskeligt arbejde, men giver for mig at se ogsa et styrket padagogisk hdb. Afthandlingen
peger nemlig pd den pointe, at konkrete hverdagslivsbetingelser bade er samfundsmaes-
sigt medierede, men ogsa, som vigtigt 1 denne optik, pd samme tid bevagelige og udgor
forhold, der skabes mellens deltagerne. Afhandlingen bidrager pd den mide med en vinkel
pé ulighedsskabende processer i skolelivet, der legger op til at kunne handle konkret pd
at skabe radighedsskabende deltagelsesmuligheder i skolen.

I det pxdagogiske arbejde med at forebygge og bryde med ulige deltagerbetingelser vil
jeg derfor pege pd betydningen af at udvikle samarbejde mellem professionelle og mellem
professionelle og unge bide alment og i situationer, hvor unge oplever vanskelige og ulige
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betingelser for deltagelse 1 skolen. Dette kan bla. dreje sig om, hvordan unge og lerere
kan samarbejde om, hvordan undervisningen kan organiseres med et fokus pa, hvordan
de unge har mulighed for at samarbejde om skoleopgaverne. Det kan ogsa handle om,
hvordan professionelle sammen kan fia mulighed for at udforske, hvad der er pa spil i
ungefxllesskaberne. Med et sidant fokus mé de professionelle have opmarksomhed p4,
at problemer ikke forskydes andre steder hen, nir konflikter udvikles, som fx ind i de
unges individuelle forudsatninger, deres familiebaggrund og geografi. Det betyder, at de
som en del af deres opgaver ma have mulighed for at udforske sammen, hvad konflikter
henger sammen inde fra det sociale skoleliv.

Analyser med udgangspunkt i et begreb om situeret ulighed mener jeg kan bidrage pro-
duktivt til (almen)paxdagogiske handlemuligheder for at arbejde med betingelser for del-
tagelse i fxllesskaber som forudsztning for at trives og lere noget. Jeg vil dermed ikke
pésta, at dette arbejde er nemt og let tilgengeligt, men at det under de rette betingelser er
muligt for professionelle at i blik for og handle p4, fordi problemer viser sig som kon-
krete forhandenvarende dynamikker i skolens hverdagsliv. Ligeledes kan situeret ulighed
i analyser kritiseres for ikke i tilstrakkelig grad at kunne fa oje pa netop individuelle for-
udsatninger, familiebaggrund og geografis betydning for unges deltagelse i skolen. Dette
far ogsa betydning for dette projekts analytiske skering, hvor et mindre fokus pd andre
sferer og aspekter 1 de unges hverdagsliv end skolelivet kan give anledning til kritisk re-
fleksion.

Altialtvil jeg pege pd, at athandlingen med et fokus pa situerede ulige deltagerbetingelser
giver liv til og sxtter krop pé, hvad deltagerbetingelser i udskolingen kan haenge sammen
med. Her viser jeg, hvordan afmagts-, opgivelses- og sociale kategoriseringsprocesser kan
udvikles, nar konflikter fastlises under modsxtningsfulde deltagerbetingelser. Her kan
kategoriseringer komme til at handle om at forskyde problemer til andre forhold end
dem, der er pa spil i skolen, og som man 1 skolen kan gore noget ved. I disse processer
produceres fx kategorier som “ikke-parat”, ’skoletraethed” og ”flydere”, der bidrager til
udskillelse og begraensede muligheder for at deltage og gore sig geeldende i skolens fal-
lesskaber. Dette gor, at nogle unge kan komme til at give op pé skolen og andre unge og
professionelle og heller ikke komme til at kunne overkomme parathedsopgaven.

Pa den made giver jeg med afhandlingen begrebet indhold pa mader, som forhabentligt
kan inspirere til at undersoge sidanne sammenhzznge ogsa i andre institutionelle livssam-
menhange end udskolingen. Nar det bliver svaert at fi adgang til sociale ressourcer, at
forene dilemmaer sammen med andre unge og vaere med i bade ungeliv og undervisning,
kan mistrivsels- og ensomhedsprocesser udvikles. Dette kan ses som en almen menne-
skelig problematik, der kan bidrage til at skaerpe vores blik pa, hvad ulige muligheder kan
henge sammen med i forskellige konkrete uddannelsessammenhzenge. Dette betyder, at
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afhandlingens analyser fra udskolingen, forhdbentlig kan inspirere ogsd andre uddannel-
seskontekster 1 undersogelser af, hvordan unge kan komme til at give op pd uddannelse
under sarlige udviklede (ulige) deltagerbetingelser.

Et blik for unges kollektive agens i facllesskaber

I kapitel 2 sporger jeg pa bagrund af min lesning af forskningsfeltet, hvorvidt det for
ungdomsforskere er naerliggende at gribe til analyser, der problematiserer risiko, usikker-
hed og sarbarhed i unges liv, nar unge udsaxttes for krav og pres i et ’schooled society”.
Her rejser jeg det sporgsmal, om det samtidigt kan fd den betydning, at vi forskere kan
komme til utilsigtet at analysere unge som mere eller mindre magteslose over for et ud-
dannelsespres. Disse diskussioner far i athandlingen betydning for, at jeg tager teoretisk
livtag med grundlagsdiskussionen omkring struktur-akter forholdet. Gennem kritisk psy-
kologisk dialektiske begreber og mit kontekstsensitive forskningsdesign far jeg mulighed
for at vise, hvordan unge hele tiden handler pa at opnd mere indflydelse i udvikling af
deres falles ungeliv og pa den made som aktorer bliver medskabere af deres strukturer.

I athandlingen forseger jeg at nuancere og skabe billeder pd, hvordan unge hindterer og
handler pd mange modsatrettede forhold i deres liv, og hvordan bl.a. et uddannelsespres
far situeret betydning i det arbejde. Her fremanalyserer jeg, hvordan unge sammen for-
soger at forene og overkomme udfordringer i ungelivet, og hvordan unge udger hinan-
dens betingelser og derfor bide er deltagere i at skabe og transformere ulige deltagerbe-
tingelser. Dette gor sig fx geldende, nar én gruppe af unge i en 9. klasse tager afstand fra
nogle andre unge, som de omtaler “omridets unge”, samtidig med at begge grupper ar-
bejder pa at bryde polariseringen for fx at kunne komme til hinandens fester. Pd den
miade far de unges aktive made at forholde sig til deres mange betingelser pa, betydning
for unges deltagelse pd tvaers af deres livssammenhaenge, hvor begranset adgang i én
sammenhang ogsi kan skabe begranset adgang 1 en anden og omvendt.

Ved at fremanalysere udskolingsliv fra et ungeperspektiv i deres hverdagsliv far vi konkret
oje pd alt det unge arbejder pé at forene sammen, udvikle og skabe radighed over bade i
og uden for skolen. Selvom unges betingelser i udskolingen kan vare problematiske og
situeret kan fi ulighedsskabende betydninger, er unge pa mange forskellige mader hele
tiden i faerd med at arbejde sammen og personligt for at klare sig og samtidigt forandre
disse betingelser. I en sidan optik er en central analytisk pointe i athandlingen derfor, at
unge ikke alene er udleveret til et prastationspres i udskolingen, men at prastation i sko-
len far situerede betydninger alt efter, hvad der ellers er pa spil i ungelivet, og hvordan
unge har mulighed for at deltage 1 paratgorelsesprocesserne. Som vi ser, handler unge
hele tiden for at skabe radighed over bade skolens opgaver, at vere sammen, at passe
jobs, dyrke interesser, familier og karester, og at fa det hele til at henge sammen med
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hinandens hjxlp. Her bidrager min undersogelse til at sxtte disse processer pa begreb i
forstdelser af, hvordan skolen udgor en vigtig kontekst for unge i et sammensat ungeliv,
hvor meget andet ogsa har betydning. Derudover bidrager afthandlingen til at vise og
forsta unge som handlekraftige, hvor de gennem en kollektiv agens viser os, hvad der er
vigtigt for dem.

Hvad kan et blik for unges handlinger lere os noget om?

I det folgende diskuterer jeg, hvordan unges kollektive handlinger for at fi ungelivet til
at haenge sammen kan bidrage til et blik for, hvordan unge overskrider ind i mellem be-
gransede kategoriseringer og positioner i udskolingen. Her vil jeg pege pa, at et blik for
unges handlinger kan hjzlpe os til bade at forsta ungeliv og udskolingens udvikling, lige-
som jeg mener vi kan lade os inspirere af unges handlinger i udviklingen af udskolingen.

Som jeg fremanalyserer, kan strukturer i udskolingens parathedsopgave fx med UPV og
konfliktfyldte situationer udvikle sociale kategoriseringsprocesser, der opdeler de unge i
saerlige positioner. Her udpeges unge fx som “ikke parate”, der skal hjxlpes eller som
skoletrztte unge. Dette kan fa den betydning, at unge kan blive nogle, der udskilles gen-
nem kategorier og kan kommet til at std 1 positioner, som de professionelle heller ”ikke
kan lykkes med” at forandre. Ud over dette perspektiv viser athandlingen ogsa, at disse
kategorier kan tranformeres under andre forhold.

Lieberkind (2021) beskriver et eksklusivt forhold, hvor unge deles op og ifelge ham kan
forstis som nogen, der enten ildeles noise (stoj) eller voice (stemme). De, der forstds som
noise udger, ifelge ham, de “genstridige og farlige”. Dette kunne vare unge, som vi fra
et lererperspektiv i athandlingen kan forsta som unge, som lerere ind i mellem har sva-
rere ved “at lykkes med” under deres vanskelige arbejdsbetingelser. I de samme processer
tildeles andre voice, beskriver Lieberkind, som fx kunne udgere gruppen af unge, som
lzererne i en periode omtaler som ”gymnasieeleverne”. I athandlingen peger jeg lobende
pd, at unges legitimitet i udskolingen, hvor nogle unges deltagelsesmader kan forstds som
noice og voice, er situerede processer, der forandrer sig alt efter, hvordan en konkret
sammenhang udvikler sig, og hvor unges egne handlinger er centrale. En sadan transfor-
mativ proces ser vi fx i Klaus” forleb, hvor han i én sammenhang udpeges som “balla-
demager” og i en anden sammenhang som flittig og ambitios”. P4 den médde kan kate-
gorier som voice og noise begge udvikles i afmagt og heenger sammen med bade unge og
professionelles handlinger og deltagerbetingelser omkring parathedsopgaven. Sidanne
begrensede kategorier viser jeg kan udvikles og sattes pa spidsen med udskolingens pa-
rathedsopgave, ligesom de igen kan ophaves og fa nye betydninger, bl.a. fordi unge hele
tiden handler pa at forandre dem.

Som athandlingen viser, forsoger unge hele tiden at skabe sociale muligheder 1 en mere
og mere differentieret social praksis, som udskolingsforlobet udvikler. P4 baggrund af
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denne udvikling kan vi se, at unge ind i mellem taler og handler pa en individualistisk
logik for at tage vare pd sig selv. I mine analyser fremstar dette forhold ikke entydigt som
fx unges svar eller underkastelse pa differentieringsprocesserne. Dette fremstar mere som
en dobbelthed og som modsztninger i deres liv, som de kontinuerligt ma arbejde i. Det
betyder, at de nogen gange kan forene det hele og nogle gange bliver splittet op. Ved at
folge og fa blik for unges handlinger over tid, ser jeg som beskrevet, at unge ogsd pé
samme tid arbejder pd at hjalpe hinanden og skabe gode betingelser for deres fallesska-
ber. Dette betyder, at nar de af og til handler ud fra en individualistisk logik, handler det
snarere om afmagt over ikke at have adgang til falles at udvikle livsmuligheder sammen
med andre i udskolingen eller frygt for ikke at kunne klare sig i parathedsopgaven.

I en subjektvidenskabelig forstielse kan handlinger, hvor unge vezlger andre unge fra,
derfor analyseres som begrundet i et modsatningsfuldt sagsforhold. Her kan de unges
handlinger vise os noget om deres deltagerbetingelser i udskolingen og pege pa, hvad jeg
vil benavne som ex forskydning af forboldet mellem nnges deltagelse i fallesskaber og nnges individuelle
dygtiggorelse i udskolingsforlobet. Nar udskolingens historisk udviklede parathedsopgave til-
spidses og kan bidrage til at stille sig i vejen for at forene fxllesskaber og individuel dyg-
tiggorelse, kan det samtidigt skabe uoverskuelige livsforelsesdilemmaer for unge, nar ogsa
fastldste konflikter, atmagt, gensidige opgivelser og kategoriseringsprocesser udvikles.

Et blik for unges insisterende handlinger for at forene og overkomme alt dette, kan for
mig at se pege ind i unges livsforelsesarbejde, hvor ungeopgaven gor dem spandt ud
mellem mange modsatningsfulde forhold i ungelivet. Unge vil bade gerne lere noget i
skolen og komme videre i uddannelse samtidigt med at vare en del af nogle forskellige
tellesskaber, hvor der er mulighed for at prove mange aspekter af ungelivet af for at
kunne udvikle sig. Unges handlinger kan derfor hele tiden forstis begrundet i at udvide
deres deltagelsesmuligheder i bestrabelser om en sammensat ungelivsforelse. Unge er
sociale deltagere 1 udskolingen i nogle strukturer, som de bade arbejder for at opnd legi-
timitet i for at kunne komme videre og klare skolen. Samtidigt udfordrer de ogsa selvs-
amme strukturer for at udvikle et sammensat ungeliv og overskride begraensende positi-
oner i udskolingen. P4 den méde bliver unge ogsid medskabere af deres strukturer, og et
blik for dette arbejde kan gore os klogere pa, hvad der kan vare brug for at understotte
og gore noget ved i udskolingen. Her ser det ud til, at de er brug for at udvikle forhold,
hvor det bliver muligt at deltage, trives og lere noget sammen med de andre unge for at
kunne forene mange aspekter i udvikling ungeliv.

Ungefzllesskabers mulighedsbetingelser og analytiske relevans

Pa baggrund af diskussionerne ovenfor peger jeg pa, at unge er i gang med at udfordre
og udforske, hvad mange aspekter af livet handler om og sammen kempe for at udvikle
og forene det hele. Alt dette kan fra et voksenperspektiv maske nogen gange overses i en
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presset hverdag og opfattes som larm og stej, hvor nogen ’stojer” for meget (og tildeles
noice) og peges ud i problembarende kategorier, nar professionelle og de unge selv ind i
mellem rammes af afmagt i laste konflikter. Selvom det ind i mellem er svert, ser det fra
et ungeperspektiv ud til, at unge insisterer pa rddighed over at vere sammen om at hand-
tere bade skolens dilemmaer, forventninger mange steder fra og nye mangfoldige udvik-
lingsprocesser 1 ungelivet. At deltage i paratgorelsesprocesser 1 udskolingen handler der-
for fra et ungeperspektiv om at blive parate ogsa til al muligt andet nyt 1 ungelivet ud over
at blive uddannelsesparat og treffe valg om fremtiden som forskellige aspekter af at vaere
ung.

Her viser athandlingen, at deltagelse i fzllesskaber er afgorende for unge for at lykkes
med at udvikle et sammensat ungeliv og for at klare skolens udfordringer. Derfor bliver
det vanskeligt at tale om unges handlinger og kollektive agens uden et begreb om fz/fes-
skaber. Et sdadant begreb synes pd bagkant af afhandlingen at std helt centralt som ud-
gangspunkt for ogsa at arbejde med at kunne bryde med ulige deltagerbetingelser i skolen.
At deltage 1 fellesskaber udger unges ontologiske og eksistentielle mulighedsbetingelser
for bade at hindtere parathed, leere noget og kunne forbinde og udvikle sine livsmulighe-
der. I en subjektvidenskabelig pramis for udvikling af fellesskabsbegrebet, deltager unge
derfor altid i faellesskaber og arbejder pa at udvide rddighed over fallesskabets betingelser
pa mere eller mindre konfliktuelle mader. Fallesskaber er derfor ikke et forhold, der er
der, eller ikke er der. Fallesskaber udger den felles verden i konkrete sammenheaenge,
subjekter tager del i og sammen skaber i evig udvikling. Dette perspektiv udvikler en
pointe om, at faellesskaber hverken kan ses som noget idealt harmonisk eller som noget
abstrakt, der kan hdndteres sarskilt i skolen. Fallesskaber ma af den grund forstds som
mere end gode relationer og venskaber, som man kan arbejde med i skolen losrevet fra
det faelles modsatningsfulde sagsforhold.

Et begreb om fzllesskaber udger i athandlingens optik bide et normativt forhold, som
unge hele tiden er i gang med hindtere og udvikle. Dette kan de opleve stotte til at deltage
i, ligesom det ofte kan vare noget, de bliver overladt til selv at finde ud af at hdndtere.
Samtidigt antager facllesskabsbegrebet ogsa en analytisk relevant karakter, der kan bidrage
til at f4 oje pd, hvordan unge hele tiden er i feerd med at arbejde pd at komme til at
hindtere og forene livsforelsesdilemmaer i ungeopgaven med hinanden. Gennem en op-
tik pd de unges sociale deltagelse, bliver det muligt at £ blik for, hvordan adgang til sociale
ressourcer 1 fellesskaberne i nogle tilfalde vanskeliggores i udskolingen. Ved at analysere,
hvad der er pa spil i de ungefallesskaber, bliver vi bla. klogere pa, at udvikling af sarbar-
hedsskabende situationer heenger sammen med, hvordan samarbejdsmuligheder med an-
dre unge forringes. Dette betyder, at udvikling af problemer i skolen ma forstis som
knyttet til de deltagerbetingelser unge forsoger at hindtere sammen, og ind i mellem kan
blive udleveret til, hvis de mister adgang til at hindtere dem med andre.
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Udskolingen som fallesskabende skolepraksis

Ovenfor har jeg konkluderet og diskuteret, hvad afthandlingen bidrager med 1 fire tema-

tiske hovedbidrag. P4 baggrund af disse diskussioner vil jeg i dette allersidste afsnit

komme med tre bud p4, hvordan jeg ser udskolingen kan udvikles med henblik pa at

kunne arbejde pedagogisk med fzllesskaber og radighedsskabende deltagelsesmuligheder

for unge og sammen med unge. Dette forhold omtaler jeg som fzllesskabende skoleprak-
sis (se denne inspiration i Morck et al., 2023).

1)Fzllesskabende organiseringer af udskolingen: Som afthandlingen viser, ser det ud
til, at der er et behov for at udvikle bedre betingelser for, at unge kan komme til at sam-
arbejde og hjxlpe hinanden med adgang til bade at hdndtere skoleopgaver og ungeliv.
Hjalp er i afthandlingens teoretiske optik ikke noget, unge individuelt isoleret kan gores
til objekter for, men handler mere om, hvilke betingelser udskolingen stiller unge for
socialt at kunne deltage i at samarbejde med hinanden og de professionelle.

Med udgangspunkt 1 diskussioner af hjelpsomhedens paradoks og forstaelser af falles-
skabers betydning, kan et begreb som hjxlp i denne optik forstds som en fallesskabende
kategori, der handler om at skabe deltagelsesmuligheder i den konkret praksis (med in-
spiration i Morck et al., 2023). Dette betyder for de professionelle, at de i stedet for at
fokusere p4, hvilken hjazlp skolen kan tilbyde unge individuelt med bl.a. parathed, ma se
fra de unges fallesskaber og perspektiver pa, hvad der kan se ud til at stotte dem i at
kunne samarbejde i skolen. Her ma professionelle tage udgangspunkt i en form for et
udforskende samarbejde om en konkret social kompleksitet, som det ind mellem kan vare
svaert at fa blik for alene som professionel (se Nielsen, 2020, Mardahl-Hansen, 2018). For
at kunne udforske fra unges perspektiver, hvad der er pa spil 1 et konkret fallesskab, og
hvad unge inviterer til, md professionelle samarbejde med unge om at skabe viden om og
eksperimentere med at udvikle skolens fzllesskaber, som vi fx ser det i analyser af en 8.
klasse 1 kapitel 9. Her har lerere og unge gode betingelser for at udvikle fellesskabende
processer, hvor de unge kan samarbejde om skolens opgaver pa tveers af forskellighed
som dynamo for at udvikle deres livsforelse (lignende diskussion vises ogsa fra en ind-
skolingsklasse i Tybjerg, 2020). Her involveres unge i samarbejde med professionelle som
medskabere af skolens hverdagsliv.

Med udgangspunkt i athandlingens bidrag, vil jeg derfor pege p4, at et fokus pd unge som
medskabere af faellesskaber i udskolingen ma traede i forgrunden i bestrabelser pa at ind-
gyde unge mod pd og lyst til mere uddannelse. Dette fordrer forandring af forskydningen
mellem deltagelse i fxllesskaber og individuel dygtiggorelse, som tidligere nevnt, hvor
unge i udskolingen bdde kan komme til at opleve at sti alene og samtidigt opleve ikke at
kunne lykkes alene. Dette kraver, at vi bade tor gentenke indholdet af den parathedsop-
gave, som unge og professionelle konfliktuelt er sammen om, og ogsi udvikler arbejds-
betingelser for de professionelle, si de kan samarbejde om at stotte unge godt pa vej.
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2)Forbedring af de professionelles betingelser for samarbejde: Med henblik pa at
udforske og handle pé, hvad problemstillinger i udskolingens fzllesskaber kan haxnge
sammen med, kan det se ud som om, at de professionelle har brug for bedre arbejdsbe-
tingelser. En “ophobning af opgaver”, som lazrere i analyserne beskriver i kapitel 9, far
den betydning, at professionelle kan se sig nodsaget til at valge nogle af deres opgaver
fra, ndr deres arbejdsbetingelser vanskeliggores. Her kan et fokus pa parathedsopgaven
som lxreres ansvar fa den betydning, at arbejdet med unges deltagelsesmuligheder i fzl-
lesskaber kan falde ud, ligesom der heller ikke bliver tid til at samarbejde med andre pro-
fessionelle.

Jeg vil derfor pege pa betydningen af, at professionelle fir bedre mulighed for at samar-
bejde bide med hinanden og de unge. Her kan det forhold, som Mardahl-Hansen (2020
s. 50) begrebssatter som samarbejde i tredje potens, hjelpe med at pege pa, hvordan mange
samarbejdsforhold skaber betingelser for hinanden. Begrebssatningen henleder til, at
mulighederne for, hvordan de professionelle kan samarbejde ogsd er med til at skabe
betingelser for, hvordan lerere og elever kan samarbejde. Dette samarbejdsled er vigtigt,
fordi det ogsa skaber betingelser for elevers indbyrdes samarbejde. Dette betyder den
anden vej rundt, at nar det bliver svart for unge at f4 adgang til sociale ressourcer i et
samarbejde med andre unge, henger det bl.a. sammen med betingelser for samarbejdet
med deres lerere, hvilket igen heenger sammen med de professionelles betingelser for at
samarbejde indbyrdes. Disse samarbejdsled er forbundet i forstielser af, hvordan proble-
mer kan udvikles, fastfryses og forskydes ind i unge og ud af en konkret kontekst. Dette
forhold illustrerer analysen fx omkring lereres og en AKT vejleders samarbejde om grup-
peorganiseringer i kapitel 10. Fordi betingelserne for de professionelle for at udvikle fal-
lesskabende organiseringer opleves umulige, fir det ogsd betydning for deres samarbejde
med de unge og ogsa indbyrdes mellem de unge. Dette udvikler i situationen nogle pro-
cesser, hvor nogle unge synes at blive udleveret til tilfeeldige organiseringer, udskilles og
kommer til at give op pa hinanden. Udviklingen af ulige deltagerbetingelser henger pa
den made, tilsammen med alle mulige andre forhold, ogsd sammen med de professionel-
les samarbejdsbetingelser. Derfor vil jeg pege pa vigtigheden af, at professionelle far
bedre mulighed for at samarbejde med kolleger — og ogsd med forskellige ressourcepet-
soner i tverprofessionelt samarbejde - om unges adgang til sociale ressourcer i udsko-
lingstxllesskaberne (se ogsa Borring, 2023).

3)Det faelles sagsforhold gentankt: I athandlingen er parathedsopgaven i udskolingen
primaert blevet en negativ marker i min undersogelse af, hvordan vi kan forstd udviklin-
gen af unges deltagerbetingelser. Betyder det sd samtidigt, at paratgorelse er negativt ge-
nerelt? Nej, det mener jeg ikke. Et af skolens formal ma netop vare at understotte unges
vej i livet ved at skabe betingelser for, at unge kan opleve sig parate til at treede et skridt
videre. Det er derfor vigtigt at pointere, at det er indholdet og maden parathed praktiseres 1
skolen pd aktuelt, der kan f4 utilsigtede konsekvenser og ind i mellem ser ud til at kunne
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vanskeliggore unges betingelser for at deltage og udvikle fremtidsforestillinger. Maske
ogsd fordi det falles sagsforhold fra et ungeperspektiv ikke anses for at vare sd fxlles
endda.

Unge vil oftest gerne blive dygtige og parate til at klare fremtidsudfordringer. Ind i mellem
ser det dog ud til, at det kan opleves vanskeligt at blive motiveret af et indskrenket sags-
forhold, som de unge samtidig skal skynde sig med og hele tiden vurderes individuelt pa
- og ogsi kan komme til at std alene 1 uden at kunne klare sig alene. Fra et ungeperspektiv
analyserer jeg derfor, at parathedsopgaven aktuelt ser ud til at oversvemmes af et fokus
pd pensum, prover, UPV, adgangskrav og uddannelsesvalg, der kan fi betydning for et
snzevert leringsbegreb og ensidig undervisning, som de unge tidligere har forklaret:

”Det er meget specifikke ting vi laerer i skolen, som kun forbereder os pa eksamen og ikke
sa meget ud over det. Det giver os heller ikke nogle personlige evner”

”Ogsa hele det der med at vare et godt menneske, synes jeg ogsd man skulle sztte mere
fokus pi. Jeg ved godt, det ikke har noget at gore med uddannelser, men bare i det hele
taget”

”Det handler stort set om, hvad du kan komme op i til eksamen. Det handler ikke om,
hvad kan du sd opleve ude i den virkelige verden, nir du kommer ud af folkeskolen”
(ungemode 1)

De unge pi ungemodet fortaller her, at de gerne vil tage ansvar for den verden, de skal
deltage 1, hvorfor indholdet for undervisningen 1 hojere grad ma dbne op for livet uden
for skolen. Dette betyder samtidigt et mindre fokus pd UPV, valg, eksamen og karakterer,
der ser ud til at vaere kontraproduktivt bade for unges sociale virkelighed, deltagelsesmu-
ligheder i udskolingen og udvikling af fremtidsperspektiver. Den individuelle dygtigge-
relse kommer aktuelt til at sette spot pa deres forskelligheder pa mader, hvor det ind-
imellem kan blive svart for de unge at kunne samarbejde. Som jeg fremanalyserer det,
fremstar det vigtigt for de unge at kunne hjzlpe hinanden med bade skoleopgaver, unge-
livet og med at orientere sig mod fremtiden. Disse forhold ser det ud til, at der i udsko-
lingen kan veare begranset plads til, ligesom der ogsa er begrenset plads til variation i
undervisningen, hvor unge gennem fallesskabende aktiviteter kan deltage og engageres.
Alt dette far mig til at stille spergsmalene: Hvad ville der derfor ske, hvis unge fik mere
indflydelse pa det fxlles sagsforhold og opgaverne i udskolingen? Hvad ville der ske, hvis
vi som samfund turde gentankte, hvad formalet med parathed skal handle om, og hvad
det faglige indhold for denne opgave kan bestd af?

Miske er vi allerede lidt pd vej i Danmark til at gentenke og omgere parathedsopgaven.
Ved afslutningen af denne athandling (april 2023) melder en samlet regering ud, at der er
indgaet en bred aftale om af afskaffe uddannelsesparathedsvurderingerne i udskolingen.
Med afskaffelse af UPV skal unge ikke lengere vurderes pa deres sociale, personlige samt
praksisfaglige forudsztninger, nir de skal optages pd en ungdomsuddannelse. Samtidig
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ophzves kravet om, at alle elever i folkeskolens 8. -10. klasse skal arbejde med en studie-
valgsportfolio (Ritzau.dk, 21.04.23). Disse udmeldinger kan fra athandlingens ungeper-
spektiv potentielt fa stor betydning for unges betingelser for at deltage, trives og lere
noget i udskolingen alt efter, hvordan nye overgangsarrangementer udvikles.

Pi vej mod nye sporgehorisonter

Pa baggrund af athandlingens analytiske pointer, diskussioner og bidrag vil jeg pege pa,
at vi mangler viden om, hvordan professionelle og unge konkret kan samarbejde om at
skabe fzllesskaber pd mader, hvor unge kan fa mere indflydelse pd deres hverdagsliv i
skolen. Det er derfor narliggende at g videre med at udforske, hvordan unges fallesska-
ber, knyttet til et meningsfyldt fzlles sagsforhold for parathedsopgaven i udskolingen,
konkret kan organiseres pa nye mader. I athandlingen behandler jeg ikke konkret dette
forhold, da min erkendelsesinteresse har vaeret en socialpsykologisk interesse 1 at udfor-
ske og forsta, hvad deltagerbetingelser heenger sammen med 1 udskolingen. Det er derfor
oplagt at gi videre med, hvordan athandlingens viden som udviklingspotentiale kan sact-
tes konkret i spil i et samarbejde med unge og professionelle i udskolingen.

Derudover mener jeg, at vi har brug for mere viden om unges sammensatte livsforelse
knyttet til forstielser for fallesskabers betydning for den enkeltes laering og udvikling.
Dette bla. setilyset af tidens aktuelle fravaers- og mistrivselsproblematikker. Jeg er detfor
optaget af gennem praksisforskning og -udvikling at arbejde videre bade med teoretiske
forstdelser af ungeliv og unges fellesskabers betydning og med padagogiske pejlemarker
for udvikling af fallesskabende skolepraksisser (se denne inspiration i Merck et al., 2023,
Mardahl-Hansen & Tybjerg in prep.).

Pa baggrund af mader at udforske problemstillingen pa som en samarbejdsorienteret me-
todologi med unge, vil det ligeledes vare interessant at udvikle bud pa handlemuligheder
for professionelle med henblik pid at udforske unges perspektiver pa problemstillinger,
der kan synes komplekse at fa greb om og indsigt i. Dette arbejde vil i udskolingen krave,
at professionelles arbejdsbetingelser for at stotte og samarbejde om de unge og med de
unge prioriteres hojere, siledes at vi som samfund kan understotte unges deltagerbetin-
gelser og perspektiver pa, at “unge er noget, vi bliver sammen”.

233






Referencer

Adams, V., Murphy, M. & Clarke, A. E. (2009). Anticipation: Technoscience, life, affect,
temporality. Subjectivity, 28, 246-265.

Aftaletekst, Retfaerdig retning for Danmark. Altinget.dk (2019). https://www.altin-
get.dk/by/artikel/aftale-her-er-de-18-sider-detr-goer-mette-frederiksen-til-statsminister.

Adler, P. A., & Adler, P. (1987). Membership roles in field research. Sage Publications,
Inc.

Anvik, C. H., Gustavsen, K. & Wrede-Jintti, M. (2016). Hverdagsliv som erfaringsneert
perspektiv pa unges sarbare livssituation. I Follesp, R., Olsen, T. & Wulf-Andersen, T.
(Red.), Unge, udenforskab og social forandring: nordiske perspektiver. Frydenlund Aca-
demic.

Appel, C. W., Johansen, C., Deltour, I., Frederiksen, K., Hjalgrim, H., Dalton, S. O. &
Bidstrup, P. E. (2013). Early parental death and risk of hospitalization for affective dis-
order in adulthood. Epidemiology, 24(4), 608-615.

Asterisk  (2022): Vi kemper som  Sisyfos mod ulighed 1 uddannelse:
https://dpu.au.dk/asterisk/asterisk100/vi-kaempetr-som-sisyfos-mod-ulighed-i-uddan-
nelse. DPU, Arhus Universitet, (100).

Alvesson, M. & Sandberg, J. (2014). Problematizing meets mystery creation: Generating
new ideas and findings through assumption-challenging research. In M. Alvesson & ]J.
Sandberg, Critical Management Research: Reflections form the field. London: Sage
Books.

Axel, E. (2011). Conflictual cooperation. Nordic Psychology, 63(4), 56-78.

Axel, E. (2020). Distributing resources in a construction project: Conflictual co-operation
about a common cause and its theoretical implications, Theory & Psychology, 30(3), 329-
348.

Bang, J. & Mohl. B. (2010). Ungdom og de unges liv. Psyke & Logos, 31, 5-10.

Bang, J. & Pedersen, S. (2015). Youth Development as Subjectified Subjectivity —a Dia-
lectical-Ecological Model of Analysis. Integrative Psychological and Behavioral Science,
50, 470—491.

235


https://dpu.au.dk/asterisk/asterisk100/vi-kaemper-som-sisyfos-mod-ulighed-i-uddannelse
https://dpu.au.dk/asterisk/asterisk100/vi-kaemper-som-sisyfos-mod-ulighed-i-uddannelse

Beck, U. (1992). Risk society: towards a new modernity. London: Sage.
Beckman Jensen, T. (2010). Unge, sprog og begrebsdannelse? Psyke & Logos, 31, 64-80.
Bech- Jorgensen, B. (2001). Forskning og hverdagsliv, Social Kritik, 73.

Benjaminsen, L. (2006). Chanceulighed i Danmark i det 20. arhundrede: udviklingen i
intergenerationelle uddannelses- og erhvervschancer. Kebenhavns Universitet, Sociolo-
gisk Institut.

Bengtson, T. & Ravn, S. (2019). Youth, Risk, Routine. A New Perspective on Risk- Tak-
ing in Young Lives. Routledge.

Billett, P. (2014). Youth Social Capital Place and Space. In Westwood J., Larkins, C.
Moxon D., Perry, Y. & Thomas N. (Red.), Participation, Citizenship and Intergenera-
tional Relations in Children and Young People’s Lives: Children and Adults in Conver-
sation (s. 71-82). Hampshire: Palgrave Pivot.

Billet, P., Martin, D. & Hart, M. (2020). Complexities of Researching with Young People.
Routledge.

Bijerre, J. (2015). Padagogisk sociologi — Et overblik. Kabenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Borring, C. G. (2023). Den praksisnzre vending i skolepsykologien — udforskninger af
samarbejdet mellem skolens og PPR’s professionelle. Ph.d.-afhandling. DPU, Arhus
Universitet.

Bourdieu, P. (1977). Cultural Reproduction and Social Reproduction. I Karabel, J. & Hal-
sey, A.H.: Power and Ideology in Education. Oxford: Oxford University Press.

Braun, V. & Clatke, V. (2006). Using thematic analysis in psychology. Qualitative Re-
search in Psychology, 3(2), 77-101.

Brinkman, S. (2012). Kvalitativ udforskning af hverdagslivet. Kobenhavn: Hans Reitzels
Fotlag.

Brinkman, S. (2013). Det kvalitative interview. Kobenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Brinkman, S. & Tangaard, L. (2020). Kvalitative metoder. En grundbog. Kebenhavn:
Hans Reitzels Forlag.

Brown, R., Falkenberg, H. & Rasmussen, M.S. (2020). Ungdom i udskolingen — nye or-
ganiseringer af skoleliv og elevtilblivelser. Kebenhavn: Unge Padagoger.

Bruselius-Jensen, M., Serensen, N.U. & Nielsen, K.T. (2021). Kan ungefzllesskaber gore
ondt? Kortlagning af unges relationer med hinanden og deres betydning for den sociale
trivsel og mistrivsel. CEFU. AAU.

236



Bruselius-Jensen, M., Serensen, N.U. & Katznelson, N. (2023). Fxllesskaber i ungdoms-
livet: Nér de gor godt, og nir de gor ondt. CEFU. Aalborg Universitetsforlag.

Bocker, A., Jepsen, A.L., Christiansen, H. & Bage, J. (2022). Ansvar for egen uddannel-
sesparathed. Tidskrift for Uddannelsesvidenskab 1(1).
https://doi.org/10.7146/djes.v1i1.132587.

Chimirri, N. A. & Pedersen, S. (2019). Toward a transformative-activist co-exploration
of the world? Emancipatory co-research in Psychology from the Standpoint of the Sub-
ject. Annual Review of Critical Psychology (Online), 16, 605-633.

Cieslik, M. & Simpson, D. (2003). Key Concepts in Youth Studies. SAGE.

Cieslik, M. & Pollock, G. (2017). Young People in Risk Society. The Restructuring of
Youth Identities and Transitions in Late Modernity. Routledge.

Cote, J. & Vappu, T. (2014). Towards a Non-normative Youth Studies? A Framework
for a Critical Conversation between Psychologies and Sociologies of Young People. In
Kelly, P. & Kamp, A. (Red.), A Critical Youth Studies for the 21st Century. Boston: Brill.

Christoffersen, D. D. (2017). Hvad er meningen? Kedsomhed, angst og lengsler i elever-
nes skoleliv. Kebenhavn: Unge Padagoger.

Danmarks Statistik (2021). https://www.dst.dk/da/Statistik/emner/uddannelse-og-
forskning/veje-gennem-uddannelsessystemet/gennemfoersel-af-uddannelse.

Davies, A. C. (2002). Reflexive Ethnography. A guide to researching selves and others.
London: Routledge.

Dewalt, K. M. & Dewalt, B. R. (2010). Participant Observation: A guide for fieldworkers.
AltaMira Press.

Downey, B. & Condron, D. J. (2016). Fifty Years since the Coleman Report: Rethinking
the Relationsship between Schools and Inequality. Sociology of Education, 89, 2017-220.

Dreier, O. (1999). Lering som =ndring af personlig deltagelse i sociale kontekster. I Ni-
elsen, K. & Kvale, S. (Red.), Mesterlere — leering som social praksis. Kebenhavn: Hans
Reitzels Forlag.

Dreier, O. (2001). Virksomhed - leering — deltagelse. Nordiske Udkast, 2, 39-58.
Dreier, O. (2006). Det almene og det sarlige i viden. Nordiske Udkast, 2, 15-24.

Dreier, O. (2008). Psychotherapy in Everyday Life. Cambridge University Press.

237



Dreier, O. (2011). Personality and the conduct of everyday life. Nordic Phychology,
03(2), 4-23.

Dreier, O. (2016). The development of a Personal Conduct of Life in Childhood. In
Schraube, E. & Hojholt, C. (Red.), Psychology and the conduct of everyday life. London:
Routledge.

Dreier, O. (2019). Generalizations in Situated Practices. I Hojholdt, C. & Schraube, E.
(Red.), Subjectivity and Knowledge. Generalization in the Psychological Study and Eve-
ryday Life. Springer.

Dreier, O. (2020). Critical psychology: Subjects in situated social practices. I Fleer M.,
Gonzalez F. R. & Jones P. E. (Red.), Cultural-historical and critical psychology: Common
ground, divergences and future pathways (s. 11-206). Singapore: Springer Nature.

Ebrahim H. B. (2010) Situated ethics: possibilities for young children as research partici-
pants in the South African context. Early Child Development and Care, 180(3), 289-298.

Erikson, E. H. (1968). Identity: Youth and crises. New York: W.W. Norton.
Erikson, E.H. (1969). Barndommen og samfunnet. Oslo: Gyldendal.

Easterbrook, M. J., & Hadden, I. R. (2021). Tackling educational inequalities with social
psychology: Identities, contexts, and interventions. Social Issues and Policy Review,
15(1), 180-236.

EVA (2016). Uddannelsesparat? De forste erfaringer fra arbejdet med ikke-uddannelses-
patate unge i folkeskolen: https://www.eva.dk/grundskole/uddannelsesparat-foerste-
erfaringer-folkeskolen.

EVA (2017).Unges uddannelsesvalg i 8 kl.: https://www.eva.dk/grundskole/uddannel-
sesvalg-8-klasse.

EVA (2020). Undervisningspraksis i udskolingen: https://www.eva.dk/grundskole/un-
dervisningspraksis-udskolingen.

EVA  (2020). Sociale forskelle i studerendes uddannelsesforventninger:
https:/ /www.eva.dk/videregaaende-uddannelse/sociale-forskelle-studerendes-uddan-
nelsesforventninger.

EVA (2021). Frafald og foraldres uddannelse. Analyse af frafald blandt universitetsstu-
derende i de forste to studiedr. https://www.eva.dk/videregaaende-uddannelse/ frafald-
foraeldres-uddannelse

238


https://www.eva.dk/grundskole/uddannelsesvalg-8-klasse
https://www.eva.dk/grundskole/uddannelsesvalg-8-klasse
https://www.eva.dk/grundskole/undervisningspraksis-udskolingen
https://www.eva.dk/grundskole/undervisningspraksis-udskolingen

Evans, K. and Furlong, A. (1997). Metaphors of youth transitions: niches, pathways, tra-
jectoties or navigations. In Bynner, J., Chisholm, L. and Furlong, A. (Red.), Youth, Citi-
zenship and Social Change in a European Context. Aldershot: Ashgate.

Erhnroth, J. & Sirula, L. (1991). Construction of Youth. Helsinki: VAPK-Publishing.

Ejrnaes, M. (2005). Rekvireret forskning om negativ social arv - resultater, fortolkning og
formidling. I Ejrnaes M., Gabrielsen G. & Norrung P. (Red.), Social opdrift - social arv
(2. udg, s. 261-282). Kobenhavn: Akademisk Forlag.

Ejrnaes, M. (2010). Det ved vi om social arv. Frederikshavn: Dafolo.

Ejrnaes, M. (2017). Hvad skal lerere og padagoger vide om livet uden for skolen? Paideia:
Tidsskrift for Professionel Pedagogisk Praksis, (14), 38-50.

Forchammer, H. B. (2001). Interviewet som handlesammenhang. Nordiske Udkast, nr.
1.

Farrugia, D. (2013). Towards a spatialised youth sociology: the rural and the urban in
times of change. Journal of Youth Studies 17(3), 293-307.

Folleso, R. (2018). Kan jeg se det du ser? I Pless, M. & Serensen, N. U. (Red.), Ungeper-
spektiver. Teenkninger og tilgange 1 ungdomsforskningen. Aalborg Universitetsforlag.

Folkeskolen (2019). https://www.folkeskolen.dk/699585/slut-med-at-stemple-unge-
der-ikke-er-parate-til-uddannelse.

Folketinget (2022). Lovforslag nr. L 174, https://www.ft.dk/tipdf/samling/20211/lov-
forslag/1174/20211_1174_som_fremsat.pdf.

France, A. & Roberts, S. (2015). The problem of social generations: a critique of the new
emerging orthodoxy in youth studies. Journal of Youth Studies, 18(2), 215-230.

Freire, P. (2000). Pedagogy of the oppressed (30th anniversary edition). London: Contin-

uum.

Frostholm, P.H., Mikkelsen, S.H. & Gravesen, D.T. (2019). Tid til fritid? — om unges
hverdagsliv i balancen mellem familieliv, fritidsaktiviteter og skolearbejde under skolere-
formens hverdagsvirkelighed. Unge padagoger, 2.

Froyland, L.R. & Sletten, M. (2012). Mindre problematferd for de fleste, storre problemer
for de fid? En studie av tidstrender i problematferd 1992, 2002 og 2010. Tidsskrift for
ungdomsforskning, 12(2), 46—606.

239


https://www.folkeskolen.dk/699585/slut-med-at-stemple-unge-der-ikke-er-parate-til-uddannelse
https://www.folkeskolen.dk/699585/slut-med-at-stemple-unge-der-ikke-er-parate-til-uddannelse

Furlong, A. & Cartmel, F. (1997). Young people and social change. Individualization and
risk in late modernity. Buckingham: Open University Press.

Furlong, A., Woodman, D. & Wyn, J. (2011). Changing times, changing perspectives.
Reconciling ”transition” and “cultural ” perspectives on youth an young adulthood. Jour-
nal of Sociologi, 47(4), 355-370.

Giddens, A. (1991). Modernity and self-identity: self and society in the late modern age.
Stanford, California: Stanford University Press.

Griffin C. (1997). Representations of the young. I Roche J., and Tucker S. (Red.), Youth
in Society (s. 10-18). London: Sage.

Gotlich, A., Pless, M., Katznelson, N. & Graversen, L. (2019). Ny udsathed i ungdoms-
livet. Kobenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Gronborg, L. (2012). Forskeren og felten: et dobbeltsidet spejl. Om brug af subjektivitet
1 deltagerobservationer. 1 Pedersen, M., Klitmoller, J. & Nielsen, K. (Red.), Deltagerob-
servation. Denmark: Hans Reitzels Forlag.

Hamre, B. (2012). Potentialitet og optimering i skolen. Problemforstielser og forskels-
satning af elever — en nutidshistorisk analyse. Ph.d. afhandling, Arhus Universitet.

Haavind, H. (1987). Liten og stor. Madres omsorg og barns utviklingsmuligheter. Oslo:
Universitetsforlaget.

Haavind, H. (2013). Hvem bilder han sig in, at han er? Genforhandlinger af venskaber
mellem born i overgangen mellem barndom og ungdom. I Kofoed, J. & Sendergaard, D.
M. (Red.), Mobning gentenkt. Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Halkier, B. (2020). Fokusgrupper. I Brinkman, S. & Tangaard, L.: Kvalitative metoder.
En grundbog. Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Himaldinen, J. (2015). Defining Social Pedagogy: Historical, Theoretical and Practical
Considerations. British Journal of Social Work, 45, 1022-1038.

Hansen, H. R. (2014). Fellesskabende didaktikker. I H. R. Hansen & D. M. Sondergaard
(Red.), Nye perspektiver pa mobning (s. 63-72). Skolepsykologi. Den bld serie Nr. 31.
Padagogisk Psykologisk Tidsskrift.

Haraway, D. (1988). Situated Knowledges: The Science Question in Feminism and the
Privilege of Partial Perspective. Feminist Studies, 14(3), 575-599. Published By: Feminist
Studies, Inc.

Hedegaard, M., Aronsson, K., Hejholt, C. & Ulvik O. S. (2018). Children, childhood, and
everyday life: children's perspectives. 2. udg., NC: Information Age Publishing.
240



Helms, S. (2017). (U)synlig evaluering i skolen — Et studie af elevplanens rekontekstuali-
sering i praksis. Ph.d. afthandling. Roskilde Universitet.

Henderson S. Holland J. McGrellis S. Sharpe S. and Thomson R. (2007). Inventing Adult-
hoods: A Biographical Approach to Youth Transitions. London: Sage.

Hetmar, V., Torre, A., & Allerup, P. N. (2016). Hvad betyder klassen? Folgeforskning til
PISA. Aarhus Universitet: Danmarks institut for Pedagogik og Uddannelse (DPU).

Holmegaard, H. T. (2018). Nar 7altid” er foranderligt. I Pless, M. & Serensen, N. U.
(Red.), Ungeperspektiver. Tenkninger og tilgange i ungdomsforskningen. Aalborg Uni-
versitetsforlag.

Holzkamp, K. (1998). Daglig livsforelse som subjektvidenskabelig grundkoncept. Nordi-
ske Udkast, 2, 3-31.

Holzkamp K., (2005). Mennesker som subjekt for videnskabelig metodik. Nordiske
Udkast, 1, 5-33.

Holzkamp, K. (2013). The fiction of learning as administratively plannable. I Schraube
E. & Osterkamp U. (Red.), Psychology from the Standpoint of the Subject. Selected
Writings of Klaus Holzkamp. Basingstoke: Palgrave Macmillan.

Hojholt, C. (1993). Brugerperspektiver: foraldres, lereres og psykologers erfaringer med
psykosocialt arbejde. Dansk psykologisk Forlag.

Hojholt, C. (2005). Prasentation af praksisforskning. I Hejholt, C. (Red.), Forzldresam-
arbejde. Forskning 1 fallesskab. Gylling: Psykologisk Forlag.

Hojholt, C. (2014). Udvikling gennem deltagelse i faellesskaber. I Skibsted, E. & Low, O.
(Red.), Elevers lering og udvikling — ogsé i komplicerede situationer. Akademisk forlag.

Hoijholt, C. (20106). Situated Inequality and the Conflictuality of Children's Conduct of
Life. I Schraube, E. & Hoijholt, C. (Red.), Psychology and the conduct of everyday life
(s. 145-163). London: Routledge.

Hojholt, C. (2018). Childrens’s perspectives and learning communities. I Hedegaard, M.,
Hojholt, C., Aronsson, K. & Ulvik, S. O. (Red.), Children, childhood, and Everyday Life.
Children’s perspectives. Information Age Publishing.

Hojholt, C. (2020). Conflictuality and situated Inequality in Children’s School Life. Chil-
dren's Geographies, 20(3), 297-310Hojholt, C. (2022). Kvalitativ forskning om situeret
ulighed i skolen. Qualitative Studies, 7(1), 86-111.

241



Hojholt, C. & Kousholt, D. (2011). Forskningssamarbejde og gensidige lereprocesser. 1
Hojholt, C. (Red.), Born i vanskeligheder. Samarbejde pa tvars. Viborg: Dansk psykolo-
gisk Forlag.

Hojholt, C. & Kousholt, D. (2012). Om at obsetvere sociale fallesskaber. I Pedersen, M.,
Klitmeller, J. & Nielsen, K. (Red.), Deltagerobservation. Danmark: Hans Reitzels Forlag.

Hojholt, C. & Kousholt, D. (2014). Participant Observations of Children’s Communities
— Exploring Subjective Aspects of Social Practice. Qualitative Research in Psychology,
11:3, 316-334.

Hojholt, C. & Kousholt, D. (2018a). Children Participating and Developing Agency in
and Across Various Social Practices. International Handbook of Early Childhood Edu-
cation pp 1581-1597.

Hojholt, C., & Kousholt, D. (2018b). Konflikter om berns skoleliv. Dansk Psykologisk
Forlag.

Hojholt, C. & Larsen, M. R. (2015). Psychological perspectives on children’s conduct of
everyday life, Nordic Psychology, 67(3), 169-176.

Hojholt, C. & Schraube, E. (2016). Toward a Psychology of Everyday Living. I C.
Hojholt. & E. Schraube (Red.), Psychology and the conduct of everyday life. London:
Routledge.

Hojmark, U. (2019). UPV’en i et ungeperspektiv. Konferencepaper. NUBU forsknings-
traef 2019, Vejle.

Hojmark, U.J. & Helms S. (2022). Os og dem. Uddannelsesparathed og elevfallesskaber
iskolen. CEPRASTRIBEN. Nr. 30: P4 kanten af fllesskaber eller faellesskaber pa kanten
(NUBU Szrnummer).

Hyggen, G. & Stefansen, K. (2016). Sosiologiske blikk pa ungdom og ungdomstid. Soci-
ologi i dag, 3-4, 5-8.

Hyggen, G. (2016). Ungdom, opprer og tilpasning. Et essay om generasjonsdannelser.
Sociologi i dag, 3-4, 9-37.

Ileris, K. (2018). The Learning environment must be created — motivation must be
found. I Katznelson, N., Serensen, N.U. & Illeris, K. (Red.), Understanding learning and
motivation in youth — Challeging Policy and Practice. New York: Routledge.

Ingold, T. (2014). That’s enough about ethnography. Journal of Ethnographic Theory,
4(1), 383-395.

242



Jansen, A. (2013). Positioning and subjectivation in research interviews: why bother talk-
ing to a researcher? International Journal of Social Research Methodology, 18(1), 27-39.

James, A. & Prout, A. (1997). Re-presenting childhood: time and transition in the study
of childhood. I A. James & A. Prout (Red.), Constructing and Reconstructing Childhood:
Contemporary Issues in the Sociological Study of Childhood. London: Falmer Press.

Jeffrey Jensen, A. (1999). Adolescent storm and stress, reconsidered. American Psycho-
logist, 54(5), 317-326.

Jensen, U. J. (2001). Mellem social praksis og skolastisk fornuft. I Myrup, J. (Red.), Te-
maer i nyere fransk filosofi. Arhus: Forlaget Philosofia.

Johansen, V. L. (2002). Sympatisk etnografi. Tidsskriftet Antropologi, 45,
https://doi.org/10.7146/ta.v0i45.107372.

Juhl, P. (2019). Young people’s development of agency: Explored from their perspectives
on everyday school life. Annual Review of Critical Psycology, 16, 781-800.

Jorgensen, A. & Jensen, H. L. (2014). Introduktion til Mapping-metoder - Metodeserie
for social- og sundhedsvidenskaberne, bind 5, University of Southern Denmark Studies
in History and Social Sciences, vol. 493.

Katznelson, N., (2022). Professor om unges mistrivsel: Det er alvorligt nu. BUBL:
https://bupl.dk/politik-og-presse/maerkeSager/professor-om-unges-mistrivsel-det-et-
alvorligt-nu.

Katznelson, N., Pless, M., Gérlich, A., Graversen, L. & Serensen, N.B. (2021). Ny ud-
sathed: nuancer i forstdelser af psykisk mistrivsel. I Nordisk tidsskrift for ungdomsforsk-
ning, argang 2, nt. 2, pp. 84-103. Universitetsforlaget.

Katznelson, N., Pless, M. & Gotlich, A. (2022). Mistrivsel i lyset af tempo, prastation og
psykologisering: Om ny udsathed 1 ungdomslivet. Aalborg Universitetsforlag.

Katznelson, N., Serensen, N. U. & Illeris, K. (2018). Understanding Learning and Moti-
vation in youth — challeging Policy and Practice. London & New York: Roudlegde.

Kelly, P. (2001). Youth at Risk: Process of Individualisation and Responsibilisation in the
At-Risk Society, Discourse Studies in the Cultural Politics of Education, 22(1), 23-33.

Kelly, P. (2000). Youth as an artefact of expertise: problematising the practice of youth
studies in an age of uncertainty, in Journal of Youth Studies, 3(3), 301-316.

Kldk (2014). Folkeskolereformen 2014 www.kl.dk/ImageVaultFi-
les/id_62379/cf _202/Klik_her for at l-se_fakta om_folkeskolereformen.PDF.
243


https://bupl.dk/politik-og-presse/maerkesager/professor-om-unges-mistrivsel-det-er-alvorligt-nu
https://bupl.dk/politik-og-presse/maerkesager/professor-om-unges-mistrivsel-det-er-alvorligt-nu

Kofoed, L. (2018). Uddannelsesparathedsvurderingen — en udfordring for den professi-
onelle lzrer? Liv i Skolen, 4, 80-89.

Kofoed, J. & Staunzs, D. (2015). Hesitancy as ethics. Reconceptualizing Educational Re-
search Methodology, 6(1), 24-39.

Kofoed, J. & Kousholt, D. (2011). Etiske fordringer og multiple temporaliteter, Nordiske
Udkast, temanummer om Etik, 1-2, 2011.

Kousholt, D. (2006) Familieliv fra et borneperspektiv: Fallesskaber i borns liv. Ph.d-
afhandling. Roskilde: Roskilde Universitetscenter.

Kousholt, D. (2012). Bornefzllesskaber og udsatte positioner: Inklusion og fritidspaeda-
gogik. I Hviid, P. & Hojholt, C. (Red.), Fritidspaedagogik og berneliv. Kebenhavn: Hans
Reitzels Forlag.

Kousholt, D. (2019). Praksisteoretisk analyse — bornefamiliers hverdagsliv som eksempel.
I Bottcher, L., Kousholt, D. & Winther-Linquist, D. (Red.), Kvalitative analyseprocesser
med eksempler fra det pedagogisk psykologiske felt. Samfundslitteratur.

Kousholt, D. & Hejholt, C. (2019). Parental collaboration in relation to children’s school
lives — advanced regulation or an opportunity for solidarity? International Journal of
Qualitative Studies in Education, 32(8), 1048-1063.

Kousholt, D. & Juhl, P. (2021). Addressing Ethical Dilemmas in Research with Young
Children and Families. Situated Ethics in Collaborative Research. Arena of Ethics.
Springer.

Kousholt, K. (2009). Deltagelse i folkeskolens evalueringspraksis. Nordiske Udkast, (1),
46-5.

Kousholt, K. (2015). Evaluering for lering. I Rasmussen, J., Holm, C. & Rasch-Christen-
sen: Folkeskolen efter reformen. Kebenhavn: Hans Reitzels forlag.

Kousholt, K. B. (2018). Betingelses, - betydnings- og begrundelsesanalyse — elevperspek-
tiver pd test som eksempel. I Bottcher, L., Kousholt, D. og Winther-Linquisr (Red.),
Kvalitative analyseprocesser med eksempler fra det pedagogiske psykologiske felt. Sam-
fundslitteratur.

Kousholt, K. B., Krejsler, J. B. & Nissen, M. (2018). At skulle ville. Om motivationens
tilblivelse og effekter. Samfundslitteratur.

Kristensen, K.L. & Morck, L.L. (2016). Overskridende leering — med henblik pa rekon-
tekstualisering af strukturforstielsen i ADHD-paedagogik. I Christensen, J., Mértensson,

244



B. D. og Pedersen, T. (Red.), Specialpadagogik i lereruddannelsen. Kebenhavn: Hans
Reitzels Forlag.

Kristiansen, S. (2012). Etiske udfordringer ved deltagende observation. I Pedersen, M.,
Klitmeller, J. & Nielsen, K. (Red.), Deltagerobservation. Denmark: Hans Reitzels Forlag,

Larsen, L., Wulf-Andersen T., Baagoe Nielsen, S. & Mogensen, K. H. (2016). Udsatte
unges uddannelsesdeltagelse: Tilhor og steder som teoretiske perspektiver. Sociologi 1
dag, 3-4, 110-129.

Larsen, L. & Wulf-Andersen, T. (2015). Unges tilhor og kampe om steder. Dansk Pa-
dagogisk Tidsskrift, 4, 34-43.

Larsen, V. & Tirelli, U. (2014). De miske kvalificerede — om uddannelsesparathed og
frasortering af de ikke-kvalificerede. I Johannsen, G. & Petersen, M. (Red.), Unges livs-
vilkdr — muligheder, tisici og professionelle udfordringer. Koebenhavn: Akademisk Forlag.

Lave, J. (2019). Learning and Everyday Life. Access, participation, and Changing Practise.
Cambridge: University Press.

Levinsen, K. & Wien, C (2016). Ungdommen i aviserne. Reprasentationer af unge i dan-
ske aviser 1953-2003. Tidsskrift for ungdomsforskning, 10(2), 19-38.

Lieberkind, J. (2021). Konsensus og frihed i politisk dannelse. I Lieberkind, J. & Brun, |
(Red.), De unge borgere. Mellem demokratisk og politisk dannelse. Gylling: Aarhus uni-
versitetsforlag.

Lieberkind, J. (2021). Politisk dannelse som dissensus. I Lieberkind, J. & Brun, | (Red.),
De unge borgere. Mellem demokratisk og politisk dannelse. Gylling: Aarhus Universi-
tetsforlag.

Louw, A. V. (2018). At tage elevernes perspektiv. I Pless, M. & Serensen, N. U. (Red.),
Ungeperspektiver. Tenkninger og tilgange 1 ungdomsforsknignen. Aalborg Universitets-
forlag.

Lodding, B, Seland, I. & Proitz, S. C. (2016). Kampen om karakteren. Elevers motspill i
mote med lereres vurderingspraksis i videregiende skole. Sociologi i dag, 3-4, 87-109.

Madsen, O. J. (2018). Generasjon prestasjon. Oslo: Universitetsforlaget.

Madsen, C. (2023). Anderledes end de andre? - en analyse af skolevanskeligheder og be-
tingelser for at handtere forskellighed i skolens hverdagsliv. Ph.d.-afhandling, DPU, Ar-
hus Universitet.

245



Mardahl-Hansen, T. (2018). Et hverdagsperspektiv pa folkeskolelereres arbejde med at
skabe betingelser for borns deltagelse og lering i folkeskolen. Ph.d. athandling, Roskilde
Universitet.

Mardahl-Hansen, T. & Schwartz, I. (2021). Padagogers og lereres arbejde med fallesska-
ber i folkeskolen. Unge pxdagoger, nr. 1.

Mardahl-Hansen, T., Schwartz, I. & Tybjerg, G. (2020). Tvarprofessionelt samarbejde
om inklusion i skolens leringsfllesskaber. Syddansk Universitetsforlag.

Mardahl-Hansen & Tybjerg (in prep.): Relationer og fallesskaber. I T. Mardahl-Hansen
& K. B. Kousholt (Red.). Antologi til lerereuddannelsen. Kobenhavn: Hans Reitzels For-
lag.

Mannheim, K. (1952). The problem of generations. I Karl M. (Red.), Essays on the So-
ciology of Knowledge. London: RKP.

McDermott, R., & Varenne, H. (2008). Disability as a cultural fact. I Varenne H. &
McDermott, R. (Red.), Successful Failure: The School America Builds (s. 131-156). New
York: Westview Press; Perseus Books Group Distributor.

McDermott, R. & Vossoughi, S. (2020). The culture of Poverty, again. Diaspora, Indige-
nous, an Minority Education, 14(2), 60-69.

Mehan, H. (1992). Understanding Inequality in Schools: The Contribution of Interpretive
Studios. In Sociology of Education, 65, 1-20.

Mehan, H., Hertweck, A., & Meihls, J. L. (1986). Handicapping the Handicapped. Deci-
sion Making in Students' Educational Careers. Stanford: Stanford University Press.

Morin, A. (2011). Samarbejde om inklusion. I Hejholt, C. (Red.), Born i vanskeligheder
— samarbejde pa tveers. Viborg: Dansk psykologisk Forlag.

Moller, J. E., Bengtsen, S. S. E. & Munk, K. P. (2015). Kvalitativ metode p4 afveje: ophav,
kritik, nye perspektiver. I Moller, J. E., Bengtsen, S. S. E. & Munk, K. P. (Red.), Metode-
fetichisme — kvalitativ metode p4 afveje? Arhus: Arhus Universitetsforlag.

Morch, S. (1985). At forske i ungdom. Kebenhavn: Rubikon Forlag.

Motch, S. (1990). Ungdomsteoti og intervention. Udkast 1990/1. Kebenhavn: Dansk
psykologisk Forlag.

Morch, S. (2010). Ungdomsforskningen som perspektiv og mulighed. Psyke & Logos,
31, 11-44.

246



Morck L. L. (2006). Grensefzllesskaber. Lering og overskridelse af marginalisering.
Frederiksberg: Roskilde Universitetsforlag.

Morck L. L. (2021). New standards for social practice ethics? Researching processes of
gang exit with former gang members (pp. 138-152). In Brotherton, D. C. & Gude R. J.
(Red.), Routledge International Handbook of Critical Gang Studies.

Morck, L. L. & Nissen, M. (2005). Praksisforskning. Deltagende kritik mellem mikrofon-
holderi og akademisk bedreviden. I Bechman Jensen, T. & Christensen, C. (Red.), Psy-
kologiske og pedagogiske metoder — kvalitativ og kvantitativ forskningsmetoder i prak-
sis. Frederiksberg: Roskilde Universitetsforlag.

Mortck, L. L., Schwartz, 1., Christensen, T.W. & Nissen, M. (2023): Fallesskabende prak-
sisser. Frederiksberg, Frydenlund.

Nguyen, N. (2019). Rethinking activist educational research: definitions, methodologies,
and ethics. Critical studies in education, 62 (2), 258-273.

Nielsen, A. S. (2020). Det gider jeg ikke! - Professionelles arbejde med det, de endnu ikke
har forstaet. Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift, Nr. 3.

Nielsen, A. M. W. & Serensen, N. U. (2018). Journey mapping som forskningsmetode. 1
Pless, M. & Serensen, N. U. (Red.), Ungeperspektiver. Tankninger og tilgange i ung-
domsforskningen. Aalborg Universitetsforlag.

Nielsen, ].C. (2019). Ungdom. I Blok, A. & Laustsen, C.B. (Red.), Sociologiens problemer
— en grundbog. Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Nielsen, J.C. (2023). Trivsel som velvare, virke og vellidthed — et ungeperspektiv pa triv-
selsbegrebet. Konference Paper fra konferencen Trivsel og Mistrivsel blandt Born og
Unge (27.03.23). DPU, Arhus Universitet

Nielsen, J.C. & Rabel Hansen, H. (2018). ”Hvad vil du vare?” Skolenarrativers betydning
for transition. Dansk Padagogisk Tidsskrift. Nr. 2.

Nielsen, M. & Schwartz, I (2023). Fellesskaber som sociale mulighedsrum — unges agens
i en modsxtningsfyldt verden. I L.L. Morck, I. Schwartz, T.W. Christensen M. Nissen.
(Red.), Fellesskabende praksisser. Frederiksberg, Frydenlund.

Nissen, M. (2004). Communities og interpellerende fxllesskaber. In Berliner, P. (Red.),
Community Psykologi. Kebenhavn: Frydenlund Grafisk.

Ollman, B. (2003). Dance of the Dialectic. Steps in Marx’s method. University of Illinois
Press

247



Ollman, B. & Smith, T. (2008). Introduction. In Ollman, B. & Smith, T. (Red.), Dialectics
for the century. Palgave Macmillan.

Osterkamp, U. (2000). Livsforelse som subjektvidenskabelig problematik. Nordiske Ud-
kast, 28, 5-28.

Ottosen, M.H., A.G. Andreasen, K.M. Dahl, M. Lausten & S.B. Rayce & B.B. Tagmose
(2022). Born og unge i Danmark: Velfard og trivsel 2022. Kobenhavn: VIVE — Det Na-
tionale Forsknings- og Analysecenter for Velfard.

Pedersen, O. K. (2011). Konkurrencestaten. Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Pedersen, M. (2012). Trianguler validering. Samspillet mellem deltagerobservationer og
kvalitative interview. I Pedersen, M., Klitmeller, J. & Nielsen, K. (Red.), Deltagerobser-
vation. Denmark: Hans Reitzels Forlag.

Pedersen, S., & Bang, J. S. (20106). Et studie i variabilitet blandt unge i gymnasiet. Nordi-
ske Udkast, 44(1), 85-98.

Pless, M. (2019). Unges motivation i udskolingen. I Rasmussen, T. N. & Sendberg, A.
(Red.), Motivation i klasseledelse, relationer og didaktik. Tidsskriftet kvaN.

Pless, M., Juul, T. & Katznelson, N. (2016). Uddannelsesvalg, vejledning og karrierelering
i et ungeperspektiv. Centrale konklusioner fra folgeforskningsprojektet ‘Fremtidens Valg
og Vejledning’. Center for Ungdomsforskning, Institut for Lering og Filosofi, Aalborg
Universitet i Kebenhavn.

Pless, M. & Katznelson, N. (2018). At indfange motivation i billeder. I Pless, M. & So-
rensen, N. U. (Red.), Ungeperspektiver. Teenkninger og tilgange i ungdomsforskningen.
Aalborg Universitetsforlag.

Pless, M. & Katznelson, N., Hjort-Madsen, P. & Nielsen, A.M.W. (2015). Unges motiva-
tion i udskolingen. Alborg Universitetsforlag.

Ploug, N. (2017). Social arv og social ulighed. Kobenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Poulsen, C.H. (2021). Skolevanskeligheder og inklusionsmuligheder fra et borneperspek-
tiv. Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Poulsen, B.K. & Skovhus, R.B. (2021). A broader educational and vocational outlook in
compulsory education has consequences for social justice. International Journal for Ed-
ucational and Vocational Guidance, 21, 465—480.

Qvortrup, J. (2009). Are children human beings or human becomings? A critical assess-
ment of outcome thinking. In Rivista Internazionale di Scienze Sociali, Vol. CXVII, 3-4,
631-653.

248



Rasmussen, M. S. (2017). Passion og (dis)engagement blandt unge i udskolingen. Ph.d.
afhandling. School of Arts, Lering og Pedagogik. Danmarks Institut for Padagogik og
Uddannelse. Aarhus Universitet.

Richardson, L., & St. Pierre, E. A. (2005). Writing: A Method of Inquiry. I Denzin N. K.
& Lincoln Y. S. (Red.), The Sage Handbook of Qualitative research (s. 959-978). Sage
Publications Ltd.

Ringskov, L. & Gravesen, D.T. (2021). Ungeperspektiver pd trivsel 1 udskolingen. Forsk-
ning 1 padagogers profession og uddannelse, 5(2), 19-36.

Ritzau (2023): Bred politisk aftale om at afskaffe af uddannelsesparathedsvurderingen.
https:/ /via.ritzau.dk/pressemeddelelse/bred-politisk-aftale-om-at-afskaffe-af-uddannel-
sesparathedsvurderingenrpublisherld=13559324&releaseld=13677950.

Roberts, K. (1997). Structure and agency: the new youth research agenda. In Bynner J.,
Chisholm L. & Futlong A. (Red.), Youth, Citizenship and Social Change in a European
Context (s. 56—65). Aldershot: Ashgate Press.

Roberts K. (2003). Problems and priorities for the sociology of youth. In Bennett A.,
Cieslik M. & Miles S. (Red.), Researching Youth. Basingstoke: Palgrave Macmillan.

Rosa, H. (2014). Fremmedgorelse og acceleration. Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Ron Larsen, M. (2011). Borneperspektiver fra greenselandet mellem almenklasse og spe-
cielklasse. I Hojholt, C. (Red.), Born i vanskeligheder — samarbejde pé tvers. Viborg:
Dansk psykologisk Forlag.

Ron Larsen, M., & Stanek, A. H. (2015). Young children and their conduct of everyday
life. Nordic Psychology (Online), 67(3), 195-209.

Sand A. (2019). Stedssensitive interviews. Tidsskrift for professionsstudier, 15(29), 84—
93.

Schwartz, 1. (2014). Hverdagsliv og livsforlob: Tvarprofessionelt samarbejde om stotte
til born og unges livsforelse. Aarhus: Klim.

Schwartz, 1. (2019). Problemers sociale udviklingshistorie — elevperspektiver pa inklusion.
Padagogisk psykologisk tidsskrift, nr. 2.

Schwartz, I. & Hejholt, C. (2018). Elevsamspil, konflikter og udsathed i skolens falles-
skaber. I Hojholt, C. & Kousholt, D. (Red.), Konflikter om berns skoleliv. Dansk Psy-
kologisk Forlag.

249



Schraube, E. (2017). Teori gor forskellen: Analytiske strategier i kritisk psykologi.
Notrdiske Udkast, 45(2), 24-39.

Séve, L. (2008). Dialectics of Emergence. In Ollman, B. & Smith, T. (Red.), Dialectics
for the century. Palgave Macmillan.

SFI (2015). ”Familiebaggrund og social marginalisering 1 Danmark”. Undersogelse fore-
taget af Det nationale forskningscenter for velfwerd, https://pure.vive.dk/ws/fi-
les/393386/1541_Familiebaggrund_og_social_marginalisering i_Danmark.pdf.

SFI, (2016). ”Unge i Danmark” (2016). Argang 95 — Forlobsundersagelsen af born fodt
11995. Undersagelse foretaget af Det nationale forskningscenter for velfard.

Sielan, S. S. & Chimirri, N. A. (2020). The imaginative in the concrete: How action is
premised on emerging hopes and potentiality. In Valério, T (Red.), From dreams to ac-
tion: Imagination and (im)possible futures. Charlotte, NC: Information Age.

Sharma, S. (2013). Critical Time. Communication and Critical/Cultural Studies, 10, 312-
318.

Skovhus, R.B. (2018). Vejledning — valg og lering. Arhus: Trykvarket.

Skovhus, R.B. & Thomsen, R. (2015). Popular problems, British Journal of Guidance &
Counselling, 45, 112-131.

Smith, M., Skibsted, E. & Munkholm, M. (2018). Parat til uddannelse? Tidsskrift for So-
cialpedagogik, 21(1), 67-78.

Sonne-Regans, V. (2013). Anvendt videnskabsteori — reflekteret teoribrug i videnskabe-
lige opgaver. Frederiksberg: Samfundslitteratur.

Spradley, J. P. (1980). Participant Observation. Waveland Press.

Spradley, J., P. (2012). Deltagerobservation. I Pedersen, M., Klitmeller, J. & Nielsen, K.
(Red.), Deltagerobservation. Denmark: Hans Reitzels Forlag.

Spyrou, S., Rosen, R. & Cook, D. T. (2019). Reimagining childhood studies. London:
Bloomsbury Academic.

Stafseng, O. & Fronas, I (1987). Ungdom mot dr 2000. Oslo: Gyldendal.
Stanek, A. H. (2012). Borns faellesskaber og fallesskabernes betydning. Nordiske Udkast,
40(1), 38-51.

Stetsenko, A. (2016). Putting the Radical Notion of Eguality in the service of disrupting
Inequality in Education: Reseach Findings and Conceptual Advances on the Infinity of
Human Potential. Review of Research in Education, 42, 112-135.

250



Sendergard, D. M. (2018). Analytiske laeseteorier — analoge og digitale tilblivelsesproces-
ser som eksempel. I Bottcher, L., Kousholt, D. og Winther-Linquisr (Red.), Kvalitative
analyseprocesser med eksempler fra det padagogiske psykologiske felt. Samfundslittera-

tur.

Serensen, N.U., Hutters C., Katznelson, N. & Juul, T.M. (2013). Unges motivation og
lering, 12 eksperter om motivationskrisen i uddannelsessystemet. Kobenhavn: Hans
Reitzels Forlag.

Serensen, N. U., Olsen, P. & Pless, M. (2014). Unge i landdistrikter og yderomrider. Et
kvalitativt studie af unge i fire lokalomrader. Center for Ungdomsforskning. Institut for
lering og filosofi. Kebenhavn: Alborg Universitet.

Tangaard, L. (2012). Validitet 1 forbindelse med deltagerobservationer. I Pedersen, M.,
Klitmeller, J. & Nielsen, K. (Red.), Deltagerobservation. Denmark: Hans Reitzels Forlag.

Teo, T., Gao, Z., & Sheivari, R. (2014). Philosophical Reflexivity in Social Justice Work.
In Johnson C. W. & Friedman H. (Red.), The Praeger Handbook of Social Justice and
Psychology (s. 65 — 78). Santa Barbara: CA, Praeger.

Thomsen, J.P. & Andrade, S (2023). Uddannelse og ulighed i Danmark 1991-2020. Sam-
fundsekonomen, 2023(2).

Thotrnberry, T., Knight, K., & Lovegrove, P. (2012). Does Maltreatment Beget Maltreat-
ment? A systematic of the intergenerational literature. Trauma Violence Abuse, 13(3),
135-152.

Tolman, C. (1991). Kritisk psykologi — et overblik (oversat af Leif Mandrup). I Tolman,
C. & Maier, W. (Red.), Kritisk psykologi. New York: Cambridge.

Tybjerg, G. (2017). Forstdelser og handlemuligheder iledelse af leringsfaellesskaber. Unge
Padagoger, nr. 3.

Tybjerg, G. (2019). Projektansogning til RUC/UCL: Unges ulige muligheder i udskolin-

gen.

Tybjerg, G. (2020). Born og voksnes samarbejde om deltagelsesmuligheder i skolen. 1
Mardahl-Hansen, T., Schwartz, I. & Tybjerg, G. (Red.), Tvaerprofessionelt samarbejde
om inklusion i skolens leringsfellesskaber. Syddansk Universitetsforlag,

Tybjerg, G., Skovhus, R.B. & Thomsen, R. (under udgivelse.). Career Education in Den-
mark -A critical review of policy and curriculum.

251



Uprichard, E. (2008). Children as ”Beings and Becomings™: Children, Childhood and
Temporality. In Children & Society, 22, 303-313.

UVM (2000). ”Alle i uddannelse, 1993”: http://static.uvm.dk/Publikationer/2000/kva-
litet/4.htmt.

UVvM (2010). ”Klar, parat, uddannelse”: https://issuu.com/thie-
sen77/docs/uvm_klar_parat_web.

UVM (2014). ”Aftale om Bedre og mere attraktive erhvervsuddannelser” (Erhversskole-
reformen).

UVM (2017). ”Bedre veje til en ungdomsuddannelse”: https://www.uvm.dk/publikati-
onet/folkeskolen/2017-bedre-veje-til-en-ungdomsuddannelse.

UVM (20182). ”Uddannelsespolitisk malsztning, 2018”: uvm.dk/aktuelt/nyhe-
der/uvm/2017/dec/171214-ny-uddannelsespolitisk-maalsaetning--6-procentpoint-skal-
loeftes-inden-2030.

UVM (2018b). ”Uddannelsesparathed - Vejledning om processerne ved vurdering af ud-
dannelsesparathed (UPV) og  anseogning  tl = ungdomsuddannelserne”.
https://www.uvm.dk/-/media/filer/UVM/Udd/Vejl/ 2018 /Praksisfagliched_vurde-
ring%20af%20eleverne.

UVM (2022). ”Om vurdering af  uddannelsesparathed (Upv)”:
https:/ /www.uvm.dk/vejledning-og-stoettemuligheder/vejledning/ungdomsuddan-
nelse/uddannelsesparathed/om-vurderingen.

UVM  (2023): Forslag til andring af uddannelsesparathedsvurderingen”.
https:/ /www.uvm.dk/-/media/filer/uvm/aktuelt/pdf23/marts /230321 forslag-til-
aendring-af-uddannelsesparathedsvurderingen.pdf.

Vangkilde, T. K. & Sausdal, D. B. (2016). Overponderabilia: Overcoming Overthinking
When Studying “Ourselves”. Forum: Qualitative social research, 17(2), 28.

Warning, H. (2015). Barndom og ungdom som sociale kategorier og positioner. I Greve,
B. (Red.), Grundbog i socialvidenskab — 5 perspektiver. Viborg: Nyt fra samfundsper-
spektiverne.

Willis, P. (1977). Learning to Labor. How working class kids get working class jobs. Al-
dershot: Gower.

Withers, G. & Batten, M. (1995). Programs for at Risk Youth: A Review of American
Canadian and British Literature Since 1984. Melbourne: Australian Council for Education
Research Ltd.

252


http://static.uvm.dk/Publikationer/2000/kvalitet/4.htm
http://static.uvm.dk/Publikationer/2000/kvalitet/4.htm
https://issuu.com/thiesen77/docs/uvm_klar_parat_web
https://issuu.com/thiesen77/docs/uvm_klar_parat_web
https://www.uvm.dk/-/media/filer/UVM/Udd/Vejl/2018/Praksisfaglighed_vurdering%20af%20eleverne
https://www.uvm.dk/-/media/filer/UVM/Udd/Vejl/2018/Praksisfaglighed_vurdering%20af%20eleverne
https://www.uvm.dk/vejledning-og-stoettemuligheder/vejledning/ungdomsuddannelse/uddannelsesparathed/om-vurderingen
https://www.uvm.dk/vejledning-og-stoettemuligheder/vejledning/ungdomsuddannelse/uddannelsesparathed/om-vurderingen

Wulf-Andersen, T., Folleso, R. & Olsen, T. (Red.) (2016). Unge, udenforskab og social
forandring — Nordiske perspektiver. Frederiksberg: Frydenlund Academic.

Wyn, J. (2005). Youth in the media: Adult stereotypes of young people. I. Williams A. &
Thurlow C. (Red.), Talking Adolescence: Perspectives on Communication in the Teenage
Years. New York: Peter Lang Publishing.

Wyn, J. & Cuervo, H. (2017). A Longitudinal Analysis of Belonging: Temporal, Per-
formative and Relational Practices by Young People in Rural Australia. Sage, Young 25(3)
219-234.

Wryn, J. & Dwyer, P. (2000). New patterns in youth transition in education. International
Social Science Journal 52(164) 147-159.

Wryn, J. & White, R. (2015). Youth and Society. Melbourne: Oxford University Press.

White, R., Wyn, J. & Robards, B. (2017). Youth and Society. Fourth Edition. Oxford
University Press.

Wryn, J., Cook, J. & Cuervo, H. (2020). Expanding theoretical boundaries from youth
transitions to belonging and new materiality. In Habib, S. & Ward, R. M. (Red.), Youth,
Place and Theories of Belonging. Routledge.

Ziehe, T. & Stubenrauch, H. (1983). Ny ungdom og usadvanlige lereprocesser. Koben-
havn: Politisk Revy.

Oia, T. (1995). Apolitisk ungdom. Sjelbergingsgenerasjonen og politiske verdier. Oslo:
Cappelen Akademisk Forlag

Odegird, G. (2016). Ungdom, opprer og tilpasning. Et essay om generasjonsdannelser.
Sociologi i dag, Nr. 3-4, 9-37

Ordbogsopslag

merriam-webster.com/dictionary/anticipation

Ordnet.dk/anticipation

253






Resumé

Samfundsmassige diskussioner om unges mistrivsel, praestationspres og ulighed i uddan-
nelse raser i disse ar i Danmark. Sporgsmal om, hvorfor ikke alle unge trives og kommer
videre, eller falder fra i uddannelsessystemet efter folkeskolen, er genstand for debat. En
samfundsmassig problemstilling om at bryde med social ulighed ved at fi flere unge i
uddannelse betyder fx, at folkeskolen bliver palagt forskellige opgaver sarligt 1 de sidste
ar af born og unges grundskoletid.

Pa baggrund af denne problemstilling undersoger projektet, hvordan skoleerfaringer ud-
vikles i udskolingen ved at skabe forstielser for deltagerbetingelser fra et unge- og hver-
dagslivsperspektiv. Ph.d. projektet gr tet pd unges fzllesskaber og skaber viden om,
hvordan det stiller unge, nir udskolingens opgave om at bryde med ulighed udmentes i
en parathedsopgave, der praktiseres pa serlige mader. Projektet stiller forskningssporgs-
malet:

Hvordan kan vi udforske og forstd unges betingelser for at deltage i udskolingen
fra et ungeperspektiv?

Ph.d. projektet undersoger problemstillingen med udgangspunkt i primaert kritisk psyko-
logi. Med dette teoretiske afset skaber athandlingen sammenhangende forstaelser for,
hvordan mange parters samspil i udskolingen i samarbejde om paratgorelse skaber betin-
gelser for unges deltage 1 udskolingen — og i setligt grad viden om, nar deltagerbetingelser
udvikles ulige. Med inspiration i praksisforskning har projektet fulgt tre udskolingsklasser
over to ar gennem etnografisk inspireret feltarbejde. I samarbejde med unge i udskolingen
som medforskere frembringer athandlingen ogsd viden om, hvordan udforskning kan
tilretteleegges i et samarbejde med unge.

Afhandlingens analyser viser, hvordan udvikling af ulige deltagerbetingelser er knyttet til
komplekse sociale processer mellem mange parter, der over tid udvikler ulige adgang til
sociale ressourcer og begrensede muligheder for at deltage i fzllesskaber 1 udskolingens
tilspidsede parathedsopgave. Tilspidsningen af udskolingens parathedsopgave viser sig i
ogede differentieringer, hvor unges vilkir kan blive vanskelige, og hvor et fokus pa for-
skelle mellem de unge kan komme til at udgere en forhindring for at samarbejde om at
hindtere dilemmaer og modsxtninger bade i skolens sagsforhold og i ungelivet. Dette
betyder, at unge kan komme til at std i modsztningsfulde livsforelsesdilemmaer, hvor de
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pa den ene side kan komme til at give op p4 at samarbejde med hinanden om skoleopga-
ver, og pd den anden side viser de har brug for hinanden og stadig arbejder pi at stotte
hinanden i individualiserede undervisningsorganiseringer og vurderingsprocesser.

Analyserne viser, at der udvikles afmagt, nar det bliver svart at holde sammen 1 udsko-
lingen, og nar konflikter fastldses i gensidige opgivelsesprocesser. Dette far betydning for,
at venskaber kan ga i oplesning, lerere kan give op pa unge, og unge kan give op pd
skolen som meningsfuldt sted at deltage. Nér gensidige opgivelsesprocesser udvikles, ud-
vikles ogsé sociale kategoriseringsprocesser, hvor unge peges ud som fx “flydere”, “sko-
letraette” eller “mystiske”. Problemer forskydes i disse processer pa mader, hvor unge
bliver problembearere af de konflikter, som skolen har svart ved at handtere i den sam-
menhzxng, problemerne udvikles i. Sidanne processer udvikler ulige betingelser for at
deltage i skolen, og gor det vanskeligt for de unge, der rammes af gensidig afmagt og

opgivelse, at udvikle positiv selvforstielse og tro pa fremtiden.

Afhandlingen viser fra et ungeperspektiv, hvordan de unge oplever ulige betingelser for
deltagelse som smertefulde og ensomme processer, nir de bliver trukket vk fra hinan-
den i faellesskaber, som de ikke leengere har adgang til. Dette far den betydning, at det kan
opleves nodvendigt ogsa at trakke sig fra andre for at passe pi sig selv, hvilket betyder,
at det ogsa bliver svare at forene sammensatte aspekter af et ungeliv, der bade bestdr i at
veere med i sociale fellesskaber og samtidigt at klare sig i skolen.

Athandlingen viser, hvordan vi kan forsta og analysere ulighed som pd en og samme tid
knyttet til skolens historiske opgave og sarlige samfundsmassige praksis, sociale samspil
og samarbejdsprocesser og unges personlige erfaringer, engagementer og liv pd tvaers af
steder. I en sadan optik er ulighed bade strukturelt betinget og bevegeligt gennem men-
neskers handlinger og samarbejde, hvilket betyder, at unge og professionelle kan bidrage
til at modvirke udvikling af ulige betingelser ved at samarbejde om at skabe betingelser
for adgang og deltagelse i udskolingens faellesskaber.

Afhandlingen tager teoretisk livtag med grundlagsdiskussionen omkring strukturakter-
problematikken og forseger at udvikle sammenhangende analytiske begreber, der kan
vise, hvordan vi kan forsta unges betingelser og udvikling af ulighed i udskolingen. Af-
handlingen bidrager pa den made til at satte krop pd og udvikle sprog for, hvordan ulige
deltagelsesbetingelser udvikles over tid, og pa tvers af steder og i samspil mellem mange
deltagere i en historisk udviklet udskoling.

Afhandlingen diskuterer og perspektiverer, hvor vigtigt det er, at unge inddrages i fxlles-
skabende processer i udskolingen med adgang til sociale ressourcer, og hvordan profes-
sionelle har brug for bedre betingelser for at kunne samarbejde med andre professionelle
og med de unge. Desuden peger athandlingen pé, at indholdet af parathedsopgaven i
udskolingen bor gentenkes ved at vende sig mod den verden, unge lever i.
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Abstract

In recent years, educational policy in Denmark has focused on solving a societal problem
of educationing more young people as a way to reduce social inequality. This has resulted
in more interventions in young people’s last years of lower secondary schools, under-
stood in this PhD dissertation as a so-called “readiness task”. However, how are all those
interventions to promote young people’s way to the next level of education experienced
and understood from young people’s perspectives?

The project investigates this issue by probing into young people’s communities in their
last years of lower secondary school and creates knowledge about young people’s per-
spectives during their last years of lower secondary school. The project asks the research
question:

How can we explore and understand young people s conditions for participation
in lower secondary school from a young person’s perspective?

The project examines the problem by primarily using critical psychology. With this the-
oretical starting point, the dissertation creates coherent understanding of how the inter-
action of many groups of people involved in these readiness activities creates conditions
for young people’s participation in school transition — especially when participant condi-
tions develop unequally. Inspired by practice-based research, the project has followed
three classes, over two years, through ethnographically inspired fieldwork. In collabora-
tion with young people as co-researchers, the dissertation also produces knowledge about
how exploration can be organized in collaboration with young people.

The dissertation’s analysis shows how the development of unequal participant conditions
is linked to complex social processes between many people, which, over time, can de-
velop unequal access to social resources, thus limiting opportunities to participate in com-
munities in the “readiness task”. Increased focus on the readiness task is shown in in-
creased differentiation, where young people's conditions can become so difficult that the
differences between the young people can constitute an impediment to working together,
in dealing with dilemmas and contradictions, both in the school's common affairs and in
young people's lives. This means that young people are faced with conflicting dilemmas,
where on the one hand they may give up cooperating on school assignments, and on the
other hand, young people show that they need each other, thus still work to support each
other in individualized teaching and assessment processes.
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The analyses show that situated inequality develops when it becomes difficult to stick
together in school life and that conflicts can be frozen in processes of mutual abandon-
ment. This means that friendships can disintegrate, teachers can give up on young people,
and young people can give up on school as a meaningful place to participate. When mu-
tual abandonment processes develop, social categorization processes also develop, where
young people are singled out as, for example, "floaters", "school tired", or "mystical".
Problems are displaced in a way where young people become “problem carriers” of the
conflicts that the school has difficulty handling in the context in which they develop.
Such processes develop unequal conditions for participating in school and make it diffi-
cult for young people who are affected by mutual powerlessness and abandonment, to
develop positive self-understanding and faith in the future.

For some young people, unequal conditions for participation in school activities and
communities are experienced as painful and lonesome processes when they have pulled
away from each other in communities to which they no longer have access. This means
that young people may also feel that it is necessary to withdraw from others in order to
take care of oneself. As a consequence of the withdrawal, it becomes difficult to reconcile
complex aspects of a young person's life, which consists both of being patt of social
communities and as well as coping in school.

The dissertation shows how we can understand and analyze inequality as it is linked to
the school's historical task and special societal practices, social interaction and coopera-
tion processes, as well as young people's personal experiences, engagements, and their
lives outside of school. In such a perspective, inequality is both structurally conditioned
and movable through people's actions and cooperation, which means that young people
and professionals can contribute to countering the development of unequal conditions
by cooperating to create conditions for access and participation in the communities of
the school.

The dissertation contributes to developing an understanding of youth, inequality and
communities in an attempt to develop a new language for how unequal conditions of
participation develop. The dissertation proceeds with a basic discussion about the struc-
ture-actor relationship and tries to develop coherent analytical concepts, that can show
how we can understand young people's conditions and the development of inequality in
schooling. The dissertation also discusses and puts into perspective how important it is
that young people are involved in community-building processes in education with access
to social resources. It also points out that the teachers need better conditions to cooperate
with their own colleagues and with young people to create participant conditions in the
communities. Furthermore, the dissertation points out that the content of the “readiness
task” should be rethought by turning of focus of it towards the world in which young

people live.
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Bilag

A S e

Samtaleguide med Klaus i 9. klasse
Samtaleguide med AKT-padagog
Information om forskning til personale
Samtykkeerklering til foraldre
Information om forskning til unge
Invitation til Ungemoder
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Bilag 1:

03.06.2021 - Klaus i 9. klasse

Tema for forskningen

Sporgsmal

Hvotfor et skoleskifte?

Vil du sige lidt om, hvordan det var at ga
i udskolingen pa din gamle skole, og
hvorfor du valgte at skifte skole?

Hvad skete der, da du skiftede?

Hvordan opleves opgivelser?

Du har fortalt om “at vere sat i en boks”
— hvad menes med det?

Vil du fortxlle om helt konkrete episo-
der, hvor du oplevede det i hverdagen pa
din gamle skole?

Hvem indvirkede pa det og hvordan?

UPV som overordnet paratgorelsesar-
rangement

Vi har tidligere talt om UPV, og hvordan
det opleves. Vil du give nogle eksempler
p4, hvordan du har oplevet UPV?

Hvad skete der?

Den nye skole

Vil du beskrive hverdagen p4 din nye
skoler?
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Hvad er anderledes?

Hvordan stotter lerere her?

Hjalp og stotte til unges vej videre efter
folkeskolen

Hvad oplever du stetter jer unge i jeres
sidste ar i udskolingen? Har du nogle
konkrete forleb, du kan pege pé?

Er der noget, der ifolge din erfaring skal
mindre af/mere af ind i udskolingen?

Kom gerne med eksempler.
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Bilag 2

16.09.2021 — AKT padagog

Tema for forskningen

Sporgsmail

Dine arbejdsopgaver

Vil du sige lidt om din funktion pa sko-
len. Og serligt lidt om, hvordan du arbej-
der med unge i udskolingen?

Kom gerne med eksempler.

Unge og ulige deltagerbetingelser i ud-
skolingen

Som du ved, er jeg optaget af ulighed i
udskolingen. Hvad tenker du det er?

Hvordan ser det ud i praksis og fra de
unge — vil du give konkrete eksempler?

Vil du besktive forlob, hvor du var invol-
veret, hvor ulighed var et tema? Hvad
skete der?

UPV som overordnet paratgorelsesar-
rangement

Vi har tidligere talt om UPV, og hvordan
det opleves fra et ungeperspektiv. Vil du
give nogle eksempler fra nogle forlob,
hvor du har varet involveret?

Hvad skete det?

At vaere ung i udskolingen

Du folger mange elever, der er i forskel-
lige former for vanskeligheder. Er der
nogle ting, du oplever omkring at vare
ung i udskolingen, der gir igen?
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Hvordan opleves det fra et ungeperspek-
tiv at vaere ung i udskolingen, sidan som

du far blik for det?

Vil du give nogle konkrete eksempler?

Hjalp og stotte til unges vej videre efter
folkeskolen

Hvad oplever du stotter de unge i deres
sidste 4r 1 udskolingen? Har du nogle
konkrete forlob, du kan pege pa?

Er der noget, der ifolge din erfaring skal
mindre af/mere af ind i udskolingen?
Kom gerne med eksempler.
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Bilag 3
FORSKNING PA X SKOLE

Kare personale pa X Skole

Jeg hedder Gry Tybjerg og er i gang med et forskningsprojekt om unges overgange fra
udskoling til ungdomsuddannelse. Min interesse gar pa at skabe viden om, hvordan
unge selv finder det meningsfuldt at blive klar til videre uddannelse efter folkeskolen.
Som en del af mit projekt, skal jeg 71 praktik som elev” for at prove at forst, hvordan
overgange ser ud fra deres perspektiv.

Jeg har lavet aftaler med X og nogle af 8. og 9. kl. klasselerere om at starte mine obser-
vationer i1 uge 34. Her vil jeg ogsa deltage i et afdelingsmode og fortzlle jer mere om
mit projekt og om, hvordan jeg kommer til at vaere pa skolen.

Nederst kan I se en plan for, hvornir jeg er i klasserne indtil efterdrsferien, hvor det pri-
mert handler om at lere eleverne, jer og skolen at kende. Projektet lober frem til 2022.
Det betyder, at I maske kommer til at undervise disse klasser, hvor jeg er i klassen. Her
skal I vide, at det er eleverne, jeg er interesseret i, og ikke hvordan undervisningen tager
sig ud, jeres leererrolle mv. Dette vil jeg fortzlle mere om i uge 34. I skal vere meget
velkomne til at kontakte mig for yderligere information.

Med venlig hilsen Gry Tybjerg, lerer, lektor, ph.d. studerende (gmth@ruc.dk)

Datoer hvor jeg er i klasserne indtil efterirsferien:

17/8-8. 1/9-9. 14/9 - 8. 28/9-9.
18/8 - 8. 2/9-9. 15/9-8. 29/9-9.
19/8 - 8. 3/9-9. 16/9 - 8. 30/9-8.
20/8-9. 4/9-8. 17/9-9. 1/10 - 8.
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Bilag 4

FORZLDRETILLADELSE TIL BARNS DELTAGELSE I FORSK-
NINGSPROJEKT OM UNGES OVERGANGE FRA FOLKESKOLE
TIL VIDERE UDDANNELSE/ARBEJDE

Der sker meget nir de unge kommer i udskolingen og meget handler om det,
der skal ske efter folkeskolen. Men hvordan hjalper skoler bedst unge til at
komme videre og med at traeffe valg og blive parat? Og hvordan oplever unge
skolens hjzlp og stotte ved at deltage i forskellige arrangementer sisom brobyg-
ning, praktik, uddannelsesmesse, uddannelsesparathedsvurdering, uu-vejledning
mv.

Dette undersoger jeg de nzste tre ar og vil derfor meget gerne folge jeres borns
hverdag i skolen og sxrligt omkring begivenheder, der knytter sig til kommende
valg af uddannelse/arbejde. Maske vil jeg gerne interviewe jeres barn, men si
vender jeg tilbage med specifikt samtykke.

Formalet er at skabe mere viden om, hvordan overgange giver mening for unge
og kan udvikles til det bedre. Dette munder ud i en bog og artikler.

Forskningsdata som omfatter dit barn, vil blive behandlet efter nationale stan-
darder og procedurer for fortrolighed. Alt materiale vil blive anonymiseret, si
det ikke kan spores tilbage, og vil blive opbevaret pa et sikkert sted efter gal-
dende regler om elektronisk dataopbevaring.

Hvis du ikke onsker at give tilladelse til, at dit barn deltager i1 forskningsprojek-
tet, eller hvis dit barn ikke ensker at deltage, har det ingen betydning for dit
barns dagligdag. Jeg vil i dette tilfzelde ikke inddrage hende/ham i forsknings-
projektet.

Du og dit barn kan stille sporgsmal til forskningsprojektet pa et hvilket som
helst tidspunkt. Du/I kan ogsa fi tilsendt mere information om det overord-
nede projekt, som forskningen pa X skole indgar i. Du kan henvende dig til mig
1 lobet af forskningsprojektets varighed frem til juni 2022 pa mobil 2185898 eller

e-mail gmth@ucl.dk

Hvis du har sporgsmal, eller der er noget der bekymrer dig i forhold til dine ret-
tigheder og deltagelse i et forskningsprojekt, kan du ogsa kontakte min forsk-
ningsprogramleder Ida Schwartz pa mobil 23837971 eller e-mail idsc@ucl.dk
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Jeg hiber selvfolgelig pa jeres samtykke og vil love, at jeg vil behandle jeres born
med den storste respekt.

Venlig hilsen

Gry Tybjerg, lerer, lektor pa Lareruddannelsen og pt. i gang med en forskerud-
dannelse (ph.d.) pa UCL Erhvervsakademi og Professionshejskole i Odense og
Roskilde Universitet.

Skokokskokokskokokokokkkokkokok kskokokkokoskskokkkok skokskokkokok sk k sk kkk

FORZLDRESAMTYKKE

Hvis du beslutter, at dit barn kan deltage i dette forskningsprojekt, vil jeg bede
dig underskrive nedenfor.

Barnets navn

Forazldre/varges navn
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Forskning pa X skole i 8. og 9. klasse
Kaxre unge i 8. og 9. klasse

Jeg hedder Gry Tybjerg og er i gang med et forskningsprojekt om unges overgange fra
folkeskole til ungdomsuddannelse. Jeg vil gerne vide noget om, hvordan I unge oplever
at fa hjlp og stotte til jeres kommende uddannelsesvalg. Som en del af mit projekt, skal
jeg 71 praktik som elev’ 1 8. og 9. klasse for at prove at forsté, hvordan dette opleves fra
jeres perspektiv. Jeg har aftalt med jeres lerere, at jeg md komme og vere med 1 jeres
undervisning og folge jer i skolen i det omfang, I vil vere med til det. Det er helt frivil-
ligt at deltage. Jeres forzldre bliver ogsd informeret om projektet og spurgt, om I ma
deltage. Nederst kan I se en plan for, hvornar jeg er i klasserne indtil efterarsferien,
hvor jeg gerne vil lere jer og skolens voksne at kende. Derefter kommer jeg indimellem
pa skolen frem til juni 2022.

Med venlig hilsen Gry

17/8 - 8. 1/9-9. 14/9 - 8. 28/9-9.
18/8 - 8. 2/9-9. 15/9 - 8. 29/9-9.
19/8 - 8. 3/9-09. 16/9 - 8. 30/9-8.
20/8-9. 4/9-8. 17/9-9. 1/10 - 8.
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Bilag 6
Ungemeader 9. kl. (gamle 8.)

Som I ved, er jeg i forbindelse med mit forskningsprojekt optaget af, hvordan
det er at vaere ung og ga i udskolingen. Dette vil jeg gerne sporge lidt ind til, og
alle svar er velkomne! Der er fuld anonymisering.

Det er fuldstaendigt frivilligt at deltage, ligesom alle gerne mé deltage©
For at alle kan komme til orde, er der plads til max. 4 hver gang.

Magderne tager en halv time og finder sted i jeres klasse i spisefrikvarteret, hvor I
ellers er ude. Skriv jer gerne pa:

D.4/10

D.16/11

D.6/12
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Afhandlingen udger et praksisforskningsprojekt n
unge som medforskere og undersgger med
psykologiske begreber, hvordan vi kan fors
udforske unges deltagerbetingelser i udskoling
et ungeperspektiv. i

Afhandlingen viser, hvordan udskolingen udmgnter
som en parathedsopgave, der kan stille sig i vejen forat
forene unges deltagelse i faellesskaber med individuel

parat- og dygtiggerelse. Dette forhold kan skak
uoverskuellge I|vsf(arelsesdllemmaer for unge

kategorlserlngsprocesser samtldlg udvikles. Ut
kan et fokus pa paratgerelse derfor bidrage [

Afhandlingen  bidrager til at
deltagerbetingelser som knyttet t|I skolens

betinget og bevaegeligt gennem de
handlinger og samarbejde. Det betyd
professionelle sammen kan bidrage til
udviklingen af ulige betingelser ved at
om at skabe adgang til sociale ressourcer
deltagelsesmuligheder i udskolinge feellesska

Alt dette kalder bade pa at genteenke; hvad formal
med parathed skal handle om og skabe be
samarbejdsbetingelser i en mere feellesskabende udskol-
ing, der i hojere grad abner sig mod den verden unge
lever i.
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