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Afhandlingen udgør et praksisforskningsprojekt med 
unge som medforskere og undersøger med kritisk-
psykologiske begreber, hvordan vi kan forstå og 
udforske unges deltagerbetingelser i udskolingen fra 
et ungeperspektiv. 

Afhandlingen viser, hvordan udskolingen udmønter sig 
som en parathedsopgave, der kan stille sig i vejen for at 
forene unges deltagelse i fællesskaber med individuel 
parat- og dygtiggørelse. Dette forhold kan skabe 
uoverskuelige livsførelsesdilemmaer for unge, når også 
fastlåste konflikter, afmagt, gensidige opgivelser og 
kategoriseringsprocesser samtidig udvikles. Utilsigtet 
kan et fokus på paratgørelse derfor bidrage til udvikling 
af ulige deltagerbetingelser, hvor det kan blive svært at 
få adgang til fællesskaber og udvikle tro på fremtiden. 

Afhandlingen bidrager til at forstå ulige 
deltagerbetingelser som knyttet til skolens historiske 
samfundsmæssige praksis og som både strukturelt 
betinget og bevægeligt gennem de unges kollektive 
handlinger og samarbejde. Det betyder, at unge og 
professionelle sammen kan bidrage til at modvirke 
udviklingen af ulige betingelser ved at samarbejde 
om at skabe adgang til sociale ressourcer gennem 
deltagelsesmuligheder i udskolingens fællesskaber. 

Alt dette kalder både på at gentænke, hvad formålet 
med parathed skal handle om og skabe bedre 
samarbejdsbetingelser i en mere fællesskabende udskol-
ing, der i højere grad åbner sig mod den verden, unge 
lever i.

U
n
g
e
 o

g
 u

lig
e
 d

e
lta

g
e
rb

e
tin

g
e
lse

r i u
d
sk

o
lin

g
e
n

ISBN 978-87-91362-35-4



Gry Tybjerg 

Unge og ulige 
deltagerbetingelser  

i udskolingen

Vejleder:  
Charlotte Højholt,  

Roskilde Universitet 

Bi-vejleder: 
Ida Schwartz,

UCL 

Ph.d.-afhandling 
Ph.d.- programmet Hverdagslivets Socialpsykologi 

Ph.d.-skolen for Mennesker og Teknologi 
Institut for Mennesker og Teknologi 

Roskilde Universitet 

Juni 2023 



Gry Tybjerg: 
Unge og ulige deltagerbetingelser i udskolingen

En udgivelse i serien Afhandlinger fra Ph.d.-skolen for Mennesker og Teknologi, 
Roskilde Universitet 

1. udgave 2023

© Ph.d.-skolen for Mennesker og Teknologi og forfatteren 

Omslag: Niels Hilfling Nielsen 
Sats: Gry Tybjerg 
Foto omslag: Gry Tybjerg 
Tryk: PRinfoParitas Digital Service 

Forhandles hos Academic Books på RUC 
Bygning 26 
Universitetsvej 1 
4000 Roskilde 
Telefon: +45 44 22 38 30 
E-mail: ruc@academicbooks.dk

ISBN:  978-87-91362-35-4 (paperback) 
978-87-91362-36-1 (e-pub)

Udgivet af: Ph.d.-skolen for Mennesker og Teknologi 
Institut for Mennesker og Teknologi  
Roskilde Universitet 
Bygning 02, Postboks 260 
4000 Roskilde 
E-mail: forskerskolen@ruc.dk
Website: https://ruc.dk/phdskolen-mennesker-og-teknologi

Alle rettigheder forbeholdes. 
Kopiering fra denne bog må kun finde sted på institutioner, der har indgået 
aftale med COPY-DAN, og kun inden for de i aftalen nævnte rammer.  
Undtaget herfra er korte uddrag til anmeldelse. 



III 

Forskerskolens forord 
Til trods for stor bevågenhed og mange forskellige samfundsmæssige interventioner ret-
tet mod unges overgange til ungdomsuddannelser, er der stadig unge, der står udenfor 
uddannelse, og vi mangler viden om, hvordan de forskellige indsatser opleves af de unge 
selv, og hvordan de spiller sammen med ungdomslivets øvrige udfordringer. På den bag-
grund sætter Gry Tybjerg sig i denne afhandling for at ’fremanalysere sammenhænge 
mellem strukturelle samfundsmæssige betingelser i udskolingen, unges deltagelse i fælles-
skaber og udvikling af ulighedsprocesser med subjektivt varierende betydninger’. Hun 
rejser dermed forskningsspørgsmålet:  

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

For at udforske dette, har Gry Tybjerg igennem 2 år fulgt 3 klasser, hhv. en 8. og en 9. 
klasse, hvor 8. klassen blev fulgt ind i 9. og her blev lagt sammen med en anden klasse og 
således udgjorde en ny klassesammenhæng. Udover mangesidede deltagerobservationer 
rummer det intensive feltarbejde ’ungemøder’, fokuserede samtaler (interviews) samt 
mere uformelle samtaler, både med unge og professionelle.  

Afhandlingen præsenterer dette arbejde ved at placere det i forhold til en analyse af di-
lemmaer og udfordringer i forskningsfeltet og at undersøge udskolingens overgangsar-
rangementer og argumentere for, at disse må udforskes som en del af de dynamiske pro-
cesser, der udspiller sig i de unges hverdagsliv. På den baggrund præsenteres afhandlin-
gens teoretiske ramme som en subjektvidenskabelig tilgang, der forbinder begreber om 
hverdagsliv, situeret ulighed, livsførelse, rådighed og unges deltagelse i konkrete hver-
dagslivspraksisser med henblik på at begribe unges deltagelse i skolen og på baggrund af 
forskningsfeltets udfordringer at udforske den ’spænding, det kan skabe, når unge både 
vil dygtiggøre sig og håndtere samfundets krav om fx uddannelsesplaner og valg og sam-
tidigt forholde sig selvstændigt til udvikling af ungelivet’. Dette behandles som livsførel-
sesdilemmaer i udskolingen. Herudover præsenteres en kritisk psykologisk praksisforsk-
ningstradition, hvor de unge betragtes som medforskere, og det diskuteres, hvordan både 
medforskertilgang og forskerposition må 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 læseren i de levende og 
praksisnære analyser af det omfattende empiriske materiale og en opsamling og diskus-
sion af afhandlingens særlige bidrag. 

En ph.d.-afhandling er ’et selvstændigt forskningsarbejde under vejledning’ - som det 
siges i Bekendtgørelsen om forskeruddannelse. Ph.d.-afhandlinger er derfor at betragte 
som videnskabelige udviklingsarbejder, der yder hver deres forskningsmæssige bidrag - 
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både i relation til deres konkrete problemstilling og i forhold til at aftegne det nye forsk-
ningsområde: Forskning i hverdagslivets socialpsykologi. Forskeruddannelsesprogram-
met Hverdagslivets Socialpsykologi gennemfører forskeruddannelse i teoretiske og me-
todologiske tilgange til udforskning og forståelse af menneskers hverdagsliv. Programmet 
bygger på en tværvidenskabelig udvikling af teori, viden og metode med særligt udspring 
i socialpsykologiske problemstillinger, knyttet til menneskers fælles hverdagsliv. Pro-
grammet udmærker sig på den måde ved en problemorienteret og tværvidenskabelig til-
gang til socialpsykologiske spørgsmål i bred forstand.  

Denne afhandling baserer sig på et rigt empirisk materiale, hvor forskeren stiller sig soli-
darisk med de unges perspektiver, hvilket guider de analytiske opmærksomheder og ind-
drager de unge som medforskere i en bestræbelse på at anlægge en demokratisk forsk-
ningstilgang. På den måde leverer den et helt enestående indblik i en gruppe unges hver-
dagsliv, samspil, fællesskaber og udfordringer, og den udgør et inspirerende, og 
nytænkende metodologisk bidrag til ungdomsforskningen. Især ungemøderne træder 
frem som bud på en samarbejdsmetodologi, hvor unge inviteres ind som relevante sam-
arbejdspartnere i relation til at forstå deres egne situationer og betingelser. De produktive 
analyser viser desuden, hvordan inddragende forskningspraksis udgør en styrke, i relation 
til at genere viden og teoriudvikling.  

Afhandlingen bidrager således også med begrebsudvikling særlig omkring begrebet 
om situeret ulighed og en teoretisk diskussion om at tænke dynamisk om ulighed som 
knyttet til situerede deltagelsesmuligheder på tværs af konkrete hverdagslivsbetingelser. 
Afhandlingen følger de konkrete samspil og dynamikker, der foregår på og omkring 
skolen, og fremanalyserer sammenhænge mel-lem udskolingens forskelssættende 
praksisser (faglige niveaudelinger, UPV, karakterer, uddannelsesplaner, kommende 
eksamener etc.), klassens fællesskaber og relationelle dy-namikker og elevernes skole- 
og fremtidsorienteringer.  

Som læser kommer man helt tæt på, hvad der rører sig i de unges skolehverdag, og det 
bliver tydeligt, hvordan Gry Tybjerg har haft en særlig kontakt til de unge og en sensiti-
vitet overfor de vanskelige dilemmaer og valg, som de står i og overfor. Det er med andre 
ord en forskningsformidling, der berører med sit indblik i personlige livsførelsesudfor-
dringer og de unges både sammenhold, fællesskab, opgivelser og afmagtsoplevelser. Her-
med viser afhandlingen betydningen af samarbejdsprocesser, fællesskabsdynamikker, og 
hvordan og hvornår de unge opgiver hinanden i bestræbelsen på at imødekomme de krav 
og betingelser, de står i. Den bidrager således med et indblik i, hvorledes ulighed må 
begribes situeret og i tæt relation til de konkrete bestræbelser, som unge har for at hånd-
tere de betingelser de møder – og her særligt, hvordan udskolingens paratgørelsesproces-
ser bliver en del af det, der er med til at producere aspekter af ulighed. 
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Forfatterens forord 
I flere år har jeg haft det store privilegium at få lov at undersøge, hvordan vi kan forstå 
unges betingelser i udskolingen fra et ungeperspektiv. Jeg har haft den fornøjelse at få 
lov at følge en hel masse skønne unge mennesker gennem deres udskolingsforløb og 
lære fra og sammen med dem. Det har været både lærerigt og sjovt, ligesom det har 
været hårdt at være så nysgerrig efter at ville vide det hele og gøre alt den viden 
tilgængelig i en videnskabelig genre. Tak til unge og personalet på ”skolen” for at jeg 
måtte stjæle lidt af jeres tid, stille SÅ mange spørgsmål og for, at I så aktivt gik ind i et 
samarbejde om forskningen med mig. Jeg er stolt af, at vores fælles bestræbelser kan 
bidrage med viden om unges betingelser i udskolingen i nærværende afhandling. Tak 
Tina for at skaffe adgang til skolen. 

Dernæst vil jeg gerne sige stor tak til UCL og RUC for at samarbejde om en 
samfinansiering og for at støtte 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 - også på tværs af forskningsmiljøer på andre universiteter og 
professions-højskoler. Tak til jer alle, og særligt PIU-medlemmer, der gennem processen 
har læst med og bidraget til at bringe projektet fremad. Også tak til gode kolleger på 
læreruddannelsen for dejligt samvær, til Heather for sprogvask-hjælp 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. Også stor tak til dig, 
Line, der for mange år siden inspirerede og ansporerede mig til at gå forskervejen.  

Jeg vil også gerne takke alle mine ph.d.- kolleger for sparring, støtte og gode råd under-
vejs. Tak for latter, god stemning og nødvendige overspringshandlinger til Sofie, 
Mustafa, Malene, Patrick, Clara, Fina, Lotte og til dig Sigga for inspiration til fx 
anticipationsbegrebet, og til Kathrine, for din hjælp undervejs og vores gensidige støtte i 
slutspurten. Også stor tak til dig, Charlotte, for engageret hjælp ved gennemlæsninger til 
sidst og for vores ”støtteklub”. Stor tak skal særligt lyde til min gode kollega 
Christoffer, for at være min ”Buddy” i tykt og tyndt gennem hele processen. Tak for 
konstruktive arbejdsdage, din store hjælp og for at gøre udenlandsophold, kurser og 
konferencer både fagligt berigende og sjove.  

Hjertelig tak for opbakningen til the Team på UCL. Tak Urd for gode samtaler og 
hjælp til opsætning, tak Morten for engageret idealistisk inspiration, tak Liv for nære 
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 tænke så ugle-klogt med og for vores 
spændende samarbejde. Jeg er dybt taknemmelig for fortsat at samarbejde med jer og 
glæder mig til en forskertilværelse med jer indsigtsfulde og skønne mennesker.  
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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 åbnede dørene for mig. Jeg kan ikke forestille mig projektet 
uden dit grundige, stabile og anerkendende engagement og din støtte også i svære stun-
der. Tusind tak til dig, Charlotte, for at indgyde optimisme og tro hele vejen og for at 
være så helhjertet engageret. Tak for din anerkendende måde at være vejleder på og dit 
enorme vid og din store støtte. Jeg ser frem til fortsat samarbejde med dig omkring 
vigtige sager. Af hjertet tak for at gå så langt med mig ind i processen til jer begge – 
det har været af uvurderlig betydning.  

Uden mine gode venner og familie kunne dette projekt ikke have ladet sig gøre. Tak for 
jeres omsorg, opbakning og for at tage mig væk fra projektet på ture i naturen, på rejser 
og i byen med plads til voksenballade. Tak til mine tre drenge, som er min evige kilde til 
glæde og også inspiration til at arbejde og kæmpe for at gøre skolen til et bedre sted at 
være. Tak til mine søskende og særligt til dig, Marie, for hjælp med det engelske undervejs. 
Tak til min mor, familiens anker, der har lært mig om kærlighed til det mellemmenneske-
lige, og til min far, for at lære mig om mod og om at forfølge drømme. Af hjertet tak til 
dig, min dejlige mand Jens, du er en stjerne, der om nogen har understøttet hele processen 
og vist vej. 

Gry Tybjerg 
Juni 2023 
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Kapitel 1:  
Indledning 

”Jeg er ubrugelig for samfundet” (Laurits, 14 år) 

Det er efterår 2018 og Laurits går i 8. klasse. En dag kommer han tidligt og uventet 
hjem fra skole, smækker døren til sit værelse og gemmer sig under dynen. Den dag er han 
blevet vurderet ”ikke-parat til ungdomsuddannelse” for første gang og oplever sig ubru-
gelig for samfundet. 

En drivkraft til at skabe et ph.d. projekt kan komme mange steder fra. Min ældste søn 
Laurits’ første oplevelse af ikke at blive vurderet parat til ungdomsuddannelse gjorde mig 
indigneret på hans og alle andre unges vegne, der oplever vurderingen på den måde. Jeg 
blev også vred. Ikke på ham, heller ikke på hans lærere eller på hans skole, men på os 
som samfund.  

Samtidigt rejste der sig den dag nogle spørgsmål, som jeg meget længe havde undret mig 
over. Er der noget vi som samfund ikke forstår 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 skolegårde og dannet erfaringer om, hvad skole 
er. Jeg blev så glad for skolen, at jeg senere blev lærer i den og fortsatte min gang her. 
Udover har jeg gjort mig erfaringer med at være skolebestyrelsesforkvinde og skoleleder, 
ligesom jeg i mange år har haft min daglige gang i skolen som forælder til tre børn.  

I mit senere virke som underviser på Læreruddannelsen og som forskningsassistent har 
jeg besøgt mange danske skoler i forbindelse med praktikbesøg og forskningsaktiviteter. 
Alle disse erfaringer, opgaver og kig ind i hverdagslivet på diverse skoler har ført mig 
mange gode, spændende, livgivende, frustrerende og svære steder hen med skolen. Man 
kan sige, at alle mine forskellige oplevelser med skolen tilsammen har givet mig aktier i 
skolen på en måde, der gør, at jeg i dag betragter skolen som et hjertebarn. Et forhold, 
der i sin kompleksitet både indimellem støder skolen fra mig, men også bliver ved med 
at trække i mig. 

Gennem de senere år har en forundring over skolen sneget sig mere og mere ind, og jeg 
er blevet nysgerrig, men også bekymret for, hvor vi som samfund er på vej hen med vores 
fælles skole. Jeg er blevet ”vred på verden gennem evnen til at holde af noget”, som Paulo Freire 
udtrykker det. Fordi jeg virkelig holder af skolen og både kender og gør mig forestillinger 
om alt det, skolen kan bidrage til, er det blevet en gåde, hvorfor vi som samfund indretter 
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dele af skolen, som vi gør. Alt dette gør mig nysgerrig på at undersøge, hvordan skolen 
opleves og ser ud fra børn og unges perspektiver inde fra skolelivet.  

Projektets problemstilling og forskningsspørgsmål 
Samfundsmæssige diskussioner om unges mistrivsel, præstationspres og ulighed i uddan-
nelse raser i disse år i Danmark. Spørgsmål om hvorfor ikke alle unge trives og kommer 
videre i uddannelse, eller falder fra i uddannelsessystemet efter folkeskolen, er genstand 
for debat. En samfundsmæssig problemstilling om at bryde med social ulighed ved at få 
flere unge i uddannelse betyder fx, at folkeskolen er blevet pålagt forskellige opgaver 
særligt i de sidste år af børn og unges grundskoletid. Et uddannelsespolitisk svar på, hvor-
dan skolen kan håndtere disse opgaver får bl.a. den betydning, at unges parathed til ud-
dannelse og uddannelsesvalg er blevet et omdrejningspunkt. Når børn/unge begynder i 
7. klasse betyder det, at de møder mange nye aktiviteter i skolen, der har et formål om at 
støtte deres vej ud af folkeskolen og videre ind uddannelsessystemet.

Dette leder mig til at spørge om, hvordan en samfundsmæssig opgave om at få unge 
videre i uddannelse opleves fra de 13-16 årige i deres sidste år af folkeskolen? Hvad be-
tyder det for de unge at deltage i de nye aktiviteter i skolen, som fx handler om uddan-
nelsesparathedsvurderinger, særlige tilrettelagte parathedsforløb, kollektive og individu-
elle vejledninger, uddannelsesmesser, skillsdage, praktikforløb, intro- og brobygnings-
dage, studievalgsportfolio, informationsaftener om uddannelser, test, 
standpunktskarakterer og eksamen rettet mod at opnå adgangsgivende karakterer til vi-
dere uddannelse i udskolingen? Hvad mon unge oplever som støtte og hjælp til at komme 
videre med uddannelse, og hvad mon efterspørges fra et ungeperspektiv?  

Når børn/unge starter i 7. klasse begynder de i udskolingen (7.- 9. klasse). Her skal de deltage i 
aktiviteter, bl.a. som nævnt oven for, som jeg til sammen i afhandlingen beskriver som 
overgangsarrangementer. På samme tid er de også ved at ankomme til ungdomslivet som en 
ny livsfase, hvor mange nye forandringer træder i kraft i sind, krop og mellem hinanden 
og i deres forhold til voksne. Her peger ungdomsforskning på, at særligt fællesskaber med 
andre unge har stor betydning for, hvordan ungdomsårene udvikler sig og får indflydelse 
på unges subjektive udvikling (Bruselius-Jensen et al., 2023 s. 14). Dette gør mig nysgerrig 
på at undersøge, hvordan de overgangsarrangementer unge møder i udskolingen, virker 
ind på unges udvikling af ungdomsliv med hinanden i skolens hverdag? Hvordan mon 
de fletter sig sammen med alt det andet, som unge fælles og personligt er optaget af at 
udvikle i disse år, og hvordan får dette tilsammen betydning for unges grundskoleerfa-
ringer i udskolingen?  

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

Dette får mig til at rejse spørgsmål om, hvordan vi som samfund indretter udskolingen, 
og hvilke betingelser for deltagelse unge møder her og sammen skaber i deres ungeliv? 
Her er jeg nysgerrig på, hvilke forhold i udskolingen der fra et ungeperspektiv støtter 
unge og skaber positive skoleerfaringer, og hvilke der ikke gør? Med udgangspunkt i 
denne forundring stiller jeg i nærværende ph.d. projekt følgende forskningsspørgsmål: 

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

Introduktion til undersøgelsesgenstand, teori og design  
I undersøgelsen ønsker jeg at stille forskningsmæssigt skarpt på unges betingelser for 
deltagelse, udvikling og læring i udskolingsforløbet. Her søger jeg særligt at undersøge, 
hvorfor forhold i udskolingen, analyseret fra unges perspektiver, sommetider kan bidrage 
til at skabe svære betingelser for at tage del i hverdagslivet i skolen og udvikle tro på 
fremtidige uddannelsesmuligheder. Her er jeg optaget af, hvordan samfundsmæssige for-
hold og socialpsykologiske samspil i udskolingen spiller sammen og får betydning for 
unges deltagelsesmuligheder og udvikling af fremtidsperspektiver.  

Med et blik for, at unges betingelser for deltagelse både er knyttet til skolens opgave, de 
unges positioner i fællesskaberne og deres liv på tværs af steder, undersøge jeg sammen-
hænge mellem mange livsforhold og deres betydning i skolelivet. Derfor udforsker jeg, 
hvordan alt det unge er optaget af i disse år hænger sammen med, hvordan de kan deltage 
i skolen og i fællesskaberne i skolen. Ligeledes undersøger jeg, hvordan deres betingelser 
for deltagelse, udvikling og læring i udskolingen får betydning for deres sociale samspil 
og udvikling af ungeliv. Løfter vi os lidt op over denne problemstilling, betyder det, at 
jeg fremanalyserer, hvordan strukturelle samfundsmæssige betingelser i udskolingen får 
betydning for unges fælles og personlige udviklingsprocesser og konkrete deltagelsesmu-
ligheder i udskolingen.  

Jeg forstår på den måde deltagerbetingelser som et sammensat begreb, der dynamisk udvikles 
gennem strukturelle samfundsmæssige opgaver i skolen, som fx overgangsarrangemen-
ter, og gennem menneskers konkrete handlinger i lokale kontekster. Senere i afhandlingen 
argumenterer jeg for, hvordan en betingelsesanalytisk linse, der formår 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 undersøgelse har jeg brug for teoretiske grundforståelser og begreber, der 
dynamisk kan samtænke samfundsmæssige strukturer med unges handlinger og deltagelse 
for at kunne analysere, hvad problemstillinger omkring unges deltagerbetingelser i ud-
skolingen kan hænge sammen med. For at udvikle en sådan viden, undersøger jeg pro-
blemstillingen fra et kritisk 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 afsæt (se kapitel 4). Projektet hviler dermed på en teoretisk pointe om, at børn og 
unges deltagelse, udvikling og læring i skolen er knyttet til deres betingelser for at tage del 
af, bidrage til og få indflydelse på skolens sociale hverdagsliv. Det betyder, at unges mu-
ligheder for at udvikle ungeliv og lære noget i udskolingen er knyttet til deres deltagelses-
muligheder, hvorfor deltagelsesmuligheder må forstås som udviklet i tæt relation til de 
fælles aktiviteter i skolen unge og professionelle er sammen om (Højholt, 2005, Lave, 
2003, Mardahl-Hansen et al., 2020). 

Jeg udforsker projektets problemstilling kvalitativt gennem et etnografisk-inspireret praksis-
forskningsprojekt over to år ved at følge og deltage i tre udskolingsklasser med unge som 
medforskere. Det betyder, at unge og jeg sammen undersøger de unges betingelser for at 
deltage i udskolingen, og at jeg følger dem over tid og indgår i deres hverdagsliv. Her 
usforskes problemstillingen fra deres vinkel gennem et udskolingsforløb, hvor vi sammen 
indgår i fælles vidensdelings- og analyseprocesser undervejs. Projektet er på den måde 
designet som et samarbejdsorienteret metodologi, der også udgør en undersøgelse i sig selv af, 
hvordan forskere kan samarbejde med unge om at skabe ungdomsforskning (se kapitel 
5-7).

Jeg er med sådan et design inspireret af bl.a. Cote & Vappu (2014) og Win & Cuervo 
(2017), der argumenterer for, at forskning med og om unge må placere sig lokalt i tid og 
rum. Ligeledes er jeg inspireret af Mørch (2010), der peger på, at unges engagementer, 
subjektivitet og handlinger må sættes i fokus. Ved at se på det samfundsmæssige fra hver-
dagslivet og derfra, hvor subjekter handler, må ungdomsforskningen ifølge Mørch, skabe 
empirisk baserede forståelser ved at sætte unges fælles liv i centrum.  

Projektets forskningsfelt og erkendelsesinteresse 
Problemstillingen for projektet udgør i forskningsspørgsmålet et fokus på, hvordan vi 
kan forstå betingelser for deltagelse i udskolingen fra et ungeperspektiv, ligesom en meto-
dologisk problemstilling om, hvordan vi kan udforske et ungeperspektiv i samarbejde med 
unge er indlejret i spørgsmålet. Med denne metodologiske problemstilling ønsker jeg at 
behandle en overordnet og almen ungdomsforskningsproblemstilling omkring, hvorle-
des vi kan tilrettelægge forskning og undersøge unges liv sammen med og fra unge samt hvilke 
begrænsninger, dilemmaer og udfordringer, der knytter sig hertil.  
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Projektets forskningsfelt springer derfor primært ud af ungdomsforskning med både et 
blik på udvikling af ungeliv i en særlig sammenhæng og en udforskning af, hvordan en 
sådan problemstilling kan undersøges fra unges perspektiver og sammen med unge. På 
den måde undersøger projektet både en analytisk og metodologisk ungdomsforsknings-
problemstilling. Derudover trækker projektet også spor ind i uddannelsesforskning ved 
at undersøge, hvordan en særlig uddannelsesmæssig kontekst som udskolingen får betyd-
ning for udviklingen af unges fælles og personlige liv, deres grundskoleerfaringer og frem-
tidsforestillinger (se kapitel 3). Kigger vi historisk på ungdoms- og uddannelsesfelterne, 
viser det sig, at de opstår og udvikles forbundet (se kapitel 2).  

En samfundsmæssig problemstilling om at bryde med ulighed har fået betydning for ud-
viklingen af skolens opgaver om at få flere unge videre i uddannelse gennem fx flere 
overgangsarrangementer i udskolingen. Et fokus på skolens opgaver med henblik på ud-
forskning af ungeliv og deltagelsesmuligheder i udskolingen, fører på den måde også pro-
jektet ind i forskning om ulighed. Her udforsker projektet med en særlig vinkel, hvordan 
konkrete deltagerbetingelser kan udvikles ulige i institutionelle sammenhænge. Her retter 
projektet særligt fokus på 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).  

Formålet med projektet udgør et empirisk fokus at udvikle viden om, hvad udviklingen 
af unges deltagelsesmuligheder i udskolingen hænger sammen med. Her ønsker jeg at 
blive klogere på, hvordan og under hvilke betingelser unge handler for at få indflydelse 
på udviklingen af deres ungeliv. Mit håb er, at projektet kan bidrage til diskussioner af, 
hvordan vi kan forstå ungeliv og unges udvikling af skoleerfaringer og fremtidige uddan-
nelsesforestillinger i udskolingen. Ligeledes håber jeg, at projektet kan inspirere til, hvor-
dan vi også kan handle på nye måder for at bidrage med at bryde med vanskelige delta-
gerbetingelser i udskolingen. Det betyder, at min forskning har et formål om også at pege 
på, stille spørgsmålstegn ved og bidrage til en kritik af nogle overordnede betingelses-
strukturer i samfundet (Mørck & Nissen, 2005). Her er jeg inspireret af det, som Parker 
omtaler som phronetisk forskning, der ønsker at tilføje nye spørgende tilgange til både forsk-
nings- og praksisfeltet med udgangspunkt i en praktisk videnskab. Dette handler bl.a. om 
at turde spørge til: ”Hvor er vi på vej hen? Er dette ønskeligt? Hvad bør gøres?” (Parker, 2005 i 
Brinkman, 2012 s. 73). Disse spørgsmål er store og nogle, jeg med projektet ikke kan eller 
vil give entydige svar på, men som jeg inspireres af og har en intention om at melde mig 
ind i debatter omkring. Forhåbentligt udvikler jeg med afhandlingen nogle bidrag, der 
kan inspirere til nye forståelser og opmærksomheder for både forskning og praksis, der 
igen kan åbne for nye spørgehorisonter. 
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Afhandlingens struktur 
Gennem afhandlingen er det min intention formidlingsmæssigt at levendegøre projektet. 
Dette gør jeg fx ved løbende 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 særlige kapitler, men giver liv til 
alle kapitler, ligesom jeg løbende kritisk diskuterer projektets tilgange og begrænsninger 
og forsøger at gøre forskningsprocesserne transparente. Samtidig illustrerer afhandlingen 
en systematisk gennemgang af projektets faser gennem afhandlingens struktur, der for-
håbentlig kan holde læseren i hånden gennem alle processer af projektet.  

Det er en bestræbelse, at afhandlingen skal være formidlingsvenlig og kunne nå bredt ud, 
hvorfor jeg løbende forsøger at skabe overblik over, hvor vi er og hvor vi skal hen. Dette 
gør jeg fx ved at introducere kapitlernes komposition og indhold og ligeledes samle op 
undervejs i kapitlerne. I det følgende introducerer jeg indhold og struktur for afhandlin-
gens tre dele: 

Del 1 – Projektets problemfelt og grundforståelser: I første kapitel har jeg indtil nu 
kort introduceret problemstilling, forskningsspørgsmål, projektets erkendelsesinteresse 
og let skitseret projektets forskningsfelt. I de næste kapitler analyserer jeg projektets 
forskningsfelter forstået som projektets problemfelt. Her peger jeg på og diskuterer, 
hvordan ungdomsforskningsfeltet forstår unge, og hvordan unge i uddannelse er udfor-
sket også med et fokus på ulighed i uddannelse (kapitel 2). Herefter følger en kontekstu-
alisering af udskolingen som en særlig uddannelseskontekst, hvor jeg analyserer ministe-
rielle rationaler omkring udskolingens overgangarrangementer med uddannelsespara-
thedsvurderingen som eksempel (kapitel 3). Afslutningsvis introducerer og begrunder jeg 
projektets teoretiske grundforståelser som afsæt for projektets metodologi (kapitel 4). 

Del 2 – Projektets udforskningsdel: I anden del introducerer jeg først projektets em-
piriske grundlag og præsenterer feltskolen og forskningssamarbejdet. Herefter begrunder 
jeg projektets praksisforskningstilgang, introducerer til medforskertilgangen og diskute-
rer projektets empiriske arbejde og udforskningsmåder (kapitel 5). Herefter analyserer 
jeg, hvordan medforskning kan etableres i et gensidigt forhold til en bevægelig forsker-
position (kapitel 6) og giver bud på, hvordan etiske dimensioner kan beskrives som både 
enkeltstående og som nogle, der løber sammen i en forskningspraksis (kapitel 7). Denne 
del behandler tilsammen problemstillingen omkring, hvordan vi i ungdomsforskning kan 
udforske en særligt 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 først analy-
sens ramme forstået som analysepraksis, analysestrategi og udvalgte analysebegreber (ka-
pitel 8). Dernæst følger projektets empiriske analysekapitler, der behandler forsknings-
spørgsmålet omkring, hvordan unges betingelser for deltagelse i udskolingen ser ud fra 
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et ungeperspektiv. Analyserne behandler fire temaer: Udvikling af ungelivsførelse i ud-
skolingen (kapitel 9), unges deltagelse i udskolingens paratgørelsesprocesser (kapitel 10), 
udviklinger af sociale kategoriseringsprocesser (kapitel 11) og unges anticipationsmulig-
heder (kapitel 12). Afslutningsvis opsamler jeg konkluderende afhandlingens bidrag og 
diskuterer afhandlingens anvendelsesmuligheder både for forskning og pædagogisk 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 næste kapitel er tilsammen at optegne projektets problemfelt 
som kontekst for min undersøgelse. I dette kapitel analyserer og diskuterer jeg, hvordan 
ungdomsforskning har udforsket og analyseret ungeliv og unges agens primært i og om-
kring uddannelsesmæssige sammenhænge. I det næste kapitel dykker jeg ned i udskolin-
gen som en dansk historisk og uddannelsespolitisk kontekst belyst fra et policy- og forsk-
ningsniveau. Ved at forholde mig til historiske forståelser og udforskningsdilemmaer 
både på tværs af og i sammenhæng med unge- og uddannelsesforskningen, peger jeg både 
på, hvad jeg er inspireret af, og hvad jeg mener kan være relevant at udvikle forskning 
omkring. På den måde begrunder jeg indledende projektets grundforståelser og tilgange, 
som herefter behandles mere indgående i de følgende kapitler. 

Optegnelsen af projektets problemfelt skal forstås som en problemorienteret analyse og 
diskussion. Her forsøger jeg solidarisk og kritisk at pege på, ikke blot hvilken viden der 
er tilgængelig i forskningsfelterne, men også hvordan denne viden både bidrager til og 
kan få svært ved at få greb om aspekter af ungeliv og unges uddannelsesdeltagelse alt 
efter forståelsesgrundlag og forskningstilgang. Kapitlerne er på den måde en analyse og 
diskussion af de forskningsmæssige forståelser og metodologiske problemstillinger, jeg 
fremanalyserer eksisterer i feltet, som er relevante for netop dette projekt.  

Jeg står som forskersubjekt ikke uden for som en anonym i dette arbejde. Tværtimod 
træder jeg med min undren og udvalgte problemstillinger frem og forsøger at begrunde, 
hvorfor der kan være behov for at nuancere og udvikle nye forståelser og tilgange. Ved 
at pege nysgerrigt på og fremanalysere udfordringer i forskningsfelterne, viser jeg, hvor-
dan mit projekt både ligner og adskiller sig fra eksisterende forskning.  

Kapitlets komposition 
I kapitlet analyserer og diskuterer jeg forståelser og forskningstilgange gennem tre sam-
menhængende afsnit. Det første afsnit udgør en introduktion til projektet ungdomsforsk-
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ningsfelt og ungekategori. I næste afsnit følger en historisk analyse og diskussion af for-
ståelser af ungeliv i ungdomsforskningsfeltet, som danner baggrund for at pege på pro-
blemstillinger omkring, hvordan også ungeliv metodologisk er udforsket og repræsente-
ret. På baggrund heraf analyserer og diskuterer jeg i sidste afsnit, hvordan forskning har 
forstået og udforsket unge i uddannelse. Her beskriver jeg, hvordan forskning om unge i 
uddannelse også trækker tråde ind i flertydige forståelser af unge og ulighed i uddannelse, 
og hvordan det får betydning for mit afsæt for undersøgelsen.  

Introduktion til ungekategorien 

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

Ungdomskategorien bliver først genstand for forskning i starten af 1900-tallet, hvor der 
udvikles forståelser for, hvorfor nogle unge ikke tilpasser sig samfundsudviklingens krav 
om uddannelse (Mørch, 2010). Udviklingen af ungebegrebet i forskning tager på den 
måde afsæt i uddannelsessystemet, hvor nogle unges såkaldt svagere tilpasning blev be-
skrevet (ibid.). Denne problemstilling kan igennem skolehistorien læses som en gennem-
gående problematik, der i ungdomsforskningen også er forfulgt. Her peger Madsen 
(2023) bl.a. på, at fordi skolens opgave altid har haft et dobbelt sigte mellem både kvali-
ficering og differentiering udmøntet i sortering, kan institutionelle in- og eksklusionspro-
cesser forstås som en del af skolens DNA.  

Historisk har unge, og det at besidde ungdom, lige siden den første ungdomsforskning 
både været beskrevet som en trussel mod samfundsordenen, når de unge ikke ”passede 
ind” i normerne, og ligeledes er unge blevet fremstillet som ”håbet for fremtiden” (se fx 
Wyn, 2005, Levinsen, 2016). Kategoriseringerne af unge synes således at udvikle sig om-
kring en dobbelthed, som det også er tilfældet med samfundsrepræsentationer af unge. 
Denne dobbelthed bliver en dominerende problemstilling i feltet, hvor de samme karak-
teristika analyseres og repræsenteres forskelligt. På den ene side udvikler forskning be-
kymring for ungdommen, der anses som grænseløs. På den anden side hyldes ungdom-
men og unge, som dem, der tør tage chancer og skabe nyt. Unge karakteriseres altså både 
ud fra mangler og det, de skal lære for at blive voksne, men også 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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altså på den ene side bidrage til at udvikle fremtiden som ”risktakers”, og på den anden 
side er de nogle, der skal støtte og styres, da de netop befinder sig i en fase ”at risk”. 
Denne grundfigur udfolder sig som en historisk grundforståelse i udforskningen af unge 
og omtales ofte som ungdomsproblemstillingen, hvor unge enten undersøges som henholds-
vis ”tabere” og/eller som nogle med ”succes” (Mørch, 2010, Ødegård, 2016, Beckman 
Jensen, 2010). 

Historisk har denne dobbelthed haft skiftende dominans i relation til samfundsmæssige 
forandringer og opblomstring af teoretiske skoledannelser. Meget karikeret beskrevet 
blev ungdommen fx i 1950’erne primært set som en trussel mod ro og orden i samfundet, 
hvorimod nogle forskere i 60’erne og 70’erne blev optaget af at overskride denne forstå-
else og hyldede unges mod til at ville ændre samfundsudviklingen (Hyggen et al., 2016, 
Ødegård, 2016). I 1980’erne handlede forskningen mere om en overordnet bekymring 
for ungdommens kulturelle frisættelse og individualisering, hvor forskning i dag, ifølge 
nogle ungdomsforskere, centrerer sig om unges deltagelse i uddannelsessystemet og dets 
såkaldte præstationsdominans (se også Hegna et al., 2013 i Hyggen et al. 2016, Madsen, 
2018). Flere forskere peger på, at ændrede vilkår 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 på ungdommen (Hyggen et al. 2016, Frøyland & Sletten 2012, Mad-
sen, 2018). Lødding et al. (2016) peger fx på, at en uddannelsesrevolution har medført 
ændrede livsbetingelser for unge både på godt og ondt, og at samfundet er blevet (med 
inspiration fra Baker, 2009) ”a schooled society”, hvor samfundets normer gør, at unge 
ikke længere kan stå uden for uddannelse.   

En ungdomsdefinition? 
Ifølge FN´s ungdomsdefinition defineres unge som alle personer mellem 14-24 år (Le-
vinsen, 2016). Beckman Jensen (2010) peger på, at det er for vidtgående at definere unge 
inden for et specifikt aldersspektrum og fremsætter, at ungeliv og voksenliv er svære at 
adskille, fordi kvalificering i dag kan ses som livslang læring. Det er ikke kun unge, der 
møder krav om uddannelse, hvorfor det er blevet sværere at adskille unges opgaver fra 
voksnes opgaver og på den måde fastholde en entydig kategori. Ungdommens opgave, 
som fra starten definerede unge, er i dag også de voksnes opgave, påpeger han, da vi skal 
uddanne og kvalificere os hele livet. På den måde kapper han båndet mellem ungekate-
gorien og videreuddannelse som et entydigt fænomen (ibid.). 

Udover at skulle kvalificeres til voksenlivet, kan man spørge til, om der overhovedet er 
fælles træk ved unge? Tænker vi i særlige træk, kan der ifølge forskere indtræffe risiko for, 
at unge defineres som en samlet personlighed, hvor forskellighed kan komme i baggrun-
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den, hvilket nærværende afhandling ligeledes kommer til at problematisere (se fx Ander-
sen, 2009, Ziehe & Stubenrauch, 1983). Beckman Jensen (2010) påpeger, at ungdommen 
er, hvad den bliver gjort til og argumenterer for en forståelse af unge som relationel og 
situeret. Her peger han på, at når ungdomskategorien er foranderlig og skabes som en 
samfundsmæssig opdeling, må den også forstås situeret og i relation til hvem, der define-
rer den og vil have magt over den. På den måde kan det blive svært at indfange det særlige 
omkring ungdom gennem en aldersinddeling, hvilket også kan bidrage til binære forstå-
elser af enten unge-voksne eller børn–unge. 

I dette ph.d.-projekt er jeg inspireret af ovennævnte tænkning om ikke at foretage en 
entydig ungeafgrænsning. De unge i projektet udgør elever i udskolingen mellem 13-16 
år, der skiftende både betegner sig selv som børn, begyndende unge og bare unge. Derfor 
skelner jeg ikke i afhandlingen mellem disse betegnelser, men anvender for formidlingens 
skyld betegnelsen unge om dem, velvidende at ungekategorien som præmis kan forstås 
relationelt og situeret, og også skifter for de unge selv. 

Ungeliv som en samfundsmæssig ungeopgave 
I projektet er jeg primært optaget af at blive klogere på unge i udskolingen og unges 
forskellige muligheder for at deltage i deres fælles hverdagsliv her. I modsætning til at 
forsøge at forstå ungdom som en særlig ”unge-personlighed”, vil jeg med projektet pege 
på, at ungeliv må forstås i flertal. Med et sådant udgangspunkt forstås unge som lige så 
forskellige som alle andre mennesker, der lever under forskellige vilkår og handler ud fra 
forskellige sociale og personlige bevæggrunde. Med afhandlingen er det derfor en inten-
tion at forstå forskellige ungeliv ud fra en præmis om, at unge både kan forstås ud fra de 
almene betingelser for deltagelse, de møder og har til fælles i udskolingen, men at unge 
også handler på mange forskellige måder på 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 Mørchs (1985, 1990, 2010) forståelse af dobbeltheden mellem 
almene samfundsmæssige betingelser og subjektive handlinger og hans begrebssætning 
af ungeliv som en samfundsmæssig ungeopgave. Han peger på, at denne opgave handler om, 
at unge på en og samme tid skal kompetenceudvikles og socialt integreres i et samfund 
samtidig med, at unge gennemgår en individualiseringsproces, hvor det forventes, at de 
tager selvstændige skridt. Unge har ikke de samme opgaver, men denne dobbelthed mel-
lem kvalificering og selvbestemmelse, som Mørch betegner det, stiller dem i en fælles 
samfundsskabt situation i uddannelse. Dette kan se ud og forstås meget forskelligt alt 
efter, hvilke muligheder unge har for at handle på ungeopgaven. Ungeopgaven udgør i 
sig selv et modsætningsforhold i ungelivet i udskolingen, som jeg gentagne gange kom-
mer til at vende tilbage til, og som jeg forsøger at begribe dynamisk gennem afhandlingen 
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ved hjælp af begreber som fx livsførelse, paratgørelsesprocesser, situeret ulighed og deltagelse i hver-
dagslivspraksisser (kapitel 4 og 8).  

Historiske diskussioner i forskning om unge 

På tværs af tid, steder og forskningsmæssige discipliner er unge blevet forstået og udfor-
sket forskelligt. Forståelserne er historisk opstået som opgør med tidligere forståelser, 
men de har ikke af den grund udvisket de tidligere. Derimod har de blot føjet flere til, 
efterhånden som ungdomsforskningsfeltet er vokset og flere skoledannelser er blevet 
sameksisterende. Forståelserne af ungdom er stadig alle ”levende” i udforskninger af 
unge og udgør forskellige teoretiske tilgange. Jeg vil i det følgende fremanalysere, hvordan 
disse forståelser får forskelligt greb om ungeliv. 

Som analytisk figur anvender jeg den samfundsvidenskabelige struktur-aktør grundlagsdis-
kussion (Warming, 2015, Sonne-Regans, 2013), som jeg gentagne gange vender tilbage til 
i afhandlingen og beskriver som en struktur-aktørproblematik, der også gør sig gældende i 
ungdomsforskning. Denne problematik mener jeg er væsentlig at forholde sig til for min 
undersøgelse, der, som meget andet ungdomsforskning, vil analysere unges handlinger 
og agens i 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 på 
”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 fremstår flertydigt og svært af få hold 
på i forskningen, påpeger de, hvilket jeg vil pege på kan få stor betydning for, hvordan 
ungdomsforskning forstår og repræsenterer ungeliv. Dette får også i mit projekt stor be-
tydning for, hvordan jeg kan undersøge og komme til at fremanalysere unges muligheder 
for deltagelse i udskolingen. Som jeg vil vise i det følgende, bærer ungdomsforskning 
præg af, hvordan forståelser af unges agens og metodiske tilgange stiller sig videnskabs-
teoretisk forskelligt mellem: ”Hvorvidt videnskabelige undersøgelser tager afsæt i enkeltindivider 
eller i kollektivet i undersøgelsen af det sociale” (Sonne-Regans, 2013, s. 139), og hvordan forsk-
ning forsøger at få et dynamisk greb om individuelle og kollektive kategorier, vil jeg til-
føje. Jeg vil vende tilbage til denne diskussion i afslutningen af dette afsnit, ligesom mit 
teoretiske indførende kapitel også tager afsæt i struktur-aktørproblematikken (kapitel 4).  

I de følgende afsnit inddeler jeg analytisk ungdomsforskningsfeltet i to overordnede kon-
ceptualiseringer, der hver især indeholder forskellige diskussioner af, hvordan ungeliv kan 
forstås. Disse to koncepter betegner jeg henholdsvis som Adolescencekonceptet og Youthkon-
ceptet. Diskussionerne i feltet er udvalgt, da de på forskellig vis inspirerer til en ungefor-
ståelse for dette projekt, hvilket vil fremgå undervejs. Som Adolescencekonceptet og 
Youthkonceptet kan læses, tegner denne opdeling meget bredt forskellen mellem indivi-
dualpsykologien og sociologien historisk set i feltet. Et psykologisk fokus på først unges 
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biologi og dernæst på individuelle udviklingsfaser fremanalyseres som et Adolescence-
koncept, som bl.a. den senere socialpsykologi og kritiske psykologi kritiserer og gør op 
med i mere kontekstuelle forståelser af unge. Ligeledes er sociologiens optagethed af 
ungdom som en samfundsmæssigt arrangeret periode en kritik og et opgør med Ado-
lescencekonceptet.  

De to konceptuelle inddelinger er mine egne, men er tilvejebragt med inspiration fra an-
dres måder at systematisere ungdomsforskning på (Cieslik, Pollock, Siempson, Mørch, 
Ødegård, Wyn, m.fl.) og gennem mange søgninger og læsninger på tværs af feltet. I af-
handlingen bidrager de som et fortolket udsnit af verden for at kunne diskutere, hvordan 
forskningen har været optaget af ungefeltet og af at forstå unge agens på forskellige må-
der. Konceptualiseringerne og de udvalgte diskussioner kan forstås forsimplede, hvorfor 
de ikke yder retfærdighed i et stort og komplekst felt. Jeg opdeler på den måde feltet i et 
formidlingsøjemed, hvilket kan være reducerende i sig selv og kunne være gjort på mange 
andre måder. 

Adolescencekonceptet 
Flere ungdomsforskere (Mørch, 2010, Billet, et al., 2020, Øia, 1995) adresserer den første 
ungdomsforskning til psykologen G.S. Hall, der i 1904 definerer et begreb om adolescence, 
hvilket i nordisk ungdomsforskning er oversat som pubertetsperspektivet. Hall peger på, 
at pubertet er et psykologisk og fysisk udviklingsstadie i livet, der primært er domineret 
af hurtige biologiske forandringer og præget af et nedtrykt humør. Han kalder dette en 
tid med ”stress and storm” og konceptualiserer unges pubertet som en krise- og risiko-
fase. Denne forståelse af pubertet lever stadig i udforskningen af unge, fx med Jeffrey 
Jensen (1999), der peger på, at ”stress and storm”-symptomet varierer i forskellige kultu-
rer. 

Udviklingspsykologen Erik Eriksons arbejde ligger også inden for dette koncept, men 
adskiller sig væsentligt fra at forstå unges identitet som knyttet til biologi alene. Han er 
en central figur i den psykologiske ungdomsforskningsbølge i 50’erne og 60’erne og oftest 
repræsentant for den traditionelle udviklingspsykologi og identitetsbegrebet (Ødegård, 
2016, Wulf-Andersen et al., 2016). Med Erikson udvikles et begreb om identitet, der for-
løber gennem faser og udvikles i håndteringer af kriser knyttet til disse faser. Man kan 
pege på, at Erikson anerkender samfundets påvirkning og psykosociale samspils betyd-
ning for identitetsdannelsen, men har et individualiseret blik på unges identitetsudvikling, 
der retter sig mod, hvordan den enkelte unge håndterer kriserne (Erikson, 1969, 1968). 
Han er således optaget af en såkaldt normaludvikling af identitet og afvigende identitet 
gennem et særligt mønster af psykologiske udviklingsstadier. 
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Sociologer som Prout & James (1997), Evans & Furlong (1997), Cieslik & Pollock (2017) 
m.fl. peger på, at Eriksens udviklingstænkning stadig dominerer i psykologien, og at pro-
blemer knyttet til ungdom ofte analyseres som udviklingsproblemer i barndommen, mens
samfundet og unges vilkår 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. Også inden for psykologisk tænkning herhjemme har socialpsy-
kologer som bl.a. Mørch (2010) og kritiske psykologer som fx Højholt (2014, 2020) og
Højholt & Kousholt (2018a) m.fl. på forskellige måder kritiseret den traditionelle udvik-
lingspsykologi. Samlet peger de på, hvordan unge må forstås kontekstuelt, og hvordan
psykologiske problemstillinger ofte har samfundsmæssigt konfliktuelle og sociale grunde.
Dette rejser også en kritik af en risikotænkning, som den traditionelle udviklingspsykologi
afspejler, hvis håndteringen af kriser ikke ”lykkes” og unge udvikler en såkaldt afvigende
identitet.

Youthkonceptet 
Sociologen Karl Mannheim (1952) peger på, at generationer er præget af noget kollektivt, 
som fx særlige begivenheder i samfundet, og at det er gennem en samfundsmæssig socio-
historisk linse, unge må begribes. Ud fra en sociologisk optik bliver han den første ud af 
mange, der betegner ungdom som en samfundsmæssig konstruktion (Ødegård, 2016). 

Inden for den sociologiske ungdomsforskning opstår der historisk to berømte skoledan-
nelser, der tegner Youthkonceptet, og historisk kan ses som et oprør mod Adolescence-
konceptet. I 20’erne begynder forskere i Chicago at udforske unge i deres fritid og udvik-
ler en ny forståelse af, hvordan ungeliv udformes i de sammenhænge, unge tager del i. 
Med Chicagoskolen kommer problemstillinger i ungdomsforskning til at handle om, 
hvordan samfundet positionerer særlige grupper ud fra normer om fx race og klasse. 
Forskere udvikler en tænkning omkring, hvordan samfundets strukturer og normer er 
betydningsbærende for unge, når nogle skilles ud og søger fællesskab i mere eller mindre 
samfundsmæssigt anerkendte subkulturer. Senere i 70’erne opstår Birminghamskolen, 
som den anden store skoledannelse, der retter fokus på unges subkulturer. Her undersø-
ges ungdom som et komplekst kulturelt fænomen, hvor sociale konstruktioner får betyd-
ning for, hvordan unge opfattes. Her er Willis´ forskning (1977) et bud på, hvordan unge 
”lads” trækker sig fra uddannelsessystemet, hvor de oplever ikke at høre til, og gennem 
egne kulturer positionerer sig og reproducerer deres arbejderbaggrund. 

Inspireret af disse to skolers tænkning kritiserer bl.a. sociologerne Cote & Vappu (2014) 
udviklingspsykologiens problemforståelse af unge ved afvigende udvikling. De peger i 
stedet på, at afvigende adfærd er tegn på krænkelser og forventninger, de unge møder i 
samfundet. Når unges adfærd defineres problematisk, handler det om et modspil til de 
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normer, der eksisterer i den kulturelle kontekst og ikke om en særlig essens i individet 
eller kriser i en faseopdelt alderstænkning. Dette peger ind i en overordnet normativitets-
forståelse i Youthkonceptet, der antager, at unge må forstås ud fra, hvordan de konstru-
eres samfundsmæssigt og kulturelt. Forskere indenfor Youthkonceptet forstår på den 
måde ungebegrebet mere flydende end Adolescencekonceptet, og ikke som en afgrænset 
tidsperiode. Derfor udvikler de både et empirisk og teoretisk opgør med udviklingspsy-
kologiens forståelse af alders- og faseopdelte udviklingsstadier.  

I Youthkonceptet forstås unge overordnet fra en samfundslinse, der analyserer unge på 
forskellige måder afhængigt af, hvilke tilgange den sociologiske forskning hviler på (se fx 
White et al., 2017). Forskelle i forståelser af unges agens diskuteres på forskellige måder 
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 både samfundsmæs-
sige strukturers betydning, såsom køn, etnicitet og klasse, og diskuterer, hvilke linser der 
med fordel kan kigges igennem for at få greb om unges liv. I senere år åbner brug af nye 
metaforer op for mere åbne betydninger, hvor unges baggrund og strukturer i samfundet 
fremstår mindre betydningsfulde, og hvor fokus rettes på unges egen biografi og agens 
(White et al., 2017). På den måde forandres teoretiseringer omkring ungeliv historisk til 
at blive mere komplekse og medtage flere forhold, hvilket kan læses som en sociologisk 
diskussion af grundantagelser i struktur-aktørproblematikken, hvilket det følgende udvalg 
af diskussioner tager os mere med ind i. 

Historiske greb om ungdom 
I det følgende vil jeg vise nogle grundlæggende historiske diskussioner primært fra det 
ungdomssociologiske forskningsfelt, der på hver sin måde inspirerer mit projekt. Det skal 
nævnes, at de følgende diskussioner afspejler et udvalg af problematikker, der rejser sig 
historisk i ungdomsforskningens måder at forstå og udforske unge på. I forskningen væ-
ver de sig langt mere ind i hinanden end de (forenklede) spørgsmål, jeg stiller med henblik 
på formidlingsmæssigt at indramme diskussionerne.   

Et spørgsmål om generation? Mannheim definerer generationsperspektivet, der er ble-
vet et samfundsmæssigt anerkendt pejlemærke, som fx ”Baby Boomer”-generationen ef-
ter krigen, ”Generation X”, ”Millenniumgenerationen” og i dag ”Generation Præsta-
tion”, som bl.a. Madsen formulerer det (2018). Denne forståelse ligger op til at begribe 
unge inden for specifikke generationer, hvor unge forstås 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 (Ødegård, 2016). 

Wyn & Woodman (2015) er inspireret af dette perspektiv, men kritiserer ligeledes i deres 
senere arbejde forståelsen af unge som et spørgsmål om generation. De begrunder:”The 
concept of social generations is too fuzzy, and the world itself too complex, for ‘objective’ criteria on when 
one generation ends and another begins to be agreed upon.” (ibid., s. 7). Wyn & Woodman bygger 
derfor videre på Mannheims (1952) arbejde om, at det er gennem en samfundsmæssig 
socio-historisk linse, unge må begribes. De udvikler en social generationsteori, der forsø-
ger at bygge bro mellem forskellige forståelser af unge ved også at rette fokus på 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 repræsentere nogle 
middelklassenormer, hvor mange unge uden for disse ikke medtages. Han spørger 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 spørgsmål om transition? Transitionsforståelser af unge fokuserer på overgange 
mellem barn-ung-voksen. Her er der fx fokus på, at den enkelte unge klarer overgange 
mellem samfundsmæssige opgaver og roller i livet, som fx at udvikle sig fra skoleelev til 
studerende og lønarbejderrolle, fra ugift til gift og forælder, fra hjemmeboende til udebo-
ende i egen bopæl mv. Problemstillinger i transitionsforskning handler om, hvorvidt unge 
følger disse overgange, og hvordan samfundet og uddannelsessystemet bidrager til over-
gangene. Dette kritiserer andre forskere som et ensidigt ”becoming-perspektiv”, når fo-
kus er rettet på det, der samfundsmæssigt 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 går på, at en lineær og kronologisk måde at forstå unges overgange på, ser ud 
til at tegne en normativitet, der kan udskille det ikke-lineære (ibid.). Samfundsmæssigt har 
denne forståelse af unges overgange traditionelt indlejret nogle forventninger til normal-
overgange som sociale markører, som ifølge bl.a. Cieslik & Simpson (2013) forsknings-
mæssigt har mistet sin legitimitet de seneste årtier. Flere forskere peger på (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 præget af zigzagbevægelser. Cieslik & Simp-
son (2013) peger på, at overgange ikke følger forventede og kulturelle aldersnormer læn-
gere, og at grænserne mellem livsfaser er blevet flydende, hvorfor det er vanskeligt at 
forstå unge fra et traditionelt transitionsperspektiv.  

Billet et al. (2020) og Billet (2014) kritiserer også forståelsen af de voksnes opgave i for-
bindelse med unges transition i transitionsforskningen, som nogle der skal ”passe på”, at 
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de unge holder sig på den rette og sunde bane. Hvis ikke de voksne formår 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.).  

Ifølge Withers & Batten (1995) er transitionstænkningen præget af to samfundsmæssige 
formål: På den ene side et humanistisk, der ønsker at passe på og støtte unge, så de ikke 
ender ud i noget ”farligt”, og på den anden side et økonomisk, der fokuserer på fordelene 
ved at identificere risikofaktorer, således at der kan mobiliseres de rette interventioner. 
Denne dobbelthed fremanalyserer jeg også i afhandlingen og diskuterer, hvordan dette 
kan ses i dansk uddannelsespolitisk sammenhæng i interventioner som uddannelsespara-
thedsvurderinger og deraf kompensatoriske forløb i udskolingen. 

De fleste ungeforskere i Vesten i dag deler kritikken af transitionsforskningen, og nogle 
kritiserer samtidigt en samfundsmæssig policy-tænkning for stadig at anlægge et norma-
tivt transitionsperspektiv i måder at organisere og målrette uddannelse på (se fx Wyn & 
Dwyer, 2001, Nielsen & Rabøl Hansen, 2018). Bl.a. Nielsen & Rabøl Hansen (2018) pe-
ger på, at ”den rette” forestilling om transition også gør sig gældende i en dansk uddan-
nelsessammenhæng, hvilket jeg fremanalyserer og diskuterer betydningen af i udskolin-
gens overgangsarrangementer i næste kapitel. 

Et spørgsmål om kultur? Med Chicagoskolen og senere Birminghamskolen rettes der 
fokus på unges kollektive muligheder for at tage del i kulturer, og hvordan det at tage del 
i subkulturer kan understøtte oprør og frigørelse (Cieslik & Simpson, 2013). Problemstil-
linger i forskningen af unge knytter sig i dette perspektiv til, hvordan samfundsmæssige 
strukturer og institutioner, som fx skole og uddannelse, organiseres på måder, 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 væsentlig arena 
for unge på linje med Willis´ (1977) senere forskning. 

Dette fokus kan forstås som et teoretisk opgør med transitionsperspektivet, der af kul-
turforskere kritiseres for at være for optaget af normalovergange og individuelle risiko-
scenarier i forståelse af unge, hvis overgange ikke er lineære. Fx argumenterer Bengtson 
& Ravn (2019) bl.a. for, at ”risktaking” i unges liv ikke er en følge af individuelle årsager, 
men må forstås som en del af unges ”sociale rutiner” i deres hverdagsliv i de kulturer, de 
ser sig som en del af. Wulf-Andersen et al. (2016) påpeger ligeledes, at risikoscenarier er 
hægtet på sociale og strukturelle processer, men at politiske indsatser hænger fast i og 
fokuserer på individuelle forklaringer, hvorfor interventioner for at mindske risiko derfor 
ofte skaber det, de vil forebygge. Et forhold jeg også diskuterer gennem afhandlingen. 

Et spørgsmål om individualisering? Op gennem 80’erne fremtræder en sociologisk 
forståelse, der peger på 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 tænkning er primært repræsente-
ret ved moderniseringsteoretiske sociologer såsom fx Ziehe (1983), Giddens (1991), Bau-
man (1987) og Beck (1992). Med begreber om unges kulturelle frisættelse (Ziehe, 1983) 
fra strukturelle og sociale bindinger bliver ungdom både forstået som en frihed og en 
byrde, hvorfor problemstillinger i forskningen retter fokus på sårbare og usikre processer 
omkring unges mange valgmuligheder, der forstås som nye risikoscenarier i unges liv. 
Denne teoretisering af unge leder til nogle (re)præsentationer af unge, der bl.a. ifølge 
Ødegaard (2016) efterlader unge mere ensomme i den kulturelle frisættelse: ”Den nye ung-
domstypen var bærere av en indre tomhetsfølelse og psykisk ustabilitet, en økt lengsel etter følelsesmessig 
engasjement og større oppmerksomhet på egen verdi som person” (Ødegård, 2016, s. 21). 

En anden kritik af den refleksive individualisering retter fokus på fraværet af spatiale 
tilhørs betydninger for ungeliv og beskriver senmoderne ungdomsforskning som et en-
sidigt blik ind i unges liv i større byer. Flere forskere har derfor de seneste år rettet fokus 
mod unge i geografiske yderkanter (fx Wyn et al., 2020, Larsen & Wulf-Andersen, 2015, 
Sørensen et al., 2014, Farrugia, 2014, Frostholm et al., 2019) i en intention om at gøre op 
med bl.a. en individualiseringsforståelse af unge som ”stedsløse” (Cuervo & Wyn, 2017). 
Noget af denne forskning pointerer og kritiserer, at landområder karakteriseres som ”at 
risk” og uden muligheder, hvilket ofte er meget mere komplekst og varieret, når man 
følger unges hverdagsliv her (ibid.). På den måde tilføjer en spatial forståelse et mere 
materialistisk element i forståelsen af unge uden normativt at ville udpege spørgsmål om 
steder som determinerende for unges liv. Dette forhold er jeg i projektet også inspireret 
af, når jeg i mit feltarbejde samarbejde med unge i en skole i et yderområde på landet 
(kapitel 5). 

Modernitetsteoretikeres forståelse af individualisering og den individuelle biografi, for-
stået som unges agens, diskuteres på flere måder inden for sociologien. Bl.a. kalder Fur-
long & Cartmel (1997) individualiseringen en epistemologisk fejlslutning i senmodernite-
ten og påpeger, at unges kulturelle og socioøkonomiske forhold stadig må indgå i forsk-
ningens forståelser og udforskninger af unge. Win & Woodman (2015) peger sågar på, at 
individualiseringsforståelsen kan udgøre 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 beskæftiger de sig med ulighed i strukturer i ungeliv, der i deres teoretisering 
stadig hænger sammen med unges ”klasse, køn og race”. På den måde kan et fokus på 
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individualisering anskues som en ny og mere usynlig strukturel udfordring, der kan bi-
drage til at skabe mere ulighed, når ikke alle unge oplever at kunne vælge frit, men indi-
viduelt holdes ansvarlig. Wyn & Woodman anerkender individualiseringsteoriens sam-
fundsmæssige relevans, men problematiserer dens betydning for mindre privilegerede 
unge og kritiserer, at unges samfundsmæssige strukturer undlades i dominerende forstå-
elser af teorien. Spørgsmålet om individualisering opløser ikke social og kulturel ulighed, 
påpeger de, men udvikler snarere nye måder at producere og reproducere forskelle på 
(ibid.). 

Denne forskning peger ind i en grundlæggende videnskabsteoretisk ungdomsforsknings-
diskussion, der viser forskelle i, hvorvidt unge enten forstås som ”structured individuals” 
eller ”reflexive individuals” (Roberts, 1997). Dette forhold peger som tidligere nævnt 
også Coffey & Farrugia (2014) på, når de pointerer, at spørgsmål om unges agens har det 
med at optegne en teoretisk dualisme i ungdomssociologien. Mange forskere forsøger at 
sammentænke dette forhold ved at forholde sig til struktur-aktørproblematikken på for-
skellige måder og med forskellige begreber. Derfor kan denne opdeling forstås mere som 
en teoretisk diskussion, der måske empirisk kan forstås som en kunstig dualisme, når 
forskning som oftest forsøger at gå på tværs af sammenhænge, som jeg diskuterer herun-
der (se også Wyn & Woodman, 2015). 

Et spørgsmål om udvikling af ungeliv på tværs af sammenhænge 
Oftest går forskningen på tværs af alle disse ovennævnte spørgsmål i forståelser og ud-
forskning af unge, men med lidt forskellige vægtninger inden for aktør-strukturproble-
matikken og i forståelser af, hvad agens betyder. Som det er antydet undervejs, får for-
skellige forståelser og vægtninger forskellige konsekvenser for, hvordan det bliver muligt 
at få greb om ungeliv. Fx kan man argumentere for, at spørgsmålet om generation tilbyder 
et særligt blik på at forstå unge ud fra samfundsmæssige forandringer knyttet til en be-
stemt tid i historien, men også at dette kan udgøre et meget overordnet blik, hvor for-
skelle i ungeliv, subkulturers betydning og unges agens kan komme til at træde i baggrun-
den. Dette kan betyde, som bl.a. Madsen (2018) påpeger, at der bliver forsket i unge langt 
væk fra unges konkrete liv eller ud fra en gennemsnitsnorm. Risikoen er, at forskningen 
kommer til at tilbyde ensidige kategoriseringer og lægge vægt på abstrakte strukturer på 
en måde, hvor unges egne handlinger synes at kunne forsvinde i udforskningen. Defini-
tioner af specifikke generationer forsøger at beskrive en hel generation af unge, som fx 
den såkaldte 68-generation, hvor vi ved, at kun en meget lille del af unge deltog i de oprør, 
generationen forbindes med. 

Et fokus på unges individualisering kan omvendt tilbyde indblik i unge som aktører i eget 
liv med agens, men kan ligeledes kritiseres for at anlægge et stort fokus på unges egen 
biografi og kulturelle frigørelse, der skygger for samfundsmæssige strukturers betydning. 
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På den måde kan forståelser af unge analytisk resultere i, at unges materielle strukturer, 
såsom socioøkonomisk baggrund og spatiale tilhørsforhold, tilsidesættes og reduceres. 
Dette viser sig fx i udforskninger, der beskæftiger sig med middelklasseunge i større byer, 
der ikke ”lykkes” med refleksiviteten og individualiseringen. Dette står overfor at udfor-
ske forskelle i ungeliv mange steder fra og med en præmis om, at valg, krav og ansvar 
måske ikke fylder som de væsentligste parametre for alle ungeliv, og at unges socioøko-
nomiske forhold og stedstilhør også kan have indflydelse på dette forhold. Dette viser 
Frostholm et al. (2019) fx i et projekt om unges fritidsliv, hvor tilhørssteder får betydning 
for, hvordan unge forholder sig meget forskelligt til præstation i skolen uden at opleve 
sig sårbare af den grund.    

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

Meget ungdomsforskning syntetiserer forskellige teoretiske præmisser ved at pege på, 
hvordan både spørgsmål om generation, kultur, transition og individualisering kan få 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 går på at forstå 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 også inden for de generationelle foran-
dringer, der finder sted. Derudover engagerer unge sig i mange forskellige relationelle 
netværk, der får betydning for deres ungeliv. På den måde peger Cuervo & Wyn (2017) 
på at udforske unges engagementer og deres mangeartede forhold gennem flere forskel-
lige perspektiver og antyder, at for at forstå unges liv må forskere begribe sammenhænge 
mellem alle de forskellige materielle, sociale og personlige forhold unges liv udspiller sig 
i. Denne forståelse ses fx empirisk udviklet i det længerevarende studie ”Inventing Adult-
hood” fra 1996-2010 (fx Henderson et al., 2007). Projektet tager afsæt i en modernitets-
teoretisk forståelse af unges biografi, men udvikler også empiriske forståelser for, hvor-
dan unge ikke blot skaber deres eget liv, men hvordan deres biografi også hænger sam-
men med deres opvækstbetingelser og sociale relationer (se Nielsen, 2019, s. 152).
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At begribe ungeliv som et mere sammensat spørgsmål, hvor mange forskellige forhold 
kan få betydning og interagerer dynamisk, er også dette projekts formå at få øje på pri-
mært fra skolelivet. Her er jeg inspireret af ovennævnte nedslag og udvikler ud fra kritisk 
psykologisk teori et dynamisk forståelsesgreb omkring, hvordan unges hverdagslivsbe-
tingelser for at deltage i udskolingen skabes mange steder fra og får situerede betydninger, 
alt efter hvordan unge handler og sammen med de professionelle skaber betingelser for 
hinanden. I en sådan forståelse og udforskning rejses både spørgsmål om, hvilke forhold 
udskolingen stiller for de unges transition til videre uddannelse, hvordan samfundsmæs-
sige forandringer er knyttet til en særlig tid i historien og får betydning for de unges kon-
krete fællesskaber og kulturer. Herigennem rettes også fokus på, hvordan unge sammen 
og også mere personligt ønsker at føre deres liv i en bestemt retning. 

Selvom meget ungdomsforskning forsøger at overskride struktur-aktørproblematikken 
og stiller sig i en ”midterposition” i spørgsmålet om agens, kan en sådan midterposition, 
i følge Coffey & Farrugia (2014), måske alligevel være med til at producere konceptuelle 
dualistiske forståelser af unge. Dette kan betyde, at der både sættes fokus på unges agens 
i udforskningen, samtidigt med, at unge også fortolkes mere eller mindre determineret af 
de strukturer, de er en del af. I et kritisk psykologisk perspektiv kan det kritiseres, at 
begreber som aktør og struktur skilles ad i en sådan teoretisering af unge. På den måde 
kan forskningen potentielt komme til at overse, at unge er aktører, der handler og deltager 
i nogle strukturer, men at de på samme tid også er med til at udvikle og forandre disse 
strukturer og gennem deres deltagelse sætte betingelser for hinanden. Spørgsmålet bliver, 
om en teoretisk adskillelse af aktør og struktur begreber kan få betydning for, hvordan vi 
forstår unge og unges indflydelse på samfundsmæssige strukturer og på, hvor meget 
handlekraft i forskning unges analytisk tildeles?  

At forstå unge i et gensidigt struktur-aktør forhold ligger som en implicit præmis for 
undersøgelsens forståelsesgreb, der dialektisk fremskriver unge og de strukturer, de tager 
del af som en sammenhængende enhed. Det betyder for mit projekt, at et begreb om 
unges agens kan forstås på følgende måde: ”… agens som den enkeltes bidrag til forandring og 
udvikling af fælles vilkår, hvorigennem subjekter samtidigt udvikler personlig handleevne” (Nielsen & 
Schwartz, 2023, s. 150). Dette betyder, at jeg forstår agens som et dynamisk forhold, der 
udvikles i sociale samspil omkring en fælles sag, og som noget unge hele tiden er i færd 
med at udvikle. Alt dette vender jeg tilbage til og udfolder i kapitel 4.  

Metodologiske og repræsentative udfordringer i ungdomsforskning 
Forskellige forskere i feltet peger på en problematik i ungdomsforskningen, der omhand-
ler et fravær af eksplicit metodologi (se fx Bennett et al., 2003, Heath et al., 2009, Heath 
& Walker, 2011, Cieslik & Simpson, 2013). Selvom forskning i ungelivet er steget mar-
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kant, er der ifølge nævnte forskere en mangel på metodologiske spørgsmål og diskussio-
ner i feltet. Diskussioner af hvordan der metodisk udforskes, berøres 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 således:   

“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 på, at risikoen ved store, brede kvantitative datasæt er, at det 
socialt-lokale kan mistes af syne, hvor unge som aktører kan forsvinde, når de analyseres 
ud fra abstrakte samfundsmæssige strukturer og kategorier (se fx Evans, 1998, Madsen, 
2018). På samme måde peges der på, at der ved kvalitative, lokale kulturelle studier kan 
savnes forståelser for strukturelle og institutionelle forholds betydninger i dannelsen af 
de lokale kulturer (Ødegård, 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, Ødegård, 2016). 

Et eksempel på datasæts begrænsninger er Madsens (2018) metodologiske kritik af Nor-
ges årlige Ungdataundersøgelser. Madsen peger på, at denne forskning tager afsæt i en 
deduktiv tilgang, hvor hypoteser om, hvordan unge har det i præstationssamfundet, præ-
ger spørgsmålene i surveys. Her forskes der på afstand af de unges liv, hvorfor forståelser 
af unge kan risikere at blive ensidige og ukonkrete, når socialt-lokale forhold og nuancer 
af unges liv forsvinder. Tilgangen forbliver et ”anywhere”-perspektiv fra en middelklas-
senorm, og Madsen peger på, at et mere kontekstnært ”somewhere”-perspektiv mangler 
i udforskning af unge i relation til præstation i uddannelse (ibid.). Ødegård (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 på relevansen af dialektiske undersøgelse, der dynamisk 
samtænker makro- og mikroprocesser.   

Wyn & Dwyers forskning (2000) kan bidrage til denne diskussion, når de peger på, at 
meget ungdomsforskning er styret af en voksenlogik, hvor fx interviewspørgsmål til unge 
er inspireret af forskeres egne minder fra deres ungdomstid. På den måde tages normati-
vitet omkring strukturers betydning fra tidligere generationer med ind, og unges liv på 
egne præmisser kan risikere at forsvinde. I stedet argumenterer Wyn & Dwyer for at 
forske i unge med unge for at nærme sig et mere holistisk indblik i, hvordan unge skaber 
deres liv set fra unges egne perspektiver. Denne slags viden, peger de på, 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 forståelser af unge som ”at risk” er en 
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diskussion, jeg er inspireret af og tager op i afhandlingen bl.a. med en intention om at 
forsøge at bidrage til at nuancere de tendenser i forskningsrepræsentationer af unge, som 
jeg læser aktuelt i feltet. 

Forskningsrepræsentationer af unge 
Som jeg læser feltet, udgør tendensen i forskningsrepræsentationer af unge i dag fortæl-
linger om, at unge lever under et hårdt uddannelsesmæssigt pres i et ”schooled society”, 
som det skildres i begreber som fx ”Generation præstation” (Madsen, 2018). Madsen 
udvikler dette begreb og kritiserer ligeledes, at der ud fra de bedste intentioner forskes i 
ungdom på en psykologiserende måde, der søger efter en essens af, hvordan unge har det 
med præstationssamfundet. I denne udforskning påpeger han, at der ikke medtages 
mange forskellige slags unge, og at både forsknings- og samfundsmæssige præsentationer 
af unge derfor repræsenterer et fåtal 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 føre til, at interessen for de unges egne oplevelser træder i 
baggrunden i forskeres politiske projekter, som også Wyn & Dwyer ovenfor fremhæver. 
En sådan kritik peger på at gå langt ind i forskellige unges hverdagsliv i forskning og 
udforske problemstillinger om fx præstation i de konkrete kontekster, unge er deltagere 
i, for at kunne nuancere ungeliv på unges egne præmisser. 

Når ungdomsforskningen i dag er præget af bekymring for, hvordan unge håndterer ud-
dannelseskrav i et ”schooled society”, fremstår forskningen solidarisk som en slags støt-
tepiller for de unge, når fokus rettes på samfundsmæssige svære forhold i unges liv. For 
mig at se rejser det spørgsmål om, hvorvidt denne bekymring kan komme til at skabe 
forskning, der besvarer det, den spørger om, fx hvorvidt unge er stressede og mistrives? 
Når forskning udvikler kategorier som fx generation præstation, mistrivsel, motivations-
krise og uddannelsespres, og forstår unge herigennem, kan man sætte spørgsmålstegn 
ved, om det så samtidigt kan få den betydning, at unges meget forskellige hverdagsliv, 
egen indflydelse som aktører og handlekraft kan komme til at træde i baggrunden i ud-
forskningen? Disse spørgsmål lader jeg hænge lidt endnu, men vender tilbage til som 
afsæt for at diskutere projektets grundforståelser og afsæt (kapitel 4). 

Her i de første afsnit af kapitlet har det været min intention at pege på et udsnit af ung-
domsforskningsfeltet for at vise, hvordan unge er blevet forstået teoretisk, og hvilke kon-
sekvenser det har haft for, hvordan ungeliv både er udforsket og forskningsmæssigt re-
præsenteret. Med udgangspunkt i forskningsmæssige problemstillinger har jeg undervejs 
fremlagt, hvad jeg er inspireret af til dette projekt, men også begyndende peget på, hvad 
jeg læser, der er brug for i forskning om unge. I det næste afsnit vil jeg begyndende pege 
på og diskutere, hvordan ungdomsforskningsfeltet historisk har været forbundet til unges 
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uddannelsesdeltagelse, og hvordan problematisk uddannelsesdeltagelse er forbundet til 
forskning i unge og ulighed i uddannelse.  

Unge og ulighed i uddannelse 

Efter 1900-tallet har uddannelse i Vesten primært været knyttet til overgangen fra barn-
dom til voksenalder, hvorfor transitionstænkning inden for uddannelses- og ungdoms-
forskningen har været dominerende langt op i det forrige århundrede (og måske stadig 
er?). I transitionsforskningen bliver skole og uddannelse set som vigtig markør for (nor-
mal) overgange. 

Birminghamskolen har, som tidligere beskrevet, i opgør med transitionsforskningen ud-
forsket unges ”skolemodstand” gennem kulturstudier af unge fra et ungeperspektiv (se 
fx Willis, 1977). Med afsæt i bl.a. kritisk videns- og uddannelsessociologi peger studier 
på, at arbejderklassens strukturelt dårligere betingelser stiller elever ulige i uddannelses-
systemet. Forskelle i elevers symbolske kapital bliver derfor vigtige at udforske i skolen, 
fordi de begrænser ”arbejderklassens børn” i at blive opfattet på samme måde som børn 
fra såkaldt middelklasse og højere middelklasse (se fx Bourdieu, 1977). Ulighed i uddan-
nelse opstår bl.a. i denne forståelse, når elever og lærere ikke taler samme sprog, og når 
elever er opdraget til andre normer end læreres og af den grund ikke opfattes som socia-
liseret til at deltage i skolesystemets logik: 

”Børn af veluddannede forældre er bedre til at afkode kulturelle koder i skolen. Det hand-
ler både om evnen til at imødekomme krav og forventninger i en undervisningssammen-
hæng, men også i bredere forstand at kunne forstå ’spillet’ i skolen” (Andersen i Asterisk, 
2022). 

I den opfattelse kan skolen og uddannelsessystemet komme til at opleves som en frem-
medgørende instans, hvor forskningen bidrager til at problematisere, hvordan samfunds-
mæssige skævvridninger reproduceres i skolen. Denne klassetænkningsteori udspringer 
af en kapitalismekritik og udgør et opgør, der historisk udfordrer funktionalistiske idéer 
om, at skolen kunne gøre alle børn lige og udslette forskelle (Bjerre, 2015).  

Med baggrund i kritisk uddannelsessociologi bliver ungdomsforskningen optaget af un-
ges aktive og kollektive oprør mod skolen og ungeliv i subkulturer, hvor der er plads til 
at være unge og blive voksne på andre måder. Et fokus på unges kollektive kulturers 
betydning for ungdom slår på den måde igennem i uddannelsesforskningen både som 
kritik af skolen som samfundsmæssig institution og som et opgør med klassisk transiti-
onstænkning. Det får bl.a. betydning for, at ungdomsforskningen i højere grad bevæger 
sig ud af skolen og uddannelserne og ud i de unges subkulturer. Gennem forskningen 
skabes forståelser for, hvordan skole og uddannelse udgør et minisamfund præget af 
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strukturelle forskelle, hvor særligt ”unge fra arbejderklassen” bliver stillet ulige i uddan-
nelse. Her udvikler unge, som fx i Willis’ (1977) forskning, agens kollektivt som oprør 
mod skolen og fastholder som sagt også deres sociale baggrund og ulige adgang til ud-
dannelse.  

I forskning om ulighed i uddannelse peges der derfor både på strukturelle barrierer for 
uddannelse i form af fx adgang til skoler og på uddannelsesmæssige forventninger til 
bestemte grupper, som det beskrives i uddannelsessociologien. Dette udgør ifølge Easter-
hook & Hadden (2021) den største barriere for ulighed i uddannelse. Ligeledes peger de 
på, at også socialpsykologiske faktorer har betydning for kommende uddannelsesmulig-
heder knyttet til det liv, der foregår 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 på, hvordan dynamikker i lokale uddannelsessammen-
hænge har betydning for, hvordan særlige samfundsgrupper, der også i andre sammen-
hænge oplever social ulighed, opfattes mere eller mindre uegnede til uddannelse. Det får 
betydning for en lang række muligheder for at kunne uddanne sig og kan skabe frem-
medgørelse over for uddannelse. I samme undersøgelse peger de på, hvordan også den 
konkrete kontekst er afgørende og kan bidrage til variationer omkring unge og ulighed i 
uddannelse: “The 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 på, 
at skolen som uddannelsesmæssig kontekst kan producere ulige barrier for mere uddan-
nelse på mange forskellige måder. Samtidig peger de på, at skolen også kan kompensere 
for ulighed og bidrage til at reducere ulighed. Det er ikke så entydigt endda, påpeger de 
og konkluderer: The field is now at a crossroad” (ibid., s. 216). Forståelser af uddannelse som 
ulighedsskabende kan i forskningsmæssige forståelser altså også variere alt efter den lo-
kale kontekst, der kan ses som betydningsbærende for, om unge kommer videre i uddan-
nelse. Disse udviklede forståelser gør, at Downey & Condron efterspørger “a more con-
textual understanding of how schools matter” (ibid. s. 216). Det betyder ifølge Downey & 
Condron, at forskningen må komme ud over alene at være optaget af, hvordan skolen 
reproducerer socioøkonomiske forskelle og undersøge forholdet mellem uddannelse og 
social ulighed på nye måder. Dette fører Downey & Condron til at pege på, at sociologer 
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bør gå forrest i at undersøge lokalt kontekstuelle perspektiver på, hvordan skoler på for-
skellige måder får betydning får social ulighed. Her kritiserer de samtidigt måden, hvorpå 
der forskes i ulighed i uddannelse, og påpeger:”The primary need for change, in our view, lies in 
how education scholars frame their questions” (ibid. s. 216).  

Flertydige forklaringsmodeller på ulighed og udsathed i uddannelse 
Herhjemme viser forskning at ulighed i uddannelse er et stigende problem (fx EVA, 2020, 
2021, Asterisk, 2020, Thomsen & Andrade, 2023 m.fl.). Ulighed og udsathed i velfærd 
knytter sig ifølge Det Nationale Forsknings- og Analysecenter for Velfærd (VIVE) til 
forskelle i socioøkonomiske ressourcer:  

”På næsten alle velfærdsdomæner er forekomsten af udsathed større blandt børn og unge 
fra familier med få socioøkonomiske ressourcer (dvs., hvor forældrene ingen erhvervsud-
dannelse har, ikke er i beskæftigelse eller er fattige) i forhold til børn fra de socioøkono-
misk mest privilegerede familier (lang videregående uddannelse, højere socialklasse, ikke-
fattige)” (Ottosen et al., 2022, s. 7). 

Inden for det sociologiske vidensfelt peges der ofte på bredere samfundsmæssige forkla-
ringer såsom socioøkonomiske ressourcer og strukturel ulighed knyttet til fx social bag-
grund, etnicitet og køn. Her sættes forklaringer om ulighed i uddannelse ofte i forbindelse 
med familiers socialøkonomiske baggrund og uddannelsesniveau som forudsætning for 
fx børn og unges muligheder i skolen, som vist i ovenstående citat. Forskning peger her 
på en intergenerationel transmission af sociale problemer ofte italesat som ”social arv” (Landesø, 
2017, Nielsen et al., 2005, Lareau, 2011). Inspireret af kritisk uddannelsessociologi, peger 
noget forskning på, at den intergenerationelle transmission af sociale problemer bliver 
tungere. Af den grund bliver det skolens opgave tidligt at spotte, måske ikke længere blot 
”arbejderklassen”, men også bl.a. børn fra såkaldte uddannelsesfremmede hjem eller pro-
blemer i familier tidligt, som skolen må kompensere for (Landesø, 2017, Nielsen, et al. 
2005, Lareau, 2011). Inden for samme forskningsvinkel fremsætter Bird (2007), på linje 
med Downey & Condron oven for, at også noget sociologisk og psykologisk er på spil i 
forståelser af ulighed i uddannelse, som må inddrages i vores undersøgelser.  

Som et modsvar til den intergenerationelle forståelse peger nogle forskere bl.a. ud fra 
statistiske analyser på, at der ikke er evidens for at fastholde en lineær årsagsforklaring 
om ”social arv”, da der er flere unge, der bryder end reproducerer den (Ejrnæs, 2005, 
2010, 2017, Thornberry et al., 2012, Appel et al., 2013). Denne tendens ses også i en 
anden undersøgelse foretaget af Det Nationale Forskningscenter for Velfærd (SFI, 2015 
– nu VIVE), der viser, at halvdelen af alle marginaliserede unge uden tilknytning til ud-
dannelsessystemet kommer fra såkaldte privilegerede familier uden indikator for social
marginalisering. Hvem der ender med at falde uden for uddannelsessystemet og hvorfor,
ser ud til på forskellige måder at være omdiskuteret inden for sociologien. Dette viser, at
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ulighed i uddannelse er svært at få greb om og kan rejse spørgsmål om, hvordan ulighed 
i uddannelse skabes? 

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

 ”Vi ved fra meget kvalitativ forskning, at udsathed i ungdomslivet langtfra er en statistisk 
størrelse, men derimod i høj grad skabes, formes og forandres igennem livet – og ikke 
mindst i ungdomslivet. Udsathed bliver således i høj grad også til gennem komplekse og 
foranderlige møder og samspil mellem unge og de samfundsmæssige, institutionelle og 
personlige sammenhænge, de indgår i” (Katznelson et al., 2021, s. 87).  

Som citatet peger på, er unge der traditionelt anses som udsatte blevet sværere at katego-
risere, hvorfor udsathed skal forstås som et mere komplekst problem, der ikke kan adres-
seres entydigt. Denne tendens betegner CEFU som en ”demokratisering” af udsathed. 
Her benævner 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 fænomen, der træk-
ker spor på tværs af sociale lag og som potentielt kan ramme alle unge” (Katznelson et al., 2021, s. 
86). Dette perspektiv og blik på udsathed knytter sig altså til at kunne ramme alle unge i 
analyser af både kulturelle og sociale tendenser, som fx præstationskultur i uddannelses-
systemet, og medtager flere grupper og samfundsmæssige forhold. Dette er en udbyg-
gende forklaringsmodel, der forsøger at pege på flere vinkler, og som jeg læser det, også 
kan hjælpe os til at forstå, hvorfor unge kan falde fra og blive stillet ulige i uddannelse. 
Samtidigt peger CEFU på, at en strukturel ”traditionel udsathed” stadig er dominerende, 
men ikke fremstår helt så ensidig (Görlich et al., 2019, Katznelson et al., 2021, 2022). 
Dette ses bl.a. i kvantitative undersøgelser, der viser, at forældreindkomst og mistrivsel 
ikke hænger signifikant sammen; ”det er vigtigt, at vi ikke ser store udsving i forældreindkomst 
grupperne imellem” (Katznelson et al., 2021, s. 99). Det betyder, at der både er unge med 
komplekse udfordringer og i mistrivsel, der har forældre med høj indkomst, ligesom unge 
i trivsel kan have forældre med lav indkomst.  

Alt dette kan pege ind i, at også udsathed som fænomen kan forstås flertydigt og også 
kan se ud at hænge sammen med andre forhold end fx forældreindkomst og klassespørgs-
mål. Dette inspirerer mig til også at begribe unge og ulighed i uddannelse som et mange-
facetteret forståelsesproblem, hvor der kan være brug for at lade sig inspirere af fx udsat-
hedsstudier fra CEFU, der bl.a. retter fokus på, at uddannelsessystemet er udviklet på 
måder, der bidrager til den stigende mistrivsel og udsathed blandt unge.  

Som jeg her forsøger at skitsere, prøver forskning på forskellige måder at beskrive, hvor-
dan udsathed og ulighed i uddannelse udvikles. I disse forklaringsmodeller fremtræder 



33 

både sociologisk strukturelle, socialpsykologiske kontekstuelle og samfundskulturelle ud-
viklinger og nogle gange på tværs af hinanden, som i eksemplet ovenfor. I disse modeller 
er præmissen, at udsathed og ulighed i uddannelse er et samfundsmæssigt aktuelt pro-
blem, og hvor analyserne peger på, at der findes flertydige forklaringsmodeller af, hvem 
der er udsat og hvordan ulighed udvikles. Dette får den betydning, at forskning og for-
ståelser omkring unge og ulighed i uddannelse aktuelt peger i flere retninger af, hvem der 
anses som ”uliggjorte i uddannelse”. Dette kan pege på, at vi står med et samfundsmæs-
sigt problem, som er yderst komplekst og svært at få greb om, og som forskellige forsk-
ningstilgange forklarer på forskellige måder. Nogen ved at udpege flere faktorer end fa-
miliebaggrund ved også at kigge ind i uddannelsessystemets udvikling, og nogen ved at 
gå på tværs af forskningsdiscipliner og sammenhænge i unges liv.  

I projektet forsøger jeg at forfølge, hvordan udskolingen som en uddannelsesmæssig kon-
tekst kan få betydning for unges skoleerfaringer og eventuelle videre vej i uddannelsessy-
stemet. Her er jeg bl.a. inspireret af forskningsvinkler, der hævder, at børn og unges mu-
ligheder i uddannelse ikke kun handler om individuelle forudsætninger eller en særlig so-
cial baggrund. Disse forhold kan, ifølge forskningen, få meget forskellig betydning alt 
efter, hvordan skolen som institution arbejder med elevernes forskelle (se fx Hetmar et 
al., 2016). Det betyder ikke, at en sådan forståelse påstår, at strukturer som fx social bag-
grund ikke har betydning i skolen og for videre uddannelseschancer, men at også andre 
forhold i unges liv kan få betydning, hvilket gør, at mange forbudne sammenhænge forsk-
ningsmæssigt må tages under lup. Højholts (2016, 2020, 2022) og Schwartz & Højholts 
(2018) socialpsykologiske studier af ulighed herhjemme peger fx på, at det institutionelle 
børne- og ungeliv i skolen også bidrager til at skabe ulighedsprocesser ud fra de forskel-
lige betingelser, børn og unge har for at deltage inden for skolelivets ofte modsætnings-
fulde arrangementer. Også Mehan (1992) peger på institutionelle forholds betydning:”The 
difference in educational opportunities was not a function of genetically endowed intelligence, cognitive 
styles, or social backgrounds. It was rather, an unintended consequence of institutional arrangements” 
(Mehan, 1992, s. 14). Dette perspektiv kan måske kritiseres for, at der samtidigt er noget 
ud over institutionerne, vi ikke får blik for. 

I mit projekt er jeg optaget af at undersøge, hvordan unges deltagerbetingelser i skolen 
udvikles – og særligt hvordan de udvikles ulige – og herfra, hvordan alle mulige andre 
forhold i de unges liv kan få betydning for unges deltagelse i skolen. At gå ind i skolen 
og følge de unges handlinger her, håber jeg kan bidrage med at udvide vores blik på, 
hvordan unges uddannelsesveje også kan udvikles.  

Skolen som ”sort boks” i undersøgelser af ulighed? 
Skolen er ofte blevet betegnet som en ”sort boks” når det drejer sig om ulighed i 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 forstå 
skolen som en sort boks, påpeger Mehan (1992) fx:”Schools are not black boxes through 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 på skoler i 
undersøgelser fra et makroniveau, der ikke får blik for processer og praksisser i skoler, 
og hvor forskning, ifølge 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 nævnt 
ovenfor, problematiseret forskningens manglende fokus på at undersøge lokale kontek-
stuelle processer i skolen. Billet et al. (2020) kritiserer fx ungdomsforskningen for at se 
bort fra det interne sociale liv på skoler og for at mangle fokus på at undersøge ungeliv i 
og fra skolen. Dette kan ifølge dem få 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 læser jeg, hvordan Billet et al. (2020) peger på en manglende viden om, hvor-
dan unges betingelser i skolen kan få betydning for deres deltagelsesmuligheder, og måske 
hvordan ulighedsprocesser også er noget, der kan udvikles i uddannelse. Et isoleret blik 
på unges ”personal failing’” og manglende fremtidsperspektiver forholder sig ikke til 
samfundsmæssige og institutionelle deltagerbetingelsers betydninger for de unge. For mig 
at se peger et sådan argument på at gå med de unge ind i skolen for at forstå, hvordan og 
hvorfor institutionelle praksisser åbner op for henholdsvis indflydelse og rådighed eller 
begrænsede muligheder for at kunne deltage.  

I afhandlingen er jeg inspireret af forskning, der peger på at gå ind i den såkaldte sorte 
boks med nye koncepter, der kan forsøge at forstå dele af unges uddannelsesveje. Her 
undersøger jeg, hvordan ulige strukturelle samfundsmæssige forhold får betydning for 
unges deltagelse i udskolingen, og hvordan det interne liv også kan være med til at forme 
og forandre betydningen af disse forhold for unges udvikling (Højholt, 2016). Her retter 
jeg primært fokus på, hvordan udskolingen som politisk uddannelseskontekst og unges 
sociale dynamikker tilsammen har indflydelse på unges udvikling af skoleerfaringer og 
måske videre uddannelsesveje. Dette får betydning for en særlig udforskningsmåde og 
nogle teoretiske begreber, der kan åbne for hverdagslivet i skolen: 

”Still, 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 (Højholt, 2016, s. 4). 
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Unges veje videre i uddannelsessystemet får jeg i projektet ikke mulighed for at følge 
konkret, da jeg ikke følger de unges fremtid ud over grundskolen. Snarere får jeg mulig-
hed for at udforske, hvordan unges muligheder i udskolingen får betydning for udvikling 
af unges fremtidsforestillinger, og hvad der i udskolingen ser ud til at skabe mod på mere 
uddannelse eller ikke. I en sådan kontekstuel forståelse og tilgang forsøger jeg fra et unge- 
og hverdagslivsperspektiv at overskride en teoretisk tænkning om, at skolen alene er et 
sted, der reproducerer samfundets forskelle per se. I stedet undersøger 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 redegør jeg 
for, hvordan jeg anvender et analytisk begreb om situeret ulighed (Højholdt, 2016, 2022), 
der dynamisk samtænker skolens samfundsmæssige arrangementer med unges liv på 
tværs af steder og sociale samspil i skolen for at kunne fremanalysere, hvordan deltager-
betingelser i skolen kan udvikles ulige.  

Opsamling 

Kapitlet har haft til formål at skabe en indføring i projektets problemfelt ved at analysere 
og diskutere forskellige tilganges betydning for forståelser af unge i uddannelse og ad den 
vej begrunde projektets inspirationer og afsæt. Her har jeg vist, hvordan flere af forsk-
ningens problemstillinger går igen og kaster lys på, hvordan forskere historisk har analy-
seret og repræsenteret ungeliv i relation til samfundsmæssige forandringer og teoretiske 
skoledannelser. 

I de første afsnit peger jeg på, hvordan forståelser af unge og tilgange i ungdomsforsk-
ningen inden for mange skoledannelser har tegnet feltet psykologisk og sociologisk, og 
hvilke problemstillinger det rejser. Dernæst diskuterer jeg metodologiske udfordringer i 
feltet og spørger til, hvordan aktuel ungdomsforskning placerer sig, og hvilke udfordrin-
ger det kan være forbundet med, når forskere udvikler bekymring for ungdom. Derfra 
kobler denne analyse sig på forskningsmæssige forståelser af unges uddannelse, hvor jeg 
peger på, at særligt den kritiske videns- og uddannelsessociologi har domineret og pri-
mært har udforsket ungeliv væk fra skolen. Her bliver det rejst, at skolen kan forstås som 
en ”sort boks”. Hertil argumenterer jeg for at gå med de unge ind i skolen for at forstå 
deres deltagerbetingelser på nye måder. 

Det næste kapitel i afhandlingen vil jeg gennem både et policy- og forskningsniveau dis-
kutere betydningen af, hvordan skolens samfundsmæssige opgave om at få flere unge i 
uddannelse bl.a. udmøntes som overgangsarrangementer i udskolingen med uddannel-
sesparathedsvurderingen som eksempel. Her optegner jeg den aktuelle samfundsmæssige 
kontekst for de situerede samspil, vi skal beskæftige os med i afhandlingen. 
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Kapitel 3: Udskolingens  
overgangsarrangementer 

”Undersøgelser viser, at en del af de 14-15-årige oplever det som meget overvældende at 
skulle vælge ungdomsuddannelse. Mange er forvirrede og pressede over det, og det gælder 
vel at mærke helt almindelige unge, som ikke er udfordrede af andre ting. Derfor skal vi 
nytænke og forbedre overgangen fra grundskole til ungdomsuddannelse for alle unge” 
(Thomsen, Asterisk, 2020). 

I dette kapitel vil jeg dykke længere ned i den kontekst, projektet konkret finder sted i en 
kontekstualisering af udskolingen. Her retter jeg fokus på udskolingen som historisk og 
politisk kontekst og diskuterer både forskningsmæssige perspektiver på udskolingens 
overordnede udvikling, ligesom jeg analyserer uddannelsesparathedsvurderingen (fra nu 
af UPV) som historisk eksempel på udskolingens overgangsarrangementer. Belyst gen-
nem policy og forskning på området forsøger jeg i kapitlet gennem en historisk analyse 
at komme til forståelse med, hvilke rationaler der ligger bag indførelse af overgangsarran-
gementer som fx UPV med henblik på at fremanalysere samfundsmæssige almene for-
hold for unge i udskolingen.  

Når kapitlet tager særligt udgangspunkt i UPV som overgangsarrangement, er det både 
fordi jeg gennem projektets feltarbejde erfarer, at det fylder meget for unge og professi-
onelle i deres fælles hverdagsliv i udskolingen, og fordi UPV løber gennem det meste af 
udskolingsforløbet (8. – 10. klasse). Ligeledes forfølger jeg UPV som eksempel, da dette 
arrangement i flere år har været heftigt debatteret med mange forskellige stemmer i ud-
dannelseslandskabet og aktuelt har stærk uddannelsespolitisk bevågenhed og er under 
udvikling. 

UPV udgør ikke alene mit undersøgelsesfokus i projektet, der er mere bredt rettet mod 
unges samlede hverdagslivsbetingelser. Formålet med denne analyse og de spørgsmål, jeg 
rejser med kapitlet, er at bidrage til at forstå, hvad der er på spil historisk og uddannel-
sespolitisk i udskolingen, og hvad der er med til at skabe deltagerbetingelser for unges 
hverdagsliv. 

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

Udskolingen som uddannelseskontekst 

De tre sidste år i børn og unges grundskoletid repræsenterer sammenlagt afslutningen på 
folkeskolen og overgangen til ungdomsuddannelse med hvad der dertil hører af uddan-
nelsesparathedsvurderinger, karaktergivning og prøver, som jeg i projektet benævner som 
overgangsarrangementer. Det betyder ifølge forskning, at undervisningen i folkeskolens 
7.-9. klasse er ’boglig’ og ’faglig’ og præget af et fokus på de afsluttende prøver (EVA, 
2020).  

Når børn/unge i Danmark fylder 12 eller 13 år, begynder de på 7. klassetrin og i udsko-
lingen. Deres skoledagene fortsætter på samme skole, men lærerene er oftest nye, klasse-
lokalerne er nye, og måske bliver de slået sammen med andre klasser eller fordeles i nye 
klassesammensætninger. Også mange af deres aktiviteter er nye som beskrevet i 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 erhvervspraktik 
og selv skabe erfaringer med arbejdsforhold, ligesom de skal på introdage forstået som 
”brobygning”, hvor de besøger forskellige ungdomsuddannelser og deltager i hverdags-
livet på uddannelserne over nogle dage. Tilbage på deres skole bliver de mødt af forvent-
ninger fra lærere og uddannelsesvejledere (UU-vejledere) om, at de forholder sig til, hvad 
de gerne vil uddannes til, og hvad det kræver. Her skal de fx arbejde med en studievalgs-
portfolio, hvor de løbende dokumenterer deres overvejelser og valg. Udover besøg ud af 
huset, kommer også en tilknyttet UU-vejleder på skolen og fortæller om de mange mu-
ligheder, som de unge skal lære at navigere i på nettet, ligesom forældrene får introdukti-
onskurser til valg og optagelse på ungdomsuddannelser.  

Ved siden af et fokus på kommende valg af ungdomsuddannelse, handler skoledagen i 
udskolingen nu i højere grad også om fagligt at blive parat til at komme ind på den ung-
domsuddannelse, de unge gerne vil. Alle ungdomsuddannelser har karakterkrav, og unge 
vurderes uddannelsesparat flere gange om året ved en vurdering af lærerne. Det betyder 
for undervisningen, at der kommer mere fokus på pensum, læringsmål, test og vurderin-
ger, fordi lærerne har ansvar for at gøre de unge parate og også har brug for data for at 
kunne vurdere de unge enten parat eller ikke parat til ungdomsuddannelse (UPV). Denne 
parathed handler både om det faglige, personlige og sociale, og vurderes de ikke-parat til 
uddannelse, skal de i et vejledningsforløb med skolens kommunale vejleder, hvor særlige 
forløb ofte igangsættes. 
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Ifølge en EVA rapport (2020) henviser lærere i udskolingen til, at udskolingen er under-
lagt et tidspres, hvilket primært handler om, at eleverne skal igennem et fagligt stof, som 
sikrer, at de når læringsmålene og er forberedte på den afsluttende prøve. Det betyder 
bl.a., at mindre ’boglige’ aktiviteter vælges fra, og at skolekonteksten kommer til at bære 
præg af nye krav og forventninger. Også de unge oplever, ifølge rapporten, en mærkbar 
forandring af deres skolekontekst: ”Som en elev udtrykker det, går man på sommerferie den ene 
dag, og når sommerferien er slut, forventer lærerne pludselig, at man er blevet ældre og har styr på en 
masse ting” (EVA, 2020, s. 6).   

En overgangstid med fokus på uddannelse 
De sidste år af børn og unges tid i folkeskolen ser med indretningen af udskolingen ud 
til rette sig mod forberedelse mod videre uddannelse. Dette illustrerer et samfundsmæs-
sigt fokus på, at uddannelse både betragtes som nøglen til velfærd, bekæmpelse af social 
ulighed og som middel til vækst og konkurrencedygtighed (Pedersen, 2011, Hämäläinen, 
2015). Historisk er dette fokus blevet tilspidset i dansk uddannelsespolitik, særligt fra 
1990’erne, hvor et politisk fokus øges på at få flere unge til at gennemføre en ungdoms-
uddannelse. ”Alle unge i uddannelse”, lyder det i 1993 (UVM, 2000), og i 00’erne indføres 
en målsætning om, at 95 % af alle unge skal gennemføre en ungdomsuddannelse. Midlet 
til dette mål udspiller sig bl.a. som opgaver i skolen, der fx kommer til udtryk i 2010, hvor 
der i udskolingen sættes fokus på elevernes uddannelsesparathed og i 2011, hvor der ind-
føres en uddannelsesplan. Fra 2014 sætter en ny skolereform også fokus på at højne fag-
lighed i skolen som middel til at mindske sociale skel, ligesom der i 2015 med erhvervs-
skolereformen indføres adgangsgivende karakterer til alle ungdomsuddannelser (UVM, 
2014).  

I 2018 indføres en ny uddannelsespolitisk målsætning om, at 90 % af alle unge på 25 skal 
have gennemført en ungdomsuddannelse i 2030, hvoraf 83 % har det i 2018 (UVM, 
2018a). Tal fra Danmarks Statistik (2021) viser, at dette tal er nedadgående, hvorfor det 
kan se ud til, at indførelse af bl.a. overgangsarrangementer i udskolingen har til hensigt at 
skulle bidrage til at bryde med denne tendens. 

Siden 90’ernes uddannelsesbølge og 00’ernes globale PISA-målinger er der i Danmark 
kommet øget fokus på skolastisk faglighed, bl.a. med reformen fra 2014 og flere over-
gangsarrangementer. Ved at følge denne udvikling peger forskere på, at folkeskolens fo-
kus primært i dag handler om at få flere unge i uddannelse (se bl.a. Kofoed, 2018, Madsen, 
2023). På den måde forskydes skolens dobbelte formål mellem dannelse og uddannelse i 
retning af uddannelse (Madsen, 2023). Denne forskydning betyder ifølge 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 på problemer om at kunne gøre Danmark gældende i den globale sam-
menhæng. Dette betyder et skærpet blik på elevers forskelle og den enkeltes optimering. 
Skolepolitiske interventioner markerer denne tendens fx med undervisningsdifferentie-
ringsbegrebet, stigende evalueringskultur, indførelse af individuelle elevplaner, nationale 
test og senere uddannelsesparathedsvurderinger og individuelle læringsmål (se fx Helms, 
2017, Mardahl-Hansen, 2018, Madsen, 2023).  

Alt dette får nogle betydninger for undervisningen i skolen og for børn og unges moti-
vation. Kousholt (2009, 2015) peger fx på, at skolens evalueringsstandarder, i kraft af test 
og prøver, afstedkommer en restriktiv læringsinteresse, hvor eleverne skal overtage sko-
lens krav oppefra, og hvor undervisningen bliver ydrestyret og løsrevet fra et elevper-
spektiv. Kousholt et al. (2018) peger på, at det kan udvikle et forhold for eleverne, der 
handler om ”at skulle ville”. Illeris (2018) argumenterer for, at test og prøver bidrager til 
en kortsigtet læring, hvor den ”rette” faglighed kan betragtes som ”teaching-to-the-test”, 
hvilket gør, at den individuelle måling af elevernes kompetencer får meget fokus i under-
visningen. Christoffersen (2017) beskriver, hvordan politiske målsætninger om faglig op-
stramning i skolen siver ned over ledere og lærere som kontrol, målstyring, individuelle 
test og evalueringer. I hele den proces sker der noget med eleverne, påpeger hun, hvor 
det kan være svært for dem at bevare motivationen - hvilket af nogle forskere omtales 
som uddannelsessystemets motivationskrise (Pless et al. 2015, Pless, 2019, Katznelson et 
al., 2018, Sørensen et al., 2013). 

Alt dette kan, ifølge Helms (2017), forstås som et ”School-Effectiveness-paradigme”, 
hvor læring og viden knytter an til standardisering, måling og optimering ud fra rette 
(evidens)baserede metoder, og hvor der sker en (u)synlig styring af eleverne mod et højere 
præstationsniveau. Ligeledes betyder det, ifølge Madsen (2023), et øget fokus på en snæ-
ver forståelse af dygtighed og læring, der samtidigt kan modvirke inklusionsbestræbelser 
og bidrage til at producere udskillelses- og andetgørelsesprocesser i skolen. Et mål om 
mere uddannelse skaber, ifølge Madsen, et fokus på effektivisering af skolen, der utilsigtet 
producerer behov for flere specialindsatser (ibid.).    

Overgangsarrangementer med et kompensatorisk sigte 
Med et øget fokus på dygtighed, parathed og vurderinger til videre uddannelse ser det ud 
til, at de sidste år af børn og unges grundskolegang er kommet til at handle om at være 
på vej. Udskolingen er blevet en overgangstid for de ældste elever og udgør en forandret, 
og på en måde en helt ny skolekontekst med mange nye overgangsarrangementer, der ser 
ud til at handle om at paratgøre eleverne for at sikre, at de kommer videre i uddannelse.  

Katznelson (2022) peger på, at et øget fokus på videre uddannelse også får den betydning, 
at der rettes et større fokus på de unge, der ikke er tilknyttet uddannelsessystemet eller 
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ikke klarer sig godt i det. Det er blevet svære at være ung og stå uden for eller på kanten 
af uddannelse, da uddannelse betegnes som måden at bryde social ulighed på. Som følge 
af et uddannelsespolitisk sigte om at få flere unge i ungdomsuddannelser, peger Ploug 
(2017) ligeledes på, at der i de seneste år er kommet større bevågenhed på unge på kanten 
eller uden uddannelse. Dette handler fx om, hvordan udskolingen skal sikre og højne den 
”rette faglighed” og ”rette uddannelsesadfærd” for særligt den såkaldte udsatte gruppe af 
elever, som politikere ofte omtaler som ”restgruppen” (se næste afsnit). 

Udskolingens fokus på paratgørelse til videre uddannelse ser ud til at handle om at få alle 
unge videre og på vej, men overgangsarrangementerne i udskolingen kan også forstås 
som et kompensatorisk sigte. Dette retter sig særligt mod unge, der af mange forskellige 
grunde kan se ud til at falde ud og kan komme til at ligge på kanten af uddannelsessyste-
met (se også Skovhus & Thomsen, 2016). Derfor udmønter et øget fokus på uddannelse 
sig på en måde, der også handler om at forebygge unges uddannelsesfrafald ved tidligt at 
udpege unges såkaldte risikofaktorer i fx uddannelsesparathedsvurderinger.  

Overordnet betyder det, at ministerielle målsætninger og implementeringer af overgang-
arrangementer kan illustrere en samfundsmæssig forståelse af, hvordan unge i udskolin-
gen bedst klædes på til at blive klar til ungdomsuddannelser i intentionen om at bryde 
med ulighed, skabe vækst og gøre Danmark mere konkurrencedygtigt globalt. Disse over-
gangsarrangementer udgør både nogle almene forhold i en overordnet samfundsmæssig 
opgave for udskolingen om at få alle unge videre i uddannelse, men retter sig særligt mod 
unge, der politisk ofte omtales som restgruppen. Dette vender jeg tilbage til i analysen af 
UPV senere i kapitlet.   

Projektets vinkel på forskning i udskolingen 
De seneste årtier er der sket meget med udskolingen, hvilket gør, at udskolingen forsk-
ningsmæssigt er genstand for stor bevågenhed, når forskere vil bidrage med forståelser 
af skolen som politisk knudepunkt for mere uddannelse. I en nyere og større undersø-
gelse af undervisningspraksis i udskolingen, peger Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) 
fx på, at udskolingen, som den operationaliseres i dag, kan risikere at mindske elevernes 
glæde ved at gå i skole, hvorfor udskolingen i følge rapporten bør gentænkes (EVA, 2020, 
s. 6). Andre forskningsprojekter fra udskolingen viser, at forsøg med nye organiseringer 
af udskolingen kan skabe øget engagement, men også 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 på, hvordan fællesskaber for de unge på den ene side kan 
være afgørende som værn mod mistrivsel, ligesom fællesskaber også kan afstedkomme 
mistrivsel (Görlich 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 hævdes at kunne bidrage til at stigmatisere unge i fællesskaberne (Høj-
mark & Helms, 2022). Ifølge Frostholm et al. (2019) kan det ligeledes være svært for de 
unge at få skoledage med høje uddannelseskrav til at hænge sammen med også at leve et 
ungdomsliv i udskolingsårene. 

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, Højmark & Helms, 
2022, Görlich et al., 2019, Bruselius-Jensen et al., 2021, 2023 og Katznelson et al., 2021, 
Brown et al.). Dette fokus forfølger jeg i dette projekt ved at zoome nærmere ind på 
unges handlinger og perspektiver på deres hverdagsliv og betingelser for deltagelse i ud-
skolingen i samarbejde med unge som medforskere. Projektets retter på den måde nys-
gerrigt fokus på at undersøge, hvordan overgangsarrangementer og et fokus på paratgø-
relse i udskolingens hverdagsliv får betydning for de unge og deres fællesskaber i relation 
til en velfærdsopgave om at få flere unge godt på vej.  

I afhandlingen begrebsætter jeg som nævnt alle de nye interventioner i udskolingen som 
overgangsarrangementer. Disse arrangementer indgår både unge, lærere, pædagoger, for-
ældre, ledere og UU-vejledere i at samarbejde om. Overgangsarrangementer er på den 
måde en del af udskolingens samfundsmæssige opgave om at paratgøre unge til videre 
uddannelse, hvilket jeg i afhandlingen mere overordnet beskriver som udskolingens para-
thedsopgave. Udskolingens parathedsopgave kan forstås som den opgave, skolen har fået i 
en politisk målsætning om at få flere unge videre i ungdomsuddannelse, hvor bl.a. over-
gangsarrangementerne kan forstås som midlet for at nå dette mål.  

I de unges hverdagsliv i udskolingen udspiller parathedsopgaven sig både i de konkrete 
overgangsarrangementer, men også i hverdagens undervisningssituationer omkring un-
dervisningsfagene, får jeg i mit empiriske arbejde hurtigt øje på. Her ser jeg, at der er langt 
mere på spil i forhold til paratgørelse end alene i de overgangsarrangementer, jeg i første 
omgang forsøger at undersøge betydningen af. Dette får den betydning, at et blik for 
hverdagslivet i udskolingen præget af paratgørelse også bliver mit fokus for projektet. For 
at kunne blive klogere på, hvordan unges deltagerbetingelser udvikles i relation til para-
thedsopgaven og de unges sociale samspil, udvikler jeg under projektet begrebssætningen 
unges deltagelse i udskolingens paratgørelsesprocesser.  

Hvor overgangsarrangementer og udskolingens parathedsopgave udgør mere deskriptive 
begreber, udgør unges deltagelse i udskolingens paratgørelsesprocesser en analytisk begrebssæt-
ning. Gennem blik for, hvordan unge socialt deltager i udskolingens paratgørelsesproces-
ser, får jeg mulighed for at forstå, hvordan den historiske og politiske parathedsopgave 
viser sig i unges hverdagsliv og situeret skaber og begrænser deltagelsesmuligheder i ud-
skolingens fællesskaber. Med dette analytiske greb får jeg under det empiriske arbejde øje 
på, at unge bliver stillet ulige i deres betingelser for at kunne være med i fællesskaberne 
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og også overkomme udskolingens parathedsopgave. Disse to forhold ser jeg over tid er 
forbundet og udgør en problematik, der gennem projektet kommer til at udvikle mit ho-
vedfokus på, hvad disse ulige deltagerbetingelser hænger sammen med. Ligeledes får jeg 
øje på, hvordan paratgørelse 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 begrebssætning unges deltagelse i udskolingens paratgørelsesprocesser hjæl-
per min udforskning i kapitel 8.  

Ministerielle intentioner og interventioner med uddan-
nelsesparathedsvurderingen 

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

Uddannelsesparathedsvurderingen (UPV) bliver indført i folkeskolens 9. og 10. klasser i 
2010, og senere også i 8. klasse med reformen i 2014, som en ny måde at arrangere over-
gange for de ældste elever i folkeskolen. Det forpligter skolen, UU-vejledere og i sidste 
instans kommunen på at tilrettelægge særlige støtteforløb for nogle unges såkaldte mang-
lende personlige, sociale og faglige forudsætninger. Her bliver elever i udskolingen vur-
deret løbende hvert halve år som enten ”uddannelsesparat” eller ”ikke-uddannelsespa-
rat”. 

Med indførelsen af UPV er der særligt to ting, der skiller sig ud sammenlignet med tidli-
gere vurderingspraksisser før 2010. Den ene ting er, at unge skal vurderes mere generelt 
til alle ungdomsuddannelser og paratgøres i individuelle forløb, og ikke kun med henblik 
på egnethed til gymnasiet som tidligere. Den anden er, i modsætning til tidligere vurde-
ringspraksis, at elever ikke kun skal vurderes fagligt men også ud fra deres personlige og 
sociale deltagelse som fx selvstændighed, motivation, ansvarlighed, samarbejdsevne, kre-
ativitet og lyst til læring. Dette beskrives ministerielt som en faglig, personlig, social og 
praksisfaglig vurdering (UVM, 2018b). Formålet med indførelse af UPV ses her i den 
første vejledningstekst: 

”Vurderingen af 9. og 10. klasses elevers uddannelsesparathed skal ses som et præventivt 
redskab til at forhindre frafald på ungdomsuddannelserne og dermed undgå, at de unge 
lider nederlag. Formålet med at vurdere unges uddannelsesparathed er først og fremmest 
at identificere og hjælpe dem, der har brug for støtte eller tid til udvikling for at gennem-
føre en erhvervsuddannelse eller en gymnasial uddannelse” (UVM, 2010, s. 8) 
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I vejledningen fremhæves det både, at der skal sikres mindre frafald, der kan føre til mere 
uddannelse generelt, men også at ”ikke-uddannelsesparate” unge ikke må lide nederlag 
ved frafald, hvorfor ekstra støtte og tid i udskolingen kan være en nødvendighed for at 
blive erklæret parat (UVM, 2010). Desuden skrives der: ”En vurdering som ikke-uddannelses-
parat må ikke blive et ekstra stempel til dem, der i forvejen måske har faglige, personlige eller sociale 
problemer.” (ibid., s. 11). Her er en intention om, at vurderingen skal forstås præventivt og 
som en hjælp, men angiver også en opmærksomhed på, at denne hjælp kan blive oplevet 
som et stempel for nogle. Dette fokus peger på, at skolen må kompensere for elevers 
problemer ud fra intentioner om at ville hjælpe, men at denne løsningsmodel i sig selv 
kan opstille nogle dilemmaer, der handler om, at udpegningen potentielt kan forstærke 
nogle individuelle sorteringsprocesser gennem, hvad man kunne omtale som en særlig 
”parathedslinse”. 

På den ene side peger vejledningen på, at skolen må kompensere for nogle manglende 
kompetencer for enkelte elever, men samtidigt peges der også i vejledningen på, at unges 
udvikling af kompetencer er afhængige af, hvilken sammenhæng de unge lærer i. I vejled-
ning beskrives der fx, hvorvidt; ”… den unge har haft mulighed for at opleve at kunne mestre 
faglige, personlige og sociale udfordringer”? (ibid., s. 20). Derfor bliver det, ifølge vejledningen, 
vigtigt at vurdere elevens læringspotentiale i helhed over tid og ikke kun teste dem til 
afgangsprøven. På den måde bliver UPV til en processuel vurdering, hvis intention er at 
tage højde for, hvorvidt de unge har haft mulighed for at lære de tilstrækkelige kompe-
tencer inden for skolens rammer. Målet med UPV kan altså på den måde også forstås 
som en opmærksomhed på, hvilke skoleinstitutionelle betingelser der stilles, og på hvilke 
måder de kan udvikles med henblik på, at unge kan opnå en positiv vurdering. 

Kompenserende interventioner for ”manglende parathed”  
De senere år er et politisk fokus skiftet fra primært at dreje sig om at løfte den samlede 
andel af unge, der opnår en ungdomsuddannelse, til at få flere unge til at tage en erhvervs-
uddannelse. Med erhvervsskolereformen i 2014 indføres karakterkrav til erhvervsuddan-
nelserne, og dette har bl.a. ifølge undervisningsministeriet betydet: 

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

Skolens opgave med at ”klargøre” eleverne til ungdomsuddannelse er altså med stigende 
krav blevet sværere, men samtidigt står der også, at et pres nedad skal bidrage til at 
”fremme elevernes udbytte”, der med skolereformen fra 2014 får øget fokus (kl.dk). 
Ifølge undersøgelsen ”Bedre veje til en ungdomsuddannelse” (UVM, 2017), hvor citatet 
er fra, betyder det, at skolen kommer til at stå tilbage med en såkaldt restgruppe af elever, 
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der af den ene eller anden grund ikke regnes for at kunne ”klargøres”. Dette betyder, at 
der i 2016 bliver nedsat et ekspertråd af undervisningsministeriet, der har til formål at 
finde bedre veje til ungdomsuddannelser, ligesom der fra Danmarks Evalueringsinstitut 
(EVA) bliver rettet fokus på såkaldte best-practice interventionseksempler fra kommuner 
og skoler. 

Dette arbejde betyder, at EVA i 2016 udgiver: ”Uddannelsesparat? De første erfaringer 
fra arbejdet med ikke-uddannelsesparate unge i folkeskolen”. Rapporten stiller skarpt på, 
hvordan skoler kan arbejde med at ”klargøre” 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 foreslået i den 
første vejledningstekst ” i enkelte tilfælde vil en negativ vurdering være oplagt” (UVM, 2010, s. 
30). Historisk kan det ses, at UPV ikke udvikler sig i en retning, der var tiltænkt, hvorfor 
der måske udvikles og peges på nye interventioner for at få flere unge til at kunne blive 
erklæret uddannelsesparate. Dette gøres ved at beskrive interventioner, hvor det i nogen 
grad er lykkes at gøre eleverne uddannelsesparate på forskellige måder, som fx turbofor-
løb, som det beskrives her: 

”…udbytte øges, hvis indsatsen (eller dele af indsatsen) foregår udenfor den normale sko-
lekontekst, fordi en stor del af elevernes arbejde handler om at bryde negative mønstre og 
arbejde med nye roller eller andre sider af sig selv. Det kræver, at der skabes et meget trygt 
rum, og det kan i den forbindelse være en fordel, at også de fysiske rammer understøtter, 
at der er tale om et andet fokus end i skolen (…) En særlig problemstilling opstår i de 
forløb, der foregår ude af den normale skoledag. Her spiller elevens lærere en særlig vigtig 
rolle i forbindelse med at skabe sammenhæng og sikre, at eleven ikke hægtes af sin klasse 
fagligt og socialt. Det er afgørende for forløbets effekt, at den enkelte elevs udvikling og 
læring i forløbet efter forløbets afslutning bliver bragt i spil i dagligdagen i skolen. Samar-
bejdet mellem lærerne og skolen er i den forbindelse meget vigtigt, men ifølge vejlederne 
er det også en udfordring, fordi netop denne type opfølgning hurtigt drukner i dagligda-
gens mange gøremål.” (EVA, 2016, s. 9). 

Med det udvalgte citat forsøger jeg at indfange en betydelig stemme i rapporten, der peger 
på, at folkeskolen ikke alene kan løfte opgaven i de almene læringsfællesskaber i udsko-
lingen, men fx må ty til turboforløb i kraft af nye former for specialklasser, kunne man 
polemisk påpege. Ikke alle de ”ikke-endnu-parate” kan nås 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 på nye skoler sammen med andre og væk fra deres 
hverdagsliv med deres klasse på, hvad man kunne benævne som et personligt opdragel-
ses- og læringskursus, der kan tilfredsstille kravene om parathed. Det er bare, ifølge rap-
portens interviews med lærerne, ikke altid lige let for de unge at få deres liv til at hænge 
sammen, når de er væk fra den vante sammenhæng, ligesom det heller ikke er let at over-
føre nye ”roller” og læring til dagligdagen på skolen efter endt turboforløb. For lærerne 
hænger turboforløb heller ikke sammen med deres mangeartede opgaver, og overgangen 
tilbage i almenklasserne drukner derfor ofte i de daglige opgaver og travlhed på skolerne 
(ibid.). Alligevel fremhæves interventionen, som nævnt oven for, flere steder som effektiv 
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i forhold til det specifikke læringsudbytte (testresultater), men rapporten nævner ikke no-
get om, hvordan de unge selv oplever at blive segregeret, og den betydning det kan få for 
deres deltagelsesmuligheder og skoleerfaringer i deres almene fællesskaber. 

Af rapporten fremgår det også: ”Vurderingen i 8. klasse kan samtidig for nogle elever fungere som 
en form for wakeup- call, der får dem til at fokusere på, at tiden er inde til at gøre en indsats, hvis de vil 
have en uddannelse” (EVA, 2016, s. 10). På en skole skal de ”ikke-uddannelsesparate” fx 
arbejde som pedel på skolen i 14 dage efter deres negative vurdering med henblik på at 
få dem til at ”tage sig sammen”, som jeg læser som rapportens begreb om et ”wakeup-
call”. Det hjælper ifølge rapporten på deres motivation, men man kunne fristes til at 
spørge; set fra hvem og hvor længe? Hvorvidt de unge lider nederlag eller føler, at de får 
sat et stempel på sig, som indførelsen af UPV ikke havde til hensigt at gøre, fremgår ikke. 

Rapporten (EVA, 2016) fremhæver ligeledes en særlig tilgang til forældresamarbejdet 
som en afgørende intervention. Ifølge rapporten oplever nogle skoler modstand fra for-
ældre, hvis børn ikke bliver vurderet parate. Her er det vigtigt, ifølge rapporten, at skole-
lederne tager ansvaret og sætter sig for bordenden, og at ”en meget bevidst positiv og konstruk-
tiv tilgang både i den skriftlige formidling og på møder kan imødegå denne modstand og sikre, at alle 
parter ser UPV som et godt fælles redskab og ikke en domsafsigelse” (EVA, 2016, s. 10). I rappor-
ten ser det ud til, at forældres egne perspektiver på deres børns skolegang ikke opfattes 
som ligeværdige perspektiver, men som modstand, der skal overvindes (se fx Højholt & 
Kousholt, 2019 for denne problematik). Forældresamarbejdet beskrives som vigtigt, men 
på en måde, hvor forældrene skal forstå det positive i, at deres barn vurderes ”ikke-parat” 
og som et redskab til, at skolen nu kan sætte ind og skabe kompenserende forløb for 
barnet. Der, hvor det lykkes med forældrene, er, ifølge rapporten, der, hvor forældrenes 
såkaldte 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 nævnt, 
udarbejdet af en ekspertgruppe udvalgt af undervisningsministeriet, der skal komme med 
politiske og pædagogiske anbefalinger til interventioner for den såkaldte ”restgruppe”. 
Ekspertgruppen fremhæver i rapporten, at der samlet set er sket en positiv udvikling i 
forhold til at hæve uddannelsesniveauet blandt unge siden ”Uddannelse Til Alle” (1993), 
men at der fortsat er en udfordring i forhold til den såkaldte ”restgruppe”, jf. presset 
nedad ved de stigende adgangskrav (UVM, 2017). På baggrund heraf foreslår ekspert-
gruppen, at den stigende ”restgruppe” kommer i erhvervsbeskæftigelse frem for uddan-
nelse for på et senere tidspunkt at blive klar til uddannelse. 
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Rapporten peger også på, at nogle elever har så mange ”risikofaktorer” i deres liv ud over 
skolen, som uddannelsessystemet ikke kan rette op på, hvorfor beskæftigelse i første om-
gang vil være at foretrække. Samtidig peger rapporten på, at: ”Set med de unges øjne er der 
således en række barrierer, der spænder ben for ønsket om en uddannelse. Det er ofte negative erfaringer 
fra folkeskolen (der spænder ben, red.)…” (UVM, 2017, s. 35). Med denne forståelse peger 
rapporten ind i, at skolen har en central indflydelse på, hvad de unge orienterer sig imod 
alt efter deres erfaringer med skolen på linje med tidligere nævnt forskning om sammen-
hængen mellem grundskoleerfaringer og barrierer for uddannelse (SFI, 206). Derfor står 
dette citat umiddelbart i modsætning til optagetheden af, at det er de unges ”risikofakto-
rer” uden for skolen, der er afgørende for, om nogle unge kan bane sig vej videre ind i 
uddannelsessystemet. 

Der er altså to forståelser på spil her i rapporten, der henholdsvis peger på, at skolen ikke 
kan stille det væsentlige op over for en ”restgruppe” med mange ”risikofaktorer”, men 
kan anvise dem til beskæftigelse. På samme tid spiller skolen en betydelig rolle i forhold 
til at skabe muligheder for at opleve positive skoleerfaringer, der giver mod på mere ud-
dannelse. Anbefalingerne munder ud i, at det foreslås at udvikle en metode til at måle 
”restgruppens” erhvervskompetence, og rapporten anbefaler flere turboforløb til dem, 
der vurderes at kunne blive parate til ungdomsuddannelse. Rapporten benævner på den 
måde en ny UPV-kategori: ” de ikke-endnu-parate” ud over de andre kategorier som 
”parat”, ”ikke-parat” og ”restgruppe”. 

Et alment pres med udskolingens uddannelsesfokus 

”Helt ærligt, jeg går i 8. klasse og er kun lige fyldt 15, hvordan skal jeg kunne vide, hvad 
jeg vil resten af mit liv? Giv børn en chance, der er jo kun få, der ved, hvad de vil, mens 
resten ingen idé har. At presse på med uddannelser og andet pis gør os kun mere forvir-
rede, og det får mig til at føle 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 på, at 
halvdelen af alle unge oplever det som et pres at skulle vælge ungdomsuddannelse i 8. 
klasse. 26 % af de unge oplever ydermere, at de ikke får den hjælp, de har brug for. Dette 
gør sig gældende for alle grupper af unge i udskolingen: 

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

Dette er en interessant pointe, der peger på, at et fokus på uddannelsesvalget kan udgøre 
et alment pres, ligesom vi hørte det i kapitlets indledende citat, der ikke nødvendigvis er 
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forbundet med såkaldte risikofaktorer uden for hjemmet eller om at være udpeget til at 
tilhøre en ”restgruppe” eller ”de-endnu-ikke-parate”. Dette kan indikere, at det udtalte 
pres er forbundet til de skoleerfaringer, unge får mulighed for at udvikle i udskolingen, 
og derfor kan pege ind i en mere almen problematik om udskolingens betingelser for 
unge, som ikke bliver undersøgt nærmere i nævnte rapporter. 

Anbefalinger om både at udvikle og afskaffe UPV 
Som jeg har vist med det ovenstående, er der med UPV gennem årene 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 næstformand) på, at skolen bl.a. med indførelse af UPV er blevet et 
sted, man kan dumpe, og at den ikke længere er en udviklings- og oplevelsesskole, hvor 
alle bliver parate (Folkeskolen, 2019). Der er ifølge 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 første aftaletekst i sommeren 2019 forlyder 
det: ”… afskaffelse af uddannelsesparathedsvurderingen i 8. klasse” (Aftaletekst, Retfærdigt Ret-
ning for Danmark, 2019). Lidt efter kan man læse på DPU´s hjemmeside:  

”Børne- og Undervisningsministeriet har netop sat et nationalt program i gang, der skal 
sikre, at alle elever i grundskolen bliver præsenteret for en systematisk, struktureret og 
koordineret indsats, der klæder dem bedre på til at vælge ungdomsuddannelse” (DPU, 
2020). 

En lovændring i 2022 betyder, at betegnelsen ”ikke-uddannelsesparat” pr. 1. oktober 
2022 ikke længere må anvendes i forbindelse med uddannelsesparathedsvurdering i sko-
lerne. UPV afskaffes midlertidigt ikke som omtalt, men i stedet indføres en ny formule-
ring rettet mod den tidligere vurdering ”ikke-uddannelsesparat”: ”Parat til andre uddannel-
sesaktiviteter m.v. end gymnasiale uddannelser og erhvervsuddannelser” (Børne- og undervisnings-
ministeriet, 2022, s. 18). 

UPV består i sin oprindelige form, men betegnelsen, der ikke måtte føre til et stempel, 
fjernes og erstattes ud fra bl.a. denne begrundelse: ”Nogle elever oplever vurderingen ”ikkeud-
dannelsesparat” som en diskvalificerende etikette koblet til egen identitet, hvilket kan indebære mang-
lende motivation for uddannelse” (Børne- og undervisningsministeriet, 2022, s. 18). Dette var 
ifølge den første vejledning ikke hensigten, men det ser ud til at have fået den betydning 
alligevel, siden den nu fjernes. 

I 2022 ser det ud til, at praksis ikke forandrer sig nævneværdigt på trods af lovændringen, 
da: ”Den terminologiske ændring er ikke udtryk for en realitetsændring af retstilstanden, og bl.a. af den 
grund vil den gruppe, der i dag vurderes ikkeuddannelsesparate, heller ikke fremover få foretaget en formel 
vurdering af, hvilken konkret uddannelse de er parate til” (ibid., s. 18). Dette får 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 fortæller ikke, hvil-
ken uddannelse de vurderes parat til. Dette rejser for mig at se spørgsmål om, hvorvidt 
det derfor reelt betyder det samme og derfor i praksis får samme virkning fra et ungeper-
spektiv: At den unge vurderes til ikke at være egnet til ungdomsuddannelse? Begrebet 
ikke-uddannelsesparat afskaffes måske i retorikken, men forekommer stadig i folkesko-
lelovens § 7 a (ibid.). 

I foråret 2023 foreslår en arbejdsgruppe nedsat af Børne- og undervisningsministeriet at 
afskaffe UPV helt og indføre et andet bedømmelses- og evalueringssystem; ”idet vurde-
ringsprocessen har vist sig at have en negativ påvirkning af nogle unge, herunder særligt de unge, som 
vurderes ikke-uddannelsesparate” (Børne- og undervisningsministeriet, 2023). 

Forskning i skoleerfaringer med uddannelsespara-
thedsvurderinger   

I dette afsnit undersøger jeg, hvad forskning i UPV har fået blik for, og hvilken viden vi 
har om unges skoleerfaringer med UPV fra et ungeperspektiv. Karakteristisk for forsk-
ning er, at den på forskellige måder, men samlet set, peger på 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 på, 
at vejledning i sig selv kan bidrage til det selvsamme problem, som det bl.a. er sat i verden 
for at bryde med. Med udgangspunkt i en kritisk psykologisk grundlagsforståelse har 
Skovhus udforsket vejledningsprocesser i forbindelse med bl.a. UPV og kritiserer, hvor-
dan vejledningsforståelser og praksisser kan bidrage til ulige betingelser for at deltage. 
Dette sker, når fx vejledernes implicitte forventninger til de unge får betydning for, hvilke 
spørgsmål der stilles, og hvordan de stilles. Skovhus peger bl.a. på, at det er de såkaldt 
”ikke-uddannelsesparate” unge, der får de sværeste spørgsmål. De ”uddannelsesparate” 
unge bliver ikke bedt om at begrunde deres valg, og disse betingelser kan fortælle noget 
om, at der kan skabes ulige betingelser i konteksten for vejledning i udskolingen. 

Flere forskningsprojekter fra landets professionshøjskoler har fra en poststrukturalistisk 
videnskabsteoretisk ramme kritisk udforsket, hvilke utilsigtede virkninger UPV har haft. 
Fælles for projekterne er, at de kritiserer UPV for at være en (ny) sorteringsmaskine, hvor 
elever bliver udleveret til tilfældige og usystematiske vurderinger. Forskningsprojektet 
”Hvem regnes parat til uddannelse?” (Kofoed, 2018 & Højmark, 2019) peger fx på, at 
lærere og vejledere vurderer usystematisk og med stor variation i vurderingsmetoderne 
på 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 lærere 
bedømmer (Højmark, 2019). Det er særligt de personlige og sociale forudsætninger, der 
er utydelige for de unge, og forskerne peger på, at UPV bliver brugt til en individualise-
rende opdragelse for at få unge til at tage sig sammen. De unge indoptager ifølge 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 tiltænkt. 

Smith et al. peger i forskningsprojektet ”Parat til Uddannelse” (2018) på, at de personlige 
og sociale vurderinger af eleverne ser ud til at fremme en adfærd i retning af, hvad læreren 
vil se, hvorfor UPV af forskerne analyseres som styring. Analyserne peger på, i lighed 
med det forrige projekt, at diffuse vurderinger er med til at forstærke nogle mønstre i 
klassen og skabe udsathed, når de unge oplever at blive vurderet på. En ung udtaler fx: 
”Ens fremtid ligger i en andens hænder” (ibid., s. 75), og en anden fortæller, hvordan klassen 
opdeles, når nogle elever lige pludselig skal til andre møder og bliver ”special” ved negative 
vurderinger og individuelle kompensationsforløb (elevcitat, ibid., s. 74). 

Forskningsprojektet ”Uddannelsesparathed mellem ungdom, fremtid og social identitet” 
af Tireli & Larsen (2014) peger på, at UPV er abstrakt for eleverne, og at man skal ”være 
heldig” for at blive erklæret 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 både lærere, elever og UU-vejledere, der påvirker elevernes valg, og som også 
ser også ud til at få betydning for selve undervisningen i afgangsklasserne (ibid.). 

Den eksisterende forskning peger samlet på, at UPV for unge opleves som et pres, en 
dom og et individuelt ansvar, hvor unge må tage sig sammen for at blive accepteret og 
vurderet positivt. Dette står i modsætning til vejledningen fra 2010, hvor der lægges op 
til et fælles ansvar omkring, hvorvidt de unge har mulighed for at opleve at kunne ”mestre 
faglige, personlige og sociale udfordringer” inden for skolens institutionelle sammen-
hænge (UVM, 2010). Nu er spotlyset rettet mod de unge alene og væk fra skolen uden 
opmærksomhed på vurderingsbetingelsers betydning for unges skoleerfaringer. 

Dilemmaer og problemstillinger med UPV 
Pædagogiske interventioner for de nye kategorier, ”de endnu-ikke-parate” og ”restgrup-
pen”, kan ses som et forsøg på at hjælpe, men virkningerne i praksis kan, set fra et unge-
perspektiv, analyseres som nye former for segregeringstiltag. Når unge skal paratgøres til 
uddannelse, kan der i den proces opstå nye inklusions- og eksklusionsmekanismer, der er 
afgørende for, hvem der kan være en del af læringsfælleskabet. Når nogle elever bliver 
vurderet ”ikke-endnu-parat”, skal de måske på andre skoler for at få turboforløb og ”rette 
ind”, nogle skal arbejde på skolen med praktiske opgaver, så de kan lære ”at tage sig 
sammen”, mens andre skal have mere vejledning og til møder, hvor de bliver ”special”, 
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som en ung udtrykker det ovenfor. Det bliver derfor nærliggende at spørge 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 i vores skolepolitiske 
uddannelsesbestræbelse de sidste årtier skabt et eksklusionsparameter i nye klæder? 

Selvom UPV er udviklet ud fra intentioner om at løse en uddannelsesmæssig 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-
mæssigt har løst noget. UPV har ikke bidraget til at bryde med ulighed og til at få flere i 
uddannelse, men måske bidraget til at stigmatisere flere unge, som forskning peger på, 
hvorfor vi står med samme uddannelsesmæssige problemstillinger. På baggrund af forsk-
ningen og min historiske læsning af policy-teksterne rejser der sig derfor nogle udfordrin-
ger, der for mig at se handler om, hvordan vi forstår problemet om at få flere i uddannelse, 
der måske som samfund forhindrer os i at håndtere problemet? 

Uddannelsespolitisk ser der ud til at tegne sig en uforenelige modsætning mellem, hvor-
vidt problemforståelser på den ene side ser ud til at handle om unges såkaldte risikofak-
torer i hjemmet. På den anden side kan problemforståelser også læses som noget, der er 
knyttet til mange parters samarbejde om unges muligheder i udskolingen, som den første 
vejledning for UPV lagde op til. Her blev UPV beskrevet som en fælles sag, hvor foræl-
dresamarbejde og skoleinstitutionelle betingelser for udvikling af læringsfællesskaber 
skulle bidrage til, at de unge kunne lykkes med en positiv vurdering (UVM, 2010). Begge 
problemforståelser 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 
problemforståelser. Dette ses fx, når interventionerne fokuserer på, hvordan unge skal 
peges ud og hjælpes i turboforløb, men samtidig selv oplever at skulle tage ansvar for at 
tage sig sammen og lykkes i såkaldte ”wakeup-calls”. Dette ses også, når unge oplever, de 
bliver ”specielle” i mange møder og stigmatiseres i deres fællesskaber, eller når forældrene 
peges ud som problemet. 

I bedste intention om at hjælpe og støtte peger løsningstiltag for ”manglende parathed” 
på såkaldt individuelle iboende forudsætninger og kompetencer, der fx knyttes til social 
baggrund. Dette udgør en problematik som flere forskere peger ind i, når individualistiske 
løsningstiltag hviler på en forståelse af, at børn og unge er nogle, der kan kompenseres 
for væk fra deres almene fællesskaber som fx møder og turboforløb eller i andre sam-
menhænge fx familieklasser (se fx Røn Larsen, 2011, Morin, 2011). Sådanne interventio-
ner adresserer ikke den mellemregning, at børn og unges deltagelsesmuligheder i deres 
almene hverdagsliv forandres samtidigt og får betydning for deres tilhørsforhold i klas-
sefællesskabet 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 øvrigt ikke statistisk undersøgt hænger sammen med social 
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baggrund. Alligevel ser det ud til, at når fokus rettes på at ”fremme et faglige udbytte” 
(UVM, 2017), og dette i tilstrækkelig grad ikke lykkes, får interventionerne karakter af 
personlige opdragelseskurser og ”wakeup-calls”, der forskyder problemerne tilbage til de 
unges baggrund. Dette bidrager til at ansvarliggøre de unge, der bliver ladt alene med at 
”tage sig sammen” stikmodsat det, der var intentionen med UPV (se også Bøcker 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 fået denne utilsigtede 
virkning. 

Som forskning peger på, får interventionerne ikke den tilsigtede effekt og over tid udvik-
les der med UPV i stedet flere og flere kategorier såsom ”restgruppen” og ”de-endnu-
ikke-parate”. Koden bliver ikke rigtig knækket, og måske udvikler individualistiske pro-
blemforståelser og de nye kategorier sig som en konsekvens af afmagt over, at skolen 
ikke formår at håndtere problemstillingen omkring at få flere unge videre. Dette får den 
betydning, at en individualistisk problemforståelse også udvikler flere individualistiske 
løsningstiltag. Alt dette betyder samtidigt, at fokus på institutionelle betingelser og unges 
mulighed for at danne skoleerfaringer i udskolingens hverdagsliv, hvor de kan lykkes med 
en positiv vurdering og få mod på mere uddannelse, mistes af syne.  

I min optik udgør alt dette en problemstilling, der knytter sig til en manglende forståelser 
for og uddannelsespolitisk nysgerrighed på unges egne perspektiver på UPV, der er fra-
værende i undervisningsministeriets satsninger og rapporternes anbefalinger. På den 
måde 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 på 
mere uddannelse.  

På baggrund af forskning om UPV og dette kapitels læsninger og diskussioner vil jeg pege 
på, at problemforståelser bl.a. udvikles og knytter an til historiske og samfundsmæssige 
skiftende forståelser af, hvad skolens formål er, og hvordan skoler har mulighed for at 
håndtere opgaver som fx UPV. Når folkeskolen i dag vægter videre uddannelse højt, kan 
det se ud som om, at nogle unge i den proces bliver bærere af en samfundsmæssig svær 
håndterbar problemstilling om at få flere i uddannelse i udskolingen. Her kan der ske det, 
at jo mindre interventionerne virker, jo mere peges unge ud i problembærende kategorier, 
som fx ikke-uddannelsesparate, de-endnu-ikke-uddannelsesparate eller restgruppen. I 
disse processer kan det fortolkes, at udpegninger mere handler om, hvilke briller vi ud-
dannelsespolitisk har til rådighed, når vi kigger på unge, end hvad de unge kommer af og 
med. Når problemerne peges ind i de unge og løsningerne væk 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 også i skolens faglige dagsordener. 
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På bagrund af nævnte problemstillinger og dilemmaer vil jeg i projektet gå 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 fællesskaber og kan bidrage med at udvikle potentielle ulighedsprocesser. Ved 
at deltage i og kigge fra de unges perspektiver, antager jeg som teoretisk præmis, at dét 
voksne arrangerer for unge, ved fx UPV, ikke blot efterlader ungefællesskaber uberørte, 
men heller ikke nødvendigvis nedsives som betingelser, der stiller de unge helt uden 
handlemuligheder (Stanek, 2011). Her er jeg også inspireret af Pedersen & Bang (2016), 
der med bagrund i Pedersens forskning i ungeliv på gymnasier peger på, at standarder, 
som fx interventioner med UPV, hele tiden er noget, der gøres, forhandles og er dyna-
miske fælles og personlige processer. Af den grund får UPV ikke entydige, men varierede 
og situerede betydninger, som vi gennem unges samspil i udskolingen kan få blik for hvad 
handler om. 

Opsamling 

Som kapitlet viser, er det på flere måder historisk interessant at dykke ned i de intentioner, 
UPV var tiltænkt i 2010, bl.a. set i lyset af statistikken fra skoleåret 2017/2018, hvor 
næsten hver 3. elev i 8. klasse blev vurderet ”ikke-parat” til at påbegynde valgt ungdoms-
uddannelse. Det er 33 % af de unge og ikke som foreslået ” i enkelte tilfælde vil en negativ 
vurdering være oplagt” (UVM, 2010, s. 30). Dette tal afføder igen, og måske i afmagt, nye 
interventioner i praksis og nye problembærende kategorier som ”de-endnu-ikke-parate” 
og ”restgruppen”. 

Forskning peger på, at hensigten med, at UPV ikke skulle være et stempel, har haft en 
utilsigtet modsat betydning. De unge oplever bl.a. vurderingen og dens konsekvenser 
som demotiverende, stressende, formålsløs og ikke-brugbar, og at det stigmatiserer dem 
i fællesskaberne. 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 første vejledning. 

På den måde er der sket en bevægelse væk fra den første vejlednings intentioner og til 
virkninger af UPV i praksis, hvor der kan ses en forrykkelse i ansvars- og opgaveforde-
lingen. I den første vejledning er det samfundet og skolen, der skal kompensere for ”ele-
vens iboende manglende forudsætninger” og skabe rammer for udviklingsprocesser, hvor 
elever får muligheder for at ”fremme fagligt udbytte”. I forskningen viser det sig modsat, 
at unge (og forældre) oplever selv at skulle koble sig på de rammer, der er givet i skolen, 
såsom demonstration af en ”tilstrækkelig” grad af motivation, ansvarlighed, selvstændig-
hed, respekt og tolerance. 
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Med baggrund i forskningen om UPV diskuterer jeg afslutningsvis i kapitlet, hvorvidt 
UPV har skabt et nyt eksklusionsparadigme i udskolingen i nye klæder, og hvordan vi 
som samfund har udviklet individualistiske problemforståelser, hvor problemer om at få 
flere i uddannelse forskydes ind i unge, når skolen har vanskeligt ved at løfte opgaven. 
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Kapitel 4:  
Projektets grundforståelser 

”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 foregående kapitler har jeg diskuteret afhandlingens problemfelt omhandlende unge 
i uddannelse og udskolingens overgangsarrangementer. Her peger jeg på at undersøge 
unges deltagerbetingelser fra deres hverdagsliv og gå ind i den såkaldte ”sorte boks” fra 
et situeret perspektiv. Dette implicerer en teoretisk indlejret problematik, der forsøger at 
overskride abstrakte strukturforståelser løsrevet fra hverdagslivet i forståelser af unges 
liv.  

Når forskning udvikler samfundsmæssige kategorier som fx præstationskultur, mistrivsel 
og uddannelsespres og forstår unge herigennem, kan det som tidligere beskrevet rejse 
spørgsmål om, hvorvidt det samtidigt kan få den betydning, at unges meget forskellige 
hverdagsliv og egen indflydelse som aktører kan komme til at træde i baggrunden i ud-
forskningen? Disse spørgsmål peger ind i aktør-strukturproblemstillingen i forskning af 
unge, som mange andre forskere på tværs af discipliner i feltet ligeledes er optaget af. Fx 
peger sociologerne Katznelson et al. (2021) på, at vi her og nu i Danmark har en tendens 
til at tegne et karikeret billede af unge i mistrivsel og på den måde kommer til at forstå 
ungeliv igennem overordnede og ensidige strukturer. Katznelson et al. påpeger, at dette 
billede er noget mere ”broget”, hvorfor forskningen også må have til opgave at nuancere 
og afdramatisere sådanne generelle billeder samtidigt med at tage reelle problemstillinger 
om mistrivsel alvorligt. Ligeledes er jeg inspireret af socialpsykologerne Bang og Pedersen 
(2016), der pointerer, at vi med abstrakte universalhistorier om ungdommen som væ-
rende fx presset, demotiveret eller i mistrivsel mister blikket for det særligt subjektive og 
den sammensatte og situerede sammenhæng, ungeliv udspilles i. Dette peger for mig at 
se ind i et videnskabeligt problem omkring, hvordan vi kan forstå og udforske unge i 
uddannelse som hverken et entydigt produkt af samfundsmæssige strukturer eller som 
knyttet alene til individuelle dispositioner.  

Udfordringen med dette projekt bliver at skabe forståelser for unges deltagerbetingelser 
fra et ungeperspektiv ved empirisk at udforske unges betingelser i deres hverdagsliv sam-
men med unge i udskolingen. Her får jeg brug for begreber, der teoretisk kan hjælpe mig 
til at få blik for unges deltagerbetingelser i udskolingen forbundet til forståelser af unges 
deltagelse i samfundsmæssige strukturer. I en sådan tilgang er jeg bl.a. inspireret af Juhls 
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(2019) forskning om unge, der også forsøger at overskride aktør-strukturproblemstillin-
gen ud fra en teoretisk pointe, der påpeger; ”… 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 aktør-strukturproblematikken i henhold til at 
kunne undersøge min problemstilling. I første afsnit introduceres subjektvidenskab med 
en indlejret dialektisk grundforståelse, der tilbyder et subjektsyn gennem begreber om 
social deltagelse og livsførelse. Dette fører mig til at beskrive, hvordan jeg forstår social-
praksisteoretiske begreber om betingelser og hverdagsliv i landskabet af anden hverdags-
livsforskning. Det sidste afsnit hviler på forudgående introduktioner og udfolder projek-
tets videnskabelsesproces med begreber om situeret viden og almengørelse. Her introdu-
cerer jeg, hvordan projektets viden er udviklet gennem et samarbejde mellem unge som 
medforskere og mig som afsæt for de følgende kapitlers metodologiske diskussioner. 

Unges livsførelse i et subjektvidenskabeligt perspektiv 

I dette kapitel vil jeg diskutere, hvordan jeg med et dialektisk materialistisk videnskabssyn 
gennem teoretiske begreber kan arbejde med at overskride aktør-strukturproblemstillin-
gen i henhold til min erkendelsesinteresse. Med udgangspunkt i en forståelse af, at sub-
jekters deltagelsesmuligheder i en konkret situation er medieret af samfundsmæssige be-
tingelser, som Dreiers (2019) citat ovenfor udtrykker det, kan vi i en sådan optik ikke 
forstå eller udforske unges betingelser adskilt fra det enkelte subjekts deltagelse i sam-
fundsmæssige sammenhænge i fællesskaber med andre. Problemstillinger om unge er i en 
sådan tænkning hverken svar på individuelle håndteringer alene eller på samfundsstruk-
turer, men må begribes ud fra unges situerede deltagelse i de samfundsforhold, som de 
på forskellige måder er deltagende i. Begreber om aktør og struktur forbindes på den 
måde dynamisk i afhandlingen i en begrebssætning om unges deltagelse i en konkret hverdags-
livspraksis. 

Når jeg indledningsvist i dette kapitel stiller kritiske spørgsmål til betydninger af ensidige 
repræsentationer af unge, er det bl.a. ud fra et argument om, at det kan efterlade os med 
et teoretisk begrænset subjektsyn. Når fokus i ungdomsforskning rettes mod samfunds-
mæssige strukturer løsrevet fra unges konkrete liv, og forskning forstår unge herigennem, 
kan abstrakte strukturer komme til at forstås som væsentlige i unges liv på en måde, hvor 
subjekters både kollektive og personlige deltagelse i hverdagslivet kan træde i baggrunden. 
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Dette kan få den betydning, at vi i samme ombæring kan komme til at forstå unge uden 
mange handlemuligheder i de sammenhænge, de tager del i.  

Når ungeliv udforskes fra denne epistemologi, ved vi stadig meget lidt om, hvordan også 
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 (Højholt, 2014). For at forstå hvordan unges betingelser også kan udvikles ulige i 
udskolingen, peger jeg derfor på, at vi må begribe konkrete variationer af levede ungeliv 
fra hverdagslivet, og som både Juhl (2019) og Bang og Pedersen (2016) påpeger, må vi 
forstå, hvordan unges strukturelle betingelser ser ud fra de unges egne perspektiver. I en 
sådan optik forstås strukturer som nogle, som også unge aktivt indgår i og er medskaber 
af. 

Projektet er funderet i subjektvidenskab, der opstår og udvikles som en socialpsykologisk 
vending imod at forstå subjekter indlejret i en samfundsmæssighed og betegnes også som 
kritisk psykologi. Den kritiske psykologi udvikler op gennem 60'erne løbende kritik af 
dominerende historiske psykologiske teorier som fx behaviorisme og kognitiv psykologi. 
Disse teorier karakteriseres i kritisk psykologi som abstrakte på en måde, der ifølge bl.a. 
Holzkamp (1998, 2005, 2013) og Schraube (2017) ikke begriber mennesker i den sam-
menhæng, de fører deres liv i. Kritisk psykologi udvikler som kritik heraf den teoretiske 
pointe, at viden om subjekters verdener udgør en partiel, konkret og situeret viden, der 
kan udforskes fra et førstepersonsperspektiv og analyseres i en samfundsmæssig og hi-
storisk sammenhæng (Dreier, 2008). Inspireret af denne tænkning udforsker jeg i projek-
tet deltagerbetingelser fra de unges perspektiver på deres sociale deltagelse i udskolingen 
og er nysgerrig på, hvordan unge forskelligt begrunder og handler på fælles samfunds-
mæssige betingelser i deres konkrete hverdagsliv. 

Subjektvidenskabens dialektiske grundforståelse er inspireret af Hegels tænkning om bl.a. 
modsætninger, 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 tænkning om modsætninger som adskillelige, der 
udspringer af Hegels forståelse af modsætninger som grundvilkår og som forskellige sider 
af samme (komplekse) sag. Dette betyder, at en problemstilling ikke kan separeres i hel 
og del og udforskes partikulært, men må forstås som relationer og fundamentale interak-
tioner mellem mange modsætninger. 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 grundforståelse udvikler subjektvidenskab en decentreret tænk-
ning og tilgang om ”at gå rundt om en sag” fra flere perspektiver, mens den er i bevægelse 
i udforskningen af et problem (se fx Axel, 2011, 2020). Her udgør 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 modsætningsfulde forbindelser herimellem 
(Højholt & Kousholt, 2018a). I afhandlingen fremstår dette forhold fx i mine analyser af, 
hvordan alle parter i udskolingens paratgørelsesprocesser er forbundet gennem det fælles 
sagsforhold om paratgørelse i udskolingen, men står vidt forskelligt og med vidt forskel-
lige opgaver, ansvar og hensyn. Dette forhold beskriver jeg som mange parters fælles kon-
flikter, der kan se meget forskellige ud, men udgør sider af den samme komplekse sag om 
at klargøre unge til uddannelse i skolens parathedsopgave. Som analyserne viser, udgør 
parathedsopgaven en modsætningsfuld fælles sag, der skaber nogle praksisstrukturer i 
udskolingen, som er med til at skabe betingelser for ulige deltagelsesmuligheder. 

Unges livsførelsesdilemmaer i ungeopgaven 
I afhandlingen kommer jeg løbende til at pege på, at unge står i forskellige livsførelsesdilem-
maer i udskolingen. Dette peger på ungeopgaven som modsætningsfuld, da unge på en og 
samme tid skal vise den ”rette” faglighed i udskolingens paratgørelsesprocesser og sam-
tidig forventes at blive selvstændige og træffe egne valg. Som tidligere beskrevet, er jeg 
inspireret af Mørch (1985, 2010), der peger på, at unge står i en fælles samfundsskabt 
situation med en særlig ungeopgave, der med hans ord handler om kvalificeret medbe-
stemmelse over for frigørelse. Denne modsætning trækker jeg ind i en dynamisk subjekt-
videnskabelig forståelse og knytter til et begreb om livsførelse. På den måde ønsker jeg 
at fremanalysere den spænding, det kan skabe, når unge både vil dygtiggøre sig og hånd-
tere samfundets krav om fx uddannelsesplaner og valg og samtidigt forholde sig selv-
stændigt til udvikling af ungelivet. 

Præmissen, at unge befinder sig i særlige livsførelsesdilemmaer i en modsætningsfyldt 
udfordrende ungeopgave, udspringer i afhandlingen af et subjektvidenskabeligt menne-
skesyn. Her forstås subjekter som altid allerede indlejret i samfundsmæssige sammen-
hænge og i gang med aktivt at udvikle deres muligheder for social deltagelse, som Dreiers 
(2019) indledende citat påpeger. Heri ligger en grundantagelse om, at unge er aktive sub-
jekter i en fælles verden gennem deres deltagelse i udskolingen, hvor unge både er for-
midlet af samfundsmæssige strukturer og samtidigt aktivt er i gang med at føre deres liv 
og derigennem er medskaber af disse strukturer. Her handler de sammen og personligt 
om at udvide deres muligheder for at håndtere og arbejde på at forene bl.a. en samfunds-
mæssig ungeopgave. Et konkret udskolingsfællesskab kan derfor ses som en sammen-
hæng i de unges fælles verden, der udstikker rammerne for, hvad der er tilgængeligt af 
handlemuligheder. Samtidig forhandler og handler de unge, lærerne, UU-vejledere, for-
ældre mv. hele tiden både fælles og personligt på at udvide deres deltagelsesmuligheder 
for at udvikle livsførelse i denne sammenhæng og udgør på den måde også hinandens 
betingelser for, hvilke rammer der udvikles.   
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For at fremanalysere unges livsførelsesdilemmaer trækker jeg på et teoretisk begreb om 
livsførelse (Holzkamp, 2013, 2005, 1998). Livsførelse udgør et hovedbegreb i afhandlingen, 
som jeg mener kan hjælpe til at forstå den dobbelthed, unge befinder sig i med ungeop-
gaven, og fra et ungeperspektiv bidrage til at udforske, hvorfor unges sociale deltagelse i 
udskolingen også ind i mellem kan udvikle ulige deltagerbetingelser.  

Unges deltagelse i udskolingsfællesskaberne kan forstås som livsførelsesarbejde i et spæn-
dingsforhold mellem det enkelte subjekts interesser og engagementer, og de samfunds-
mæssige strukturer unge fælles står i, som fx parathedsopgaven for de unge i udskolingen. 
De unge står på den måde i det dobbeltforhold, der handler om, at de kan indordne sig 
deres betingelser (Holzkamp, 2013, Schraube 2017), som når unge i et forskningsprojekt 
fx udtaler, at de som unge må tilpasse sig i udskolingen med henblik på at kunne blive 
vurderet uddannelsesparat (Smith et al., 2018). Samtidig vil jeg med inspiration i livsfø-
relsesbegrebet påpege, at unge også er deltagere i udskolingen og fører deres liv ud fra 
subjektive engagementer og på den måde ikke alene er betinget af samfundsmæssige 
strukturer. Dette ses fx i mit empiriske materiale, når unge også indimellem gør alt muligt 
andet end det, lærerne 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 sådan for-
ståelse handler unge kontinuerligt på at udvide deres muligheder for at deltage og opnå 
rådighed over deres hverdagsliv og sammen udgør de i dette arbejde hinandens betingel-
ser for livsførelse i fællesskabet. Unge kan i denne forståelse meget vel til tider opleve sig 
udleveret til nogle betingelser, som fx skolens parathedsopgave, men forstås af den grund 
ikke alene som passive tilskuere, der ikke også hele tiden er i færd med at opnå indflydelse 
i det fælles. 

For at forstå unges samfundsmæssige ungeopgave som dynamisk og gøre de unges del-
tagerbetingelser til genstand for udforskning, kigger jeg med og fra de unges perspektiver 
og hverdagslivssammenhænge. Dette blik udspringer af et teoretisk perspektiv, der for-
står unge som handlende i lokale fællesskaber, hvor legitime handlinger for socialt at del-
tage forhandles situeret. I en sådan forståelse kan vi ikke adskille de forskelligartede sam-
menhænge, som unge deltager i og ”træder ind” i skolen med, hvorfor fx ungeliv og 
skoleliv ikke udgør separate størrelser i projektet. Her kan livsførelsesbegrebet hjælpe til 
at få øje for, hvordan unges handlesammenhænge er flettet sammen og får betydning for 
deres deltagelse i udskolingen ved at forstå subjekters deltagelse på tværs af kontekster 
som forbundne.  

I projektet er jeg ikke af den grund nødt til at følge de unge rundt i alle sammenhænge af 
deres liv, men inddrage fortællinger fra fx de unges familie-, arbejds- og fritidsliv, som jeg 
hører 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 paratgørelses-
processer, ligesom disse processer får betydning for de unges muligheder for at tage del 
i deres fritidsliv. Dette ses fx, når nogle af de unge udtaler, at de ikke længere bliver 
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inviteret med til fester, hvis de viser, at de går meget op i skolens parathedsopgave, som 
analyserne udfolder senere. På den måde er unges mange forskellige handlesammen-
hænge vævet sammen og udgør de unges situerede betingelser i forbindelse med forskel-
lige håndteringer af uddannelsesdilemmaer i skolen.  

Jeg vil pege på, at et sammenhængende både-og er indlejret i livsførelsesbegrebet, der kan 
give liv til forståelser af unge som subjekter for deres handlinger på tværs af sammen-
hænge og indlejret i en samfundsmæssighed. Denne forståelse forsøger at arbejde ekspli-
cit med den videnskabsteoretiske aktør-strukturgrundlagsproblematik ligesom meget an-
det ungdomsforskning også er optaget af med andre begreber. 

Subjektvidenskabelige forståelser 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” (Højholt & Røn Larsen, 2015, s. 170). 

I dette afsnit introducerer og begrunder jeg, hvorledes teoretiske begreber om hverdagsliv 
og betingelser, inspireret af Lave (2019) og Holzkamp (2005), udgør grundforståelser i pro-
jektet, der kan hjælpe med at få indsigt i unges deltagerbetingelser i udskolingen fra et 
ungeperspektiv. Et forhold, som jeg senere i afhandlingens analysestrategi uddyber med 
flere analytiske begreber. 

Projektet placerer sig inden for en tværdisciplinær hverdagslivsforskningstradition, der 
overordnet handler om, hvordan hverdagsliv kan danne udgangspunktet for empirisk 
udforskning ved analytisk at forstå menneskers levede liv i hverdagen. Discipliner inden 
for hverdagslivsforskning, såsom antropologi, sociologi og socialpsykologi, peger fælles 
på, 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 både opsøger og kigger ind i hverdagslivet med og også analyserer empirisk 
materiale ud fra. Derfor ser hverdagslivsforskning meget forskellig ud inden for hver af 
disse fagdiscipliner. 

En subjektvidenskabelig hverdagslivsoptik forstår et begreb om betingelser på én måde og 
teoretiserer dette begreb forskelligt fra andre traditioner. Fx peger en kultursociologisk 
vinkel på, at betingelser er skabt udefra og forstås som noget, den enkelte må håndtere 
og ”finde sig til rette med” (Bech Jørgensen, 2001 s. 14). Analysen kan dertil læses todelt, idet 
betingelser analyseres samfundsmæssigt og menneskers liv som noget andet i forhold til, 
hvordan de håndterer disse betingelser. Et andet sociologisk perspektiv peger på, at be-
tingelser kan forstås som noget, der regulerer og indvirker på den enkelte, og som den 
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enkelte responderer på og tilpasser sig (Anvik et al., 2016). For begge positioner kan det 
læses som om, at samfund og individ kan adskilles, hvilket analytisk kan bidrage til at 
fastholde en forståelsesmæssig modstilling mellem samfund og subjekt. Dette kritiserer 
subjektvidenskaben ved at pege på, at samfund og subjekt står i et dialektisk forbundet 
forhold til hinanden, der kan fremanalyseres ud fra hverdagslivets konkrete deltagerbe-
tingelser. Her forstås subjekter som en del af en samfundsmæssighed og kan ikke forstås 
uden om den. Dette betyder for mit projekt, at unges udfordringer også er samfundets 
udfordringer og vice versa, og at unges betingelser både er samfundsmæssigt strukturelle 
og skabes gennem menneskers handlinger. 

Ulige deltagerbetingelser forstået som situerede 
I projektet forstås de unges betingelser derfor som konkrete hverdagslivsbetingelser både ud-
viklet inden for samfundsmæssige strukturer, såsom parathedsopgaven, og af alle de par-
ter, såsom lærere, ledere, unge, pædagoger, forældre mv., der dynamisk forhandler betin-
gelser for deltagelse i skolelivet. I projektet peger jeg på, at når det bliver svært at deltage, 
fordi unge fx udgrænses i deres fællesskaber, og parathedsopgaven samtidig kan opleves 
uoverstigelig, kan det bidrage til at skabe ulige betingelser for at deltagelse. Begrebet situeret 
ulighed (se Højholt 2016, 2020, 2022) udgør et analytisk hovedbegreb i afhandlingen, der 
inviterer til analyser af, hvordan deltagerbetingelser konstitueres socialt og i processer 
over tid og kan udvikles ulige for deltagerne. Situeret ulighed hviler dermed på en grund-
antagelse om, at det er gennem en forståelse af fællesskabers sociale dynamikker og deres 
indlejring i en samfundsmæssighed vi kan begribe, hvordan aspekter af ulighedsprocesser 
kan udvikles i skolen. Sådanne processer, peger jeg på, er konstant i forandring og kan 
transformeres og falde ud på mange måder alt efter, hvordan en konkret sammenhæng 
udvikler sig. I en sådan tilgang forstås mange sammenhængende forhold, som fx social 
baggrund og området unge bor i, og parathedsopgavens tilspidsning til sidst i udskolings-
forløbet, som forbundet og som en del af de betingelser, unge handler på og håndterer i 
udskolingen. Dette gør i den optik, at fx unges social baggrund får situeret betydning i 
udviklingen af ulighedsprocesser i skolen, afhængig af hvordan et konkret hverdagsliv i 
udskolingen udvikles med dets deltagere. Begrebet situeret ulighed kan på den måde 
hjælpe os til at forstå og følge ulige deltagerbetingelser i sin forandring og uddybes nær-
mere i afhandlingens 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 i Laves (2019) fremskrivninger af, hvordan hverdagsliv 
kan forstås som deltagelse i sociale praksisser. I en teoretisering af hverdagsliv forstået som 
social praksis, fremanalyserer og kritiserer Lave to forskningsmæssige kategorier ud fra 
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metaanalyser af tværdisciplinær hverdagslivsforskning, hvor hverdagsliv forstås på for-
skellig vis. Den første forståelse hun kritiserer, lægger op til at forstå menneskers hver-
dagsliv som en form for folie, der er pakket rundt om alt det, mennesker gør. Her forstås 
hverdagsliv som en form for lavere kultur i modsætningen til den højkultur, der er at 
finde inden for fx filosofi og kunst. Dette hverdagslivsbegreb, peger Lave på, udgør en 
”Logical operator” (Lave, 2019, s. 119). Den anden forståelse hun kritiserer, begriber 
hverdagen som sociale zoner, som subjekter erkender forskelligt i alt efter zonernes sær-
egenhed, tid, sted og karakteristik. Dette kan være alt fra arbejdspladsen, køkkenet, 
sportshallen, parken og i byen. Dette begreb, peger Lave på, udgør en forståelse af hver-
dagslivet som ”Social Zones” (ibid.). 

I begge disse forskningsmæssige kategoriseringer peger hun på, at hverdagslivet forstås 
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 på baggrund heraf en 
social hverdagslivs- og læringsforståelse, der tager udgangspunkt i, at hverdagsliv er i alt 
dét, mennesker gør med hinanden. Læring udvikles derfor ud fra de måder, mennesker 
er sammen om en fælles social praksis på (ibid.). Frem for hverdagsliv forstået 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 grundforståelse: 

”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 rhythms of life” (Lave, 2019, s. 131) 

I Laves optik udgør hverdagslivet på den måde alt det, subjekter gør sammen i de situe-
rede sociale praksisser, som de på forskellige måder kan tage del i. Derigennem forandres 
og udvikles deres egen deltagelse og de sociale praksisser. Lave peger her på, at historiske 
og samfundsmæssige forhold viser sig situeret i subjekters deltagelse i sociale praksisser 
som konkrete betingelser. I projektet handler dette om, hvordan unge håndterer udsko-
lingens parathedsopgave i deres hverdagsliv, og hvad de socialt har mulighed for at lære 
sammen under disse håndteringer. Fx peger jeg senere på, at unge også kan lære at blive 
”skoletræt” som en konsekvens af deres deltagerbetingelser. Ved at studere unges delta-
gelse i hverdagslivets sociale praksisser i udskolingen, får jeg blik for hvordan det kollek-
tive arrangement sætter betingelser for unges forskellige handle- og læringsmuligheder. I 
analyserne får vi fx også blik for, hvordan ”ballademager” som kategori udvikles i en 
konkret social praksis som noget, unge kan lære at forstå sig selv igennem, ligesom den i 
anden social praksis kan transformeres under andre deltagerbetingelser.  

Holzkamp (2005) peger på, hvordan subjekters hverdagsliv med både alle dets variationer 
og tilfældigheder, men også alle dets rutiner og trivialiteter, som han beskriver hverdags-
livet, ikke kan bortreduceres i forståelsen af subjektet. Det er netop gennem forståelse af 
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subjekters aktive handlen i deres hverdagsliv som almen handlebetingelse, at vi kan forstå 
subjekters særlige livsførelse: ”It is impossible not to conduct or live one’s life, and the conduct of 
everyday life is constituted in the medium of the reason discourse” (Holzkamp, 2013, s. 299). Livs-
førelsesbegrebet rummer hertil mulighed for at analysere, hvordan subjekter aktivt fører 
deres liv begrundet (Holzkamps begreb om reason discourse i citatet) i gensidigt samar-
bejde med andre i konkret levede hverdagsliv som kernen af menneskeligt socialt liv i 
verden (Schraube & Højholt, 2016). Ingen kan sige sig fri for at føre sit liv i (konfliktuelt) 
samarbejde med andre i en særlig kulturhistorisk sammenhæng som fx udskolingen, hvor-
for de unge må forstås som aktive deltagere på et konstant livsførelsesarbejde. At forstå 
hverdagsliv som modsætningsfyldt og fuld af konflikter om fælles sager, som unges del-
tagelse i udskolingens parathedsopgave og udvikling af ungeliv, udgør et analytisk ud-
gangspunkt i projektet. 

Unges deltagelse i konkret hverdagslivspraksis  
På baggrund af begreberne livsførelse, situeret ulighed og hverdagsliv, behandler jeg i 
dette afsnit, hvordan vi kan begribe aktør-strukturbegreber som forbundne med begrebs-
sætningen unges deltagelse i konkret hverdagslivspraksis. Her peger jeg på, at Holzkamps (1998) 
kritik af en historisk arbejdsdeling mellem sociologien og psykologien kan hjælpe til at 
forstå, hvorfor forskning stadig kan komme til at hænge fast i at adskille struktur og ak-
tørbegreber. Ligeledes peger jeg på, hvordan hans kritik af denne arbejdsdeling kan bi-
drage til at overskride grundlagsproblematikken, som jeg forsøger i dette projekt. 

Subjektvidenskaben opstod som en modbevægelse til både sociologien og til den mere 
traditionelle psykologi, som bl.a. Holzkamp (1983) kritiserede for at fremstille subjektet 
abstrakt og objektgørende gennem et tredjepersons standpunkt. En objektgørende frem-
stilling i dele af sociologien sker fx, når unge i udskolingen omtales generelt pressede, 
umotiverede og i mistrivsel, som en følge af at samfundet stiller krav om fx præstation 
og uddannelsesparathed. Gennem en sådan linse bliver unge primært fortolket ud fra de 
betingelser, samfundet og skolen stiller, som tidligere diskuteret. At forstå subjekter fra 
deres samfundsmæssige strukturer omtales ofte som den kontekstuelle vending. Denne ven-
ding er den kritiske psykologi både er en del af, men kritiserer samtidigt for ikke i tilstræk-
kelig grad at medtage hverdagslivets konkrete sociale praksisser og unges handlinger som 
medskabende. Kritikken ligger i, at det kan læses som om, at unge i en kontekstuel for-
ståelse er ”bærere” af samfundsmæssige strømninger. Dette udgør en optik som subjekt-
videnskaben kritiserer dele af sociologien for, fordi forholdet mellem samfund og subjekt 
først og fremmest undersøges fra et samfundsmæssigt perspektiv. 

Denne måde at analysere på, påpeger Holzkamp, er udviklet med den historiske viden-
skabelige arbejdsdeling mellem sociologien og psykologien, hvor psykologien til gengæld 
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fik til opgave at rette fokus på individet uden blik for samfundsmæssige strukturers be-
tydning. Subjektvidenskaben udspringer derfor ligeledes som et opgør med individual-
psykologien, der kan kritiseres for ikke i tilstrækkelig grad at anerkende formidlingen mel-
lem samfund og individuel virke i kraft af subjektets aktive handlen. På den måde får vi 
ikke greb om både realiteten af subjekters liv, der leves i mange forskellige sammenhænge, 
og subjekters personlige grunde til at føre sit liv. Subjektvidenskaben udvikler på bag-
grund af denne kritik nye grundbegreber, der forsøger at opløse modstillingen mellem 
subjektivitet og samfundsmæssighed indlejret i en dialektisk grundantagelse som fx livs-
førelsesbegrebet. Ligeledes udvikler teorien løbende nye begreber i bestræbelser på at 
forstå hverdagslivsbetingelser i forskning ud fra forskellige konkrete samfundsmæssige 
sammenhænge. I dette projekt udvikler jeg fx også et begreb om paratgørelsesprocesser, 
der netop har til formål at hjælpe med at forstå sammenhænge mellem samfund og sub-
jekt. I dette tilfælde, hvordan unge socialt deltager i udskolingens konkrete hverdagslivs-
praksis omkring en parathedsopgave og skaber betingelser for hinanden herigennem (se 
kapitel 8 for en indføring til begrebet). Subjektvidenskaben søger på den måde at sam-
menvæve en tænkning om historiske og samfundsmæssige strukturer og subjektive inten-
tionelle handlinger i en sammenhængende forståelse af struktur-aktørbegrebet. I det føl-
gende afsnit viser jeg, hvordan mine teoretisk begrundede begreber hænger sammen, og 
hvordan unges fællesskaber udgør en optik for min udforskning. 

Unges fællesskaber som epistemologisk greb 

”Fællesskabet skal forstås både i ”positiv” og ”negativ” forstand – deltagerne i et fælles-
skab kan bidrage både udvidende og begrænsende til hinandens muligheder” (Kousholt, 
2006, s. 32). 

I projektet antager jeg, at måden de unge danner fællesskaber på i udskolingen må forstås 
som knyttet til den konkrete hverdagslivspraksis, de handler i forhold til og selv er med-
skaber af. I dette ligger et indlejret ontologisk fællesskabsbegreb, der handler om, at sub-
jekter altid forstås som deltagende i samfundsmæssige sammenhænge, tidligere med Lave 
begrebssat som sociale praksisser, og at disse deltagelsesformer udgør fællesskabets kon-
krete betingelser. Fællesskaber er på en og samme tid en betingelse for unges udvikling, 
ligesom samfundsmæssige betingelser får betydning for, hvordan unge kan handle sam-
men og skabe det fælles. Det betyder, at unge ikke skaber sociale relationer eller fælles-
skaber løsrevet fra deres konkrete deltagerbetingelser. På den måde udvikles fællesska-
berne på baggrund af det skiftende samfundsmæssige indhold, som fx det fælles sagsfor-
hold at gå i udskolingen, der nu bl.a. handler om at klare parathedsopgaven.  

Konkrete modsætninger og kampe i de unges fællesskabsdynamikker viser det, der er på 
spil historisk og samfundsmæssigt i udskolingen, der ligeledes udgør betingelser for, 
hvorfor disse modsætninger og kampe udvikles for de unge. I en venindekonflikt mellem 
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tre piger, som jeg fremanalyserer senere, bliver det fx tydeligt, at konflikten udvikles på 
baggrund af, hvordan de unge oplever, at udskolingen som ny skolekontekst stiller dem 
i vanskeligere betingelser for at klare sig i skolen. Dette kommer til at skabe livsførelses-
dilemmaer omkring, hvordan de kan arbejde sammen i skolen og stadig være venner. 
Denne modsætning skaber en konflikt, som de har svært ved at håndtere sammen, da to 
af de unge ser sig nødsaget til at vælge den ene fra for at klare sig og få høje karakterer, 
hvorfor det bliver svært også at forblive venner. 

I mit empiriske materiale ses sådanne fællesskabskonflikter i mange afskygninger, der 
viser det modsætningsfulde, men også sammenhængende i, at unge på den ene side ar-
bejder hårdt for at kunne udvikle ungeliv sammen. På den anden side viser det sig kon-
fliktuelt i udskolingens parathedsopgave at holde sammen, når modsætningsfulde betin-
gelser får forskellige betydninger og sætter de unge i meget forskellige livsførelsesdilem-
maer. Dette får fx den betydning, at unge oplever at skulle ruste sig ved at vælge hinanden 
fra, hvilket kommer til at skabe processer, der skaber ulige betingelser for deltagelse. 

Situeret viden og almengørelse 
”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 både kan anskues som en teori 
og en metode til at begribe en konkret problemstilling i sin ”egen” processuelle bevægelse 
og som en prisme til at begribe helheder og sammenhænge gennem. I dette afsnit vil jeg 
begrunde, hvordan projektets viden kan forstås som en situeret og konkret viden ud fra 
en uafsluttet praksisempirisk tilgang til videnskab (Holzkamp, 2005). Med inspiration fra 
bl.a. Højholt (2005) vil jeg pege på, at en subjektvidenskabelig inspireret undersøgelse 
kan bidrage til at reflektere over og fremanalysere sammenhænge og pege på problem-
stillinger og dilemmaer for praksisser, som teorierne og forskningen i en dialektisk bevæ-
gelse selv er en del af og udvikles gennem.   

At skabe viden om et fænomen implicerer på den måde det, som fremhæves 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 både kan forstås situeret og 
samtidig bidrage til at almengøre samfundsmæssige forhold i forandring. I Danmark er 
skoler indlejret i en fælles samfundsmæssighed, som de i en subjektvidenskabelig optik er 
formidlet af. Dette får den betydning, at folkeskoler med samme formål og lovgivning 
både kan opleves meget ens og samtidig meget forskellige, fordi børn, unge og professi-
onelle socialt deltager og forandrer konkrete hverdagslivspraksisser i et dialektisk forhold 
til denne samfundsmæssighed. På samme måde 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 gør sig 
særligt gældende her.  

På baggrund af en subjektvidenskabelig optik kan vi derfor forstå en enkelt sammenhæng 
som både en almen og en særlig sammenhæng, der er udviklet både ud fra almene histo-
risk materielle betingelser såsom lovgivning, formål, fælles regler for opførsel og 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 
på almene sammenhænge i unges liv, og hvad sådanne processer kan hænge sammen med 
vist fra en særlig sammenhæng. Viden i denne optik forstås 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 almengøre mangesidede og ofte modsætningsfulde 
forhold. Formålet med almengørelse handler om at forstå og vise gennem et konkret 
eksempel, hvordan deltagerbetingelser både er almene, fordi fx udskolinger ikke er øde 
øer, men materielt er indlejret i samme samfund med lovgivning og værdigrundlag for 
folkeskolen mv. Samtidig er udskolingsfællesskaber, som beskrevet ovenfor, særlige som 
konkrete sammenhænge og kan forstås som variationer over det almene. Dialektikken peger 
således på, at det almene forstået som noget generelt altid er til stede i konkrete sammen-
hænge, men at det viser sig på forskellige måder og får forskellige betydninger for delta-
gerne. 

Med udgangspunkt i en dialektisk grundforståelse af det almene og særlige som forbun-
det, tilstræber subjektvidenskaben at overskride dikotomien mellem et positivistisk uni-
verselt og abstrakt vidensideal på den ene side og en partikulær vidensskabelse på den 
anden side. En konkret videnskabelse i denne optik er altid allerede situeret i en historisk 
og samfundsmæssig social praksis, hvorfor almene og partikulære fund kan forstås sam-
menvævede og som sider af samme sag. Den viden, der udspringer på baggrund af dette 
projekt, er derfor ikke direkte ”overførbar” til alle udskolingssammenhænge, men kan 
udvikle forståelser og begreber om sammenhænge i unges liv, som også kan gøre sig 
gældende andre steder (Dreier, 2006, 2019). 

Alt dette betyder for mit projekt, at jeg analyserer nogle sammenhænge, som deltagerne 
udpeger som betydningsfulde, og at en almengørelse handler om, at disse sammenhænge 
både er unikke og almene på samme tid. Viden udgør dermed ikke et én-til-én-forhold i 
projektet og kan ej heller forstås som hel og del. Tværtimod begribes viden som en se-
lektiv og situeret viden, der er åben og uafsluttet alt efter, hvordan min forskning fra en 
konkret praksis hænger sammen med andre sammenhænge med tilsvarende betydninger. 
Denne videnskabelse kan begrebssættes som en situeret generalisering (Højholt & 
Schraube, 2019). 
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Forskning som sociale (selv)forståelsesprocesser 
For at udvikle en subjektvidenskabelig viden er jeg inspireret af Holzkamp (2013), der 
peger på, at al erkendelse er et ontologisk socialt samarbejdsprojekt, som hele tiden trans-
formeres i relation til den historiske og situerede sammenhæng, subjekter sammen delta-
ger i. Holzkamp udvikler begrebet sociale (selv)forståelsesprocesser (parentesen er Holzkamps 
egen fra 2013), som ligesom livsførelsesbegrebet er et processuelt begreb, der beskriver 
sociale forståelsesprocesser som forløb over tid. Gennem sociale processer kommer sub-
jekter sammen til forståelse med sig selv og andre ved deltagelse i historiske praksisser 
under særlige betingelser (se også Dreier, 2001, 2008 og Mørck, 2006 for videreudvikling 
af begrebet). Dette betyder, at de handlemuligheder, der er tilgængelige for de unge, og 
som de unge arbejder på kontinuerligt i udskolingsfælleskabet, også stiller betingelser for 
udviklingen af de unges selvforståelse.  

Alt dette, peger Holzkamp på (2013), gør sig på samme måde gældende for en forsk-
ningsproces, der ligeledes kan forstås som sociale selvforståelsesprocesser (Holzkamp, 
2013). Af den grund peger Holzkamp (1998) på at anskue de subjekter, vi forsøger at 
udforske fra, som samarbejdspartnere i en fælles udforskning af problemstillingen (se 
også Højholt & Kousholt, 2011). I sådan en forståelse bliver forskningssubjekterne, som 
i mit tilfælde er udskolingsunge, lærere, UU-vejledere, ledere, forældre, og hvem der ellers 
har aktier i problemstillingen i praksis, ikke informanter, men samarbejdspartnere og med-
forskere i udforskningen. 

Inspireret af begrebssætningen om sociale (selv)forståelsesprocesser viser jeg i de kom-
mende kapitler, hvordan jeg gennem forskningsprojektet får udviklet et fælles udforsk-
ningsrum i undersøgelsen af unges ulige deltagerbetingelser. Her argumenterer jeg for, at 
jeg kan opnå min forskningsmæssige erkendelsesinteresse ved at samarbejde med mine 
medforskere og forstå problemstillingen fra deres fællesskaber og gennem deres perspek-
tiver på deres deltagelse i en konkret hverdagslivspraksis. At forstå kritisk psykologisk 
praksisforskning som sociale (selv)forståelsesprocesser for både forskere og medfor-
skere, der udvikles og overskrides gennem forskningen, behandler, begrunder og disku-
terer jeg metodologiske komplikationer af i afhandlingens kommende kapitler (se også 
Chimirri & Pedersen, 2019 for denne diskussion). 

Opsamling 

I dette kapitel har jeg været optaget af at indføre til projektets videnskabsteoretiske grund-
forståelser, der danner baggrund for feltarbejdes fokus og afgrænsning samt afhandlin-
gens hovedbegreber. I kapitlet har jeg introduceret, hvordan subjektvidenskaben bestræ-
ber sig på at arbejde med struktur-aktørproblemstillingen ved dynamisk at forbinde be-
greber om hverdagsliv, livsførelse og unges deltagelse i konkrete hverdagslivspraksisser. 
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I denne forståelse ligger en grundantagelse om unge som medskabere af deres fælles og 
personlige hverdagsliv, som kan hjælpe mig til at få blik for, hvordan unge får mulighed 
for at føre deres liv i skolen, og hvad der kan skabe ulige betingelser for at deltage i 
udskolingens fællesskaber. Her udgør samfundsmæssige og historisk indlejrede udviklin-
ger i unges fællesskaber et epistemologisk greb til at få blik for projektets problemstilling. 

Projektets viden kan forstås som en situeret generalisering, hvor jeg fra et særligt sted 
forsøger at udsige noget om almene deltagerbetingelser i ungelivet i udskolingen, og hvad 
udviklingen af ulige betingelser kan hænge sammen med. Denne slags viden peger jeg på 
kan muliggøres ved at forske i og fra unges perspektiver og ved at følge unge i deres 
hverdagsliv og anskue dem som medforskere i gensidige læreprocesser, som den næste 
del af afhandlingen udfolder. 





Del 2  
Projektets udforskningsdel 



70 

Kapitel 5:  
Kontekstsensitive  
udforskningsmåder 
I denne del behandler jeg over de næste tre kapitler projektets metodologiske udforsk-
ningsdel. Udover at argumentere transparent for mit empiriske arbejde og demonstrere 
en videnskabelig konsistens er kapitlerne på samme tid en analyse og diskussion af pro-
jektets forskningsspørgsmål om, hvordan man kan udforske unges deltagerbetingelser. Ka-
pitlerne udgør både en udforskning af en ungdomsforskningsproblematik og et bidrag 
til, hvordan praksisforskning som forskningsdisciplin kan forstås og praktiseres – her 
eksemplificeret ud fra en særlig problemstilling og målgruppe for samarbejdet. 

I projektet udvikler jeg et empirisk design, hvormed jeg kan følge unges samspil og 
pro-cesser over tid for at få blik for, hvordan betingelser for at deltage udvikles. Et 
sådant design stiller krav om at være til stede med de unge i hverdagslivet, følge 
forløb tæt og fra flere deltageres vinkler gennem længere tid. Gennem eksempler vil 
jeg i de følgende kapitler vise, hvordan dette fordrer særlige kontekstsensitive 
udforskningsmåder, der knytter sig til et tæt, tillidsfuldt og engageret samarbejde med 
medforskere, der stiller krav om at udfordre forskerpositioner og hierarkier af viden i 
forskningen. 

Dette første kapitel omhandler et metodologisk-teoretisk afsæt og diskussioner af 
ud-forskningsmåder i feltarbejdet. I det næste analyserer og diskuterer jeg udvikling af 
med-forskning og forskerposition gennem dilemmaer og konflikter i feltarbejdet 
(kapitel 6). I kapitel 7 diskuterer jeg etiske forholdemåder, når forskerens engagement 
sættes i spil. Et stigende engagement gør, at det undervejs i mit feltarbejde bliver mere 
og mere tydeligt for mig, at jeg udforsker også vanskelige situationer for unge i de 
selvsamme hverdags-livsbetingelser, jeg selv som forsker bliver deltager i. Dette får den 
betydning, at jeg som forsker placeres midt i problemer og dilemmaer, der kræver en 
særlig bevægelig forsker-position. Her spiller etik og solidaritet i det tætte samarbejde en 
betydelig rolle i henhold til ikke at bidrage til at blive en medskaber af 
sårbarhedsprocesser, hvorfor et etisk aspekt bliver et sideløbende spor i feltarbejdet på 
linje med alt andet. Af formidlingsmæssige årsager behandler jeg dette etiske spor for 
sig og mere uddybende og diskuterende i kapitel 7, som skal forstås som en 
diskuterende overbygning til kapitel 5 og 6. På den måde udgør disse tre kapitler en 
progression, der fører læseren mere og mere ind i udforskningens problemstillinger og 
metodologiske overvejelser i 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 på 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 formål. Dernæst 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 grundlæggende teoretiske præmisser for praksisforskning, 
medforskning og decentrerede perspektiver. Dette danner baggrund for i tredje afsnit at 
vise, hvordan det empiriske feltarbejdes teoretiske afsæt og praktiske arbejde hænger sam-
men og udvikler forskellige kontekstsensitive udforskningsmåder.   

Indledende om det empiriske arbejde 

I mit empiriske arbejde har jeg fulgt tre udskolingsklasser på en skole over to år. Det 
første år en henholdsvis 8. og 9. klasse, da jeg på den måde over et år kunne få blik for 
et (næsten) helt udskolingsforløb og påbegynde analyser samt fokusere det empiriske ar-
bejde yderligere. Derefter valgte jeg at følge 8. klassen med ind i deres 9. klasse med 
henblik på også at få indblik i et længere udskolingsforløb for de samme unge. I 9. klasse 
blev de unge lagt sammen med en anden klasse og udgjorde en ny klassesammenhæng, 
jeg kunne få indblik i, samtidig med, at jeg kunne følge nogle af de samme unges forløb 
over to år. Min begrundelse for det længevarende feltarbejde er, at to år kan give mig blik 
for, hvordan ulighedsprocesser opstår og transformeres over tid i udskolingsfællesskabet 
(Schwartz, 2019), ligesom kendskab til de unge og tid udgør 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 på to år. Det meste 
af min empiri består af feltnoter, hvor jeg beskriver de unges handlinger, som jeg obser-
verer dem. I mine feltnoter forsøger jeg at gengive de mange uformelle samtaler, der er 
opstået undervejs i mine deltagerobservationer med unge og professionelle. Ligeledes 
reflekterer jeg over forskningsprocessen i mine feltnoter. Jeg har derudover også afholdt 
mere fokuserede samtaler med unge og professionelle (interviews), når jeg havde brug 
for at forfølge og undersøge forløb og processer yderligere (se eksempler på samtale-
guides i bilag). Derudover har jeg foretaget fem ungemøder, hvor jeg har samlet de unge 
til fælles diskussioner af ungeliv ud fra begyndende analyser. Under corona, da skolen var 
lukket ned, foretog jeg telefonsamtaler, der ligesom de fokuserede samtaler og ungemø-
derne er båndede og transskriberet. Alt dette uddyber, analyserer og diskuterer jeg betyd-
ninger og komplikationer af i de følgende kapitler. 

Mit feltarbejde er inddelt i faser med forskellige formål og aktiviteter i henhold til, hvad 
der blev muligt i den fælles forskningspraksis på skolen. Fx blev det først muligt at 
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starte feltarbejde i 8. klasse pga. corona, hvor jeg eller ville have startet i en 7. klasse. I 
min information til unge, forældre og professionelle informerer jeg i starten om, at jeg 
ønsker at komme i ”praktik som elev” inspireret af Schwartz (2019) - se bilag. Mit em-
piriske arbejde kan for overblikkets skyld skemalægges som følger: 

Tidspunkt og faser 
for feltarbejdet 

Forskningsaktiviteter 

01.01.20 – 01.08.20: Opstartsfase 

Jeg forbereder adgang på skolen og i 
klasserne med de professionelle 

Indledende møde på skolen med leder og de 
primære lærere 
Opstartsmøde med involverede lærere i ud-
skolingsklasserne 

01.08.20 – 15.10.20: Fase 1 

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

Deltagelse hver anden uge i 8. og 9. klasse 
To forældremøder 
Møde med udskolingslærere 
Båndet samtale med UU-vejleder 

15.10.20 – 01.01.21: Fase 2 

Jeg deltager fleksibelt i klasserne 

Deltagelse i begge klasser 
Båndet samtale med en gruppe unge i 8. kl. 
3 ungemøder i 9. klasse 

01.01.21 – 01.07.21: Fase 3 

Sporadisk deltagelse i klasserne, mails 
og telefonsamtaler pga. corona 

Deltagelse i begge klasser 
Telefonsamtaler med lærere 
Telefonsamtale med ung i 8. klasse 
Mailkorrespondancer med lærere 
Båndet samtale med ung i 9. klasse (se bilag) 

01.09.21 – 01.01.22: Fase 4 

Jeg følger 8. klasse med ind i 9. klasse 

Deltagelse i (ny) 9. klasse 
To ungemøder i (ny) 9. klasse 
Båndet samtale med AKT pædagog på sko-
len (se bilag) 

01.01.22 – 01.06.22: Afslutning 

Jeg beretter for de unge om projek-
tets foreløbige fund, som de unge og 
jeg diskuterer 

Fremlæggelse af projektets pointer og dis-
kussion med de unge 
Efter endt afhandling skal jeg holde et oplæg 
for alle skolens ansatte om projektet (2023). 
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Introduktion til skolens område, skolen og de unge 

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

I mit projekt valgte jeg at følge tre udskolingsklasser fra en mindre folkeskole i en landsby. 
Skolen ligger langt fra større byer og kan betragtes som en lille landskole, hvor de lokale 
børn går. På den måde ønsker jeg at tilføre et blik for unges liv uden for de større byer 
og fra unge, der tilhører både en såkaldt middel- og arbejderklasse, men med et fåtal af 
akademiker-forældre.  

Området, skolen ligger i, bliver bl.a. af lærerne på skolen betegnet som ”udkants Dan-
mark”. Her har få forældre lange- og mellemlange uddannelser og flere har korte eller 
ingen uddannelser. Ifølge en lærer på skolen betyder det, at forældrene ikke er så optaget 
af, hvilken uddannelse, de unge får. Det overhovedet at få en uddannelse er en stor ting, 
fortsætter hun. Ligeledes oplever nogle af de unge også selv, at der ikke er mange for-
ventninger til dem, fordi de kommer ”herude fra”.  

På kommunens hjemmeside viser tal, at kommunen har flere borgere på overførselsud-
gifter end gennemsnittet i landet. Ligeledes er der et øget demografisk og økonomisk pres 
med et stigende antal ældre og færre børn. Kommunen er også kendetegnet ved at være 
i top over erhvervskommuner, som de ligeledes beskriver på hjemmesiden, hvilket bety-
der store variationer inden for indkomstniveau. Dette svarer godt til en samtale med sko-
lens UU-vejleder, der fortæller mig, at kommunen bliver rost af undervisningsministeriet 
for at kunne få mange unge videre i erhvervsuddannelser (båndet samtale, 17.09.20). 
Dette udgør dog et forhold, som nogle af de unge samtidigt mener indskrænker deres 
muligheder og kan udvikle en form for ”vejledningsulighed”, når der heller ikke forven-
tes, at de unge vil på gymnasieuddannelser.  

I starten af projektet får jeg kontakt til skolen gennem en bekendt i skolelandskabet, som 
selv er lærer i indskolingen på skolen. Hun fortæller mig: ”Det er en skole i udvikling, der 
tager mange slags børn ind og lykkes med dem”. På det første indledende møde på skolen, for-
tæller en anden lærer: ”Der er mange børn i mistrivsel – rigtig mange indberetninger. Tendensen er, 
at ”de gode” børn og familier flytter væk. Skolen ligger i en ghetto på en anden måde”. Derfor har 
skolen ifølge ham ”en stor dannelsesopgave”, men er også en skole, der har opdaget, ”at vi 
kan få alle igennem” (feltnoter 24.10.19).  

Grunden til at skolen oplever at ”lykkes med børnene”, handler ifølge nogle af de pro-
fessionelle om, at de bl.a. har udviklet et nyt børnesyn. Her forsøger de at udvikle forstå-
elser og måder at møde børnene på, som tager udgangspunkt i deres ressourcer, fortæller 
de mig. På det indledende møde fortæller lederen ligeledes: ”Vi er en skole der er ved at blive 
den bedste i området, og vi vil forandre hele landsbyen”. Fokus er derfor på at skabe muligheder 
og at gøre klasserne gode, fortsætter en lærer på mødet: ”Så længe klasseren kører, så bliver 
de alle ”gode”, og glæden bærer dem videre til mere skole” (feltnoter 24.10.19). Alt dette betyder, 
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at skolen har et stort fokus på at bidrage til at løfte alle børn og bane vej for mere uddan-
nelse ved at bl.a. at arbejde med et ressourcesyn, klassers fællesskaber og på ”at få alle 
igennem”. Ud over nogle særlige problemstillinger for skolen, kan skolen også karakteri-
seres som en helt almindelig skole på landet, der modtager ”alle salgs børn”, fortæller de 
professionelle.  

Skolen er en del af en landsbyordning med dagpleje og børnehave, som betyder, at 
børn/unge og voksne kender hinanden godt og at miljøet er tæt. Skolen er en mindre 
skole med ét spor, dog ind imellem med to spor, hvis klassekvotienten når over 29 elever. 
Da jeg starter feltarbejdet på skolen, er der to 8. klasser, hvoraf jeg primært følger den 
ene gennem 8. klasse og over i 9. klasse, hvor de to klasser lægges sammen. Det betyder, 
at der er 14 elever i 8. klasse og 29 i den nye 9. klasse. Den anden 9. klasse, jeg følger det 
første år, har 13 elever.  

De unge er mellem 13 og 16 år i den tid, jeg følger dem i udskolingen. De er meget 
forskellige, og ved at følge dem over tid og få indblik i deres hjemmeliv også, finder jeg 
ud af, at de kommer fra mange forskellige kår. Nogle fra hjem med forældre som er 
arbejdsløse, velfærdsarbejdere, ufaglærte håndværkere eller iværksættere. Andre fra hjem 
hvor forældrene kører 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 også skifter gennem udskolingsforløbet. 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 håndbold, mens andre er mere optaget af rollespil, gymnastik eller af 
at hænge ud med andre unge end dem fra klassen i de større provinsbyer rundt omkring. 
Nogle er vilde med scootere og af at prøve grænser med at køre hurtigt. For mange er 
begyndende fritidsjob noget de samles om at drøfte, ligesom deltagelse i fester gennem 
udskolingsforløbet får mere og mere betydning og bliver et fælles fikspunkt.  

Varierede perspektiver på ungeliv 
Valget af en skole på landet, med store forskelle inden for elevsammensætning og fami-
liemæssig baggrund, mener jeg kan udvide vores blik på, hvordan unges liv udvikles me-
get forskelligt. Meget forskning om ungdom tager som beskrevet afsæt i byer og såkaldt 
middelklassefamiliebaggrund, hvorfor en skole på landet tilføjer varierede perspektiver 
på ungeliv ud over dem, der knytter sig til ungeliv i store byer med primært akademiker-
baggrund. Et sådant valg får selvfølgelig også betydning for de analyser, som projektet 
kan producere. Det betyder, at et projekt undersøgt fra denne særlige skole lige såvel, 
som forskning om middelklasseunge med akademikerbaggrund i større byer, kan bidrage 
til at gøre et billede af ungdom ensidigt.  Projektet vinkler og afgrænser på den måde også 
sin forskningsgenstand i valg af forskningssamarbejde med en bestemt skole et bestemt 
sted i landet. Det betyder, at det jeg får mulighed for at udforske og skabe viden om her 
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på skolen, både vil kunne gøre sig gældende i andre og lignende sammenhænge, men også 
indeholde andre variationer andre steder. Når danske skoler er forskellige og indeholder 
forskellige elevsammensætninger, men er også informeret af samme lovgivningsramme 
og samfundsmæssighed, betyder det, at noget både vil være genkendeligt og anderledes, 
hvis jeg udforskede problemstillingen på en anden skole. Havde jeg fx samarbejdet med 
en skole i et mere velhavende område i en større by, havde jeg sandsynligvis fået øje på 
andre variationer af ungeliv og udskolingens betydning.  

I projektet ønsker jeg både at undersøge, hvad der alment er på spil for unge i udskolingen 
som uddannelsesmæssig kontekst, men også undersøge, hvordan institutionelle forvent-
ninger til ungeliv i udpegede områder kan få betydning. Selvom skolen ligger i et ”ud-
kantsområde” og kan tilbyde os et andet blik på ungdom, tager projektets analyser ikke 
direkte afsæt i områdets karakteristik, men ser på situerede betydninger i hverdagslivets 
samspil. Det betyder, at projektets kontekstforståelse snarere knytter sig til udskolingen 
som en særlig samfundsmæssig situation og til hvilke konkrete deltagerbetingelser, der 
udvikler sig her. På den måde tilbyder projektet et perspektiv, der først og fremmest 
sætter fokus på politiske og konkrete skoledagsordener, hverdagsliv og fællesskaber i ud-
skolingen. I analyser af, hvordan denne konkrete kontekst udvikles, forsøger jeg at forstå, 
hvordan også institutionelle forventninger om at tilhøre et bestemt område kan få betyd-
ning for de unges skoleliv alt efter, hvordan det gribes i skolelivet. Mit primære fokus 
retter sig derfor på at forstå, hvad der skaber unges deltagerbetingelser i udskolingen inde 
fra skolelivet, hvilket kan få den betydning, at der også er noget, som projektet i mindre 
grad kan fange ind og få øje på. 

Opstartsbetingelser for forskningssamarbejdet 
Mit feltarbejde starter med telefonsamtaler med skolens leder og en lærer fra udskolingen. 
Ledelsen er meget åben for at indgå i forskningen, og læreren udtrykker ligeledes en nys-
gerrighed og en interesse i at udforske problemstillingen. Vi aftaler derfor et indledende 
møde med ledelsen og alle tilknyttede lærere i udskolingen. Her ville jeg gerne have dem 
alle med, så de kunne være med til at sige god for, at jeg kom, og så lederen kunne bevilge 
timer til møder mellem lærerne og jeg efterfølgende, hvor vi kunne diskutere problem-
stillingen. Dette skulle vise sig at blive meget vanskeligt, da lærerne undervejs i feltarbej-
det gav udtryk for gentagne gange ikke at have tid til at mødes, og lederen sidenhen fik 
nyt job. Den begrænsede præmis for samarbejdet blev også tydeligt på det efterfølgende 
møde inden skolestart med de konkrete lærere, jeg skulle samarbejde med i 8. og 9. klasse. 
Her oplevede jeg mig selv lidt i vejen midt i deres travlhed med at gøre klar med navne-
skilte, skemaer og forældremødedatoer mv. 
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Det lykkedes aldrig under feltarbejdet at samle lærerne efter dette møde, hvorfor mit 
empiriske materiale med lærerudsagn er ”fanget” i pauser, mellem gruppearbejder i ti-
merne, i telefonsamtaler, mails og over kaffen i frikvarterer mv. Dette siger noget om 
betingelserne for det etablerede forskningssamarbejde, og hvad der rent faktisk bliver 
muligt at gøre i processen i en forskningspraksis. Forskningsprocessen er ikke som følge 
heraf blot tilfældig, men en praksis i sig selv, hvor noget bliver muligt og andet ikke. 
Betingelserne for forskningspraksis siger således meget om den konkrete praksis, man 
sammen udforsker, ligesom konkrete betingelser undervejs i feltarbejdet hele tiden er 
med til at afgøre, hvilke udforskningsmåder der kan anvendes og udvikles som forsker 
(Højholt & Kousholt, 2011, Nissen & Mørch, 2005). Vanskeligheden i at samle de pro-
fessionelle gjorde fx, at jeg koncentrerede mig mere om at udvikle udforskningsmåder 
med de unge, der for det meste viste stor interesse i at deltage og mødes. De professio-
nelle kom på den måde til at deltage mere perifert, men stadig som vigtige medforskere i 
forhold til at forstå unges forløb. 

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

Unge som medforskere i praksisforskning 

Projektet tager afsæt i en praksisforskningstradition, der bygger på subjektvidenskab som 
teoretisk afsæt (Holzkamp 1998, 2005, 2013; Højholt & Schraube, 2016, Dreier, 1999 
m.fl.). I praksisforskning udvikles kontekstsensitive design med formålet at bidrage til 
måder at reflektere over og pege på problemstillinger og muligheder, modsætninger og 
dilemmaer for feltet. Praksisforskning hviler på 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 i udskolingen kan på den måde betragtes som forskningsgenstanden, som alle invol-
verede med sine specifikke præferencer er en del af og har viden om. Praksisforskning 
kan derfor ses som en bestræbelse på at demokratisere forskningen ved at inddrage for-
skellige perspektiver fra deltagerne i praksis og forstå viden som noget, der er fordelt ud 
mellem dem, der handler sammen i praksis på skolen. Alle ved noget forskelligt ud fra 
deres positioner, som er vigtigt at få i spil via gensidige lærerprocesser mellem medfor-
skere og forskerne for at få indsigt i, hvad de unges deltagerbetingelser hænger sammen 
med (Højholt & Kousholt, 2011). 
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Med intention om at udvikle en samarbejdsorienteret metodologi i forskningen hviler jeg 
på en forståelse af de unge og professionelle som medforskere i mit projekt. Hertil er jeg 
inspireret af Højholts (1993) begreb om medforskere som aktører, der deler interesse i at 
udvikle og udforske problemstillinger i genstandsfeltet. Som Rasmussen (2012) peger på, 
kan medforskere være mere eller mindre aktive i forskningsprocessen og deltage mere 
perifert, men stadig være vigtige for at forstå de problemstillinger, der viser sig undervejs. 
De professionelle blev som sagt mere perifere end antaget, men forældrene blev det 
endnu mere, fordi jeg kun mødte dem til forældremøder i starten af processen. De ud-
gjorde en interesse i projektet, men kom ikke til at indgå direkte i forskningen efterføl-
gende. Ligeledes kom jeg til at arbejde tættere sammen med nogle unge end andre, og der 
var forskel på, hvem der inviterede mig ind alt efter situationen. I projektet blev de unge 
primært medforskere, men også UU-vejledere, AKT-pædagoger, lærere, forældre, ledere 
blev relevante medforskere alt efter de sager, jeg fik øje for og forfulgte for at forstå unges 
deltagerbetingelser fra et ungeperspektiv. Det er på den måde ikke altid muligt at samar-
bejde indgående med alle i et stort projekt, men alle skal inkluderes og informeres, og de 
skal acceptere at være en del af forskningen (Højholt & Kousholt, 2014). 

Det har været mit formål at skabe et demokratisk rum med fælles nysgerrighed for med-
forskerne og mig selv som drivkraft, og hvor alle kunne spille ind med viden om ungeliv. 
På den måde inviterede jeg medforskerne til at blive medforskende i at forstå, hvorfor 
også vanskelige betingelser opstår og udvikler sig. Medforskertænkningen betoner, at for-
sker og medforskere er fælles om at fx udforske udskolingsliv for unge, men står med 
forskellige opgaver og forståelser af, hvad problemstillingen handler om. Heri ligger en 
realistisk ontologisk grundantagelse om, at vi deltager i den samme samfundsmæssighed 
men står forskelligt i den i forhold til den position, vi indtager og det perspektiv, vi an-
lægger. Jeg er dermed afhængig som forsker af at kigge med derfra, hvor de unge og 
professionelle står, og så at sige kigge derhen, hvor de kigger for at opnå forståelse for 
deres perspektiv. På den måde kan det at udforske ungeliv i udskolingen, og de proble-
matikker der knytter sig til det, betragtes som en fælles problemstilling, som vi sammen 
kigger på og udforsker. Det betyder, at genstanden ikke udgør de unge i sig selv. Tværti-
mod er det en metodologisk pointe, at forskeren udforsker genstanden sammen med 
dem, der deltager i den konkrete praksis, og at forskningsgenstanden udgør problemstil-
linger, der omhandler unges betingelser for at deltage. 

Ved at studere unges deltagerbetingelser sammen med unge søger forskningen samtidigt 
at bryde med individualistiske forståelser af unge, der kigger ind i unge for at forstå en 
problemstilling ved i stedet se fra og med unge og ud i den verden, de tager del i. For at 
kunne kigge fra og med unge må forskningen inddrage og involvere de unge, deltage 
sammen med dem over tid og interessere sig for, hvad de er optaget af i deres hverdagsliv. 
På den måde kan udforskningsprocessen også komme til at udgøre en platform, hvor 
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unge i samarbejdet selv får mulighed for at se på deres situation på nye måder, der peger 
ud over eventuelle individualistiske forståelser, hvilket jeg vender tilbage til. 

En samarbejdsorienteret metodologi 
Forståelsen af medforskning er indlejret i en tidligere beskrevet grundforståelse om, at 
subjekter i en subjektvidenskabelig optik altid fælles og personligt er i færd med at føre 
deres liv og komme til en forståelse af sig selv, andre og de livsmuligheder, der viser sig. 
Også som forsker i felten er jeg et subjekt, der er afhængig af dem, jeg udforsker sammen 
med, og de betingelser, der viser sig i praksis. På den måde overskrides der en forståelse 
af et dem og os (Højholt, 2022). Os som forskerne, der står uden for praksis og undersøger 
praksis, og dem, der deltager i praksis og undersøges som såkaldte informanter. Denne 
opdeling forsøger også noget antropologisk forskning at overskride ved fx at omtale in-
formanter som intellektuelle partnere, der kan bidrage til at undersøge og tænke med i 
gensidige processer (se fx Vangkilde & Sausdal, 2016). 

I en praksisforskningsoptik deltager forskere og medforskere sammen i praksis med nys-
gerrighed på en fælles genstand i verden, som i dette projekt udgør de unges udskolings-
betingelser. Her anser jeg de unge som eksperter i deres liv der er i færd med at udvikle 
og udforske dét, jeg skal lære af og sætte analytisk begreb på. 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 træde ud og ind af som forsker. På den måde kan praksisforskning 
anskues som et ontologisk nødvendigt samarbejde, hvor flere parter sammen på et kon-
kret sted udforsker, hvordan en almen samfundsmæssig problemstilling udspiller sig i en 
konkret praksis. Som forsker må jeg derfor forfølge fleres perspektiver på, hvordan 
mange problematikker og sager udspilles i udskolingen og for mit projekt, hvordan al-
mene betingelser om paratgørelse får forskellige betydninger for de unge og for udvik-
lingen af også ulige deltagerbetingelser (Axel, 2011, 2020, Højholt & Kousholt, 2018a, 
2020). Et praksisforskningsprojekt kan, som tidligere beskrevet, kaldes en social (selv)for-
ståelsesproces, hvor de involverede parter sammen udforsker en fælles problemstilling i 
en fælles verden fra hvert deres perspektiv, og hvor deltagerne undervejs udvikler selv-
forståelse på 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 undersøger mit felt fra et decentreret førstepersonsperspektiv, der kan vende blikket 
mod forskellige medforskeres deltagerbetingelser, handlinger og subjektive betydninger 
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omkring en fælles sag (fx Højholt & Kousholt, 2012, 2014, Forchammer, 2001, Dreier, 
1999). Denne tilgang hviler på en teoretisk pointe om, at vi ved at følge personlige betin-
gelser og interesser gennem subjektperspektiver kan lære om fælles og almene dynamik-
ker. Ligeledes er det gennem deltagelse i konkrete hverdagslivsbetingelser, subjekter ud-
vikles gennem sociale processer (Højholt & Kousholt, 2012). Processer bliver på den 
måde væsentlige at forfølge over tid og på tværs af steder i mit feltarbejde for at blive 
klogere på, hvad medforskernes perspektiver på deres sociale deltagelse begrundes i og 
hænger sammen med. For at forfølge ungeperspektiver og fremanalysere, hvordan delta-
gerbetingelser i fællesskaberne udspilles og udvikles, følger 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 
opnå en uddannelsesparathedsvurdering, indgår mange andre personer, som fra deres 
specifikke perspektiv kan hjælpe med at få indsigt i, hvorfor en problematik udvikles. 
Dette betegnes som et decentreret perspektiv.  

I det følgende vil jeg eksemplificere, hvordan et decentreret perspektiv kan udforskes 
over et forløb omkring en sag, som jeg i mit feltarbejde får blik for og bliver nysgerrig 
på. Det følgende forløb trækkes ind i dette kapitel med det formål at analysere, hvordan 
jeg har undersøgt et konkret forløb, men uddybes senere i en analyse af ”Monas vej ud 
af folkeskolen” i kapitel 11.  

Det starter en dag, hvor en pige fortæller mig, at hun gerne vil væk fra skolen og har det 
svært i sin klasse: 

Jeg snakker med Mona og Sonja i frikvarteret. De står lidt væk fra de fleste andre, der 
spiller bold. Mona er træt af klassen; ”de vil ikke snakke med mig efter lejrturen, kun 
Sonja”. Hun synes det er mærkeligt, at det er sådan, og at der er hierarkier. Mona fortæller 
også, at hun vil være god i skolen, så hun ikke skal gå et år om igen. Hun vil derfor ikke 
arbejde med nogle, der ikke vil lave noget. Engang gjorde hun bare det, de andre gjorde, 
men det gør hun ikke mere, og det er blevet svært at være med (feltnote 26.10.20). 

Jeg bliver nysgerrig på, hvad alt dette hænger sammen med og begynder at følge forløbet 
fra flere vinkler. Over tid ser jeg, at Mona ikke bare kan følge med og gøre det, de andre 
gør, fordi hun må arbejde hårdt for at blive vurderet uddannelsesparat og få sit (fremti-
dige) liv til at hænge sammen. Samtidig arbejder hun på at opretholde adgang til fælles-
skabet for at udvikle sin ungelivsførelse, men det bliver gradvist mere vanskeligt for Mona 
at gøre sig gældende i fællesskabet. Hendes betingelser udvikles ulige og stiller hende i 
store livsførelsesdilemmaer, der gør, at hun må træffe fatale valg. Midt på året i 9. klasse 
skifter hun skole. 

Ved at følge forløbet over knap seks måneder får jeg indsigt i, hvor mange andre unge 
og professionelle som fx forældre, lærere, AKT-pædagoger og UU-vejledere på skolen, 
der er medvirkende til at skabe Monas betingelser. Jeg går ”rundt om Monas sag” og ser 
fra forskellige deltageres perspektiver på, både hvordan de handler sammen med Mona, 
og hvordan de udtaler sig om Mona. Disse italesættelser er jeg opmærksom på aldrig må 
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komme til at udpege Mona yderligere, og de er derfor dilemmafyldte at opsøge (diskus-
sioner om etiske dilemmaer følger i de kommende kapitler). Monas situation guider på 
den måde mine observationer og udvikler en indsigt i det sociale samspil og de dynamik-
ker, der bidrager til at skabe situationen. Ved at gå på tværs af steder og over tid opsøge 
flere deltagere i forløbet, får jeg et sammensat analytisk blik for, hvorfor Monas situation 
opstår ud fra en teoretisk præmis om, at personlige perspektiver udspringer fra ståsteder 
i sociale sammenhænge (Højholt & Kousholt, 2012). 

Monas deltagelse og perspektiv udforskes på den måde decentreret ved at få blik for de 
involveredes deltagelsesgrunde, der guider en forståelse for, hvorfor Monas forløb ud-
vikles, som det gør (Højholt, 2022). Med udgangspunkt i en særlig teoretisk forståelse 
studerer jeg, hvad situationen handler om og hænger sammen med fra forskellige per-
spektiver. Dette skaber tilsammen et sammensat materiale, der gør, 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 også til at forstå fæl-
lesskabets mere almene og sociale strukturer, som Monas forløb er et eksempel på (Høj-
holt & Kousholt, 2012). 

Praksisforskning med kontekstsensitive  
udforskningsmåder 

Jeg har fra start tilrettelagt et fleksibelt og kontekstsensitivt forskningsdesign, hvor mine 
to års feltarbejde har handlet om at følge, 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 ungemøder som fælles refleksionsrum. I bestræ-
belsen på at udforske en problemstilling peger Brinkman (2013) på, at udforskningen 
kvalitativt må følge genstanden over tid i sin egen-bevægelse ud fra, hvad der skal under-
søges. Brinkman påpeger, at det er vigtigt at spørge til, hvilken viden man kan få ved 
forskellige metoder, og hvordan de kan hjælpe 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 forstå kvalitativ metode. 
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Kvalitativ metode til diskussion 
Inspireret af Møller et al. (2015) og Højholt (2022) er jeg af den opfattelse, at der er brug 
for at diskutere det kvalitative forskningsarbejde og blive ved med at sætte ord på, hvor-
dan et begreb som metode skal forstås. I stedet for at udvikle (flere) færdige standarder 
inspireret af det kvantitative felt, som fx også en state-of-the-art tradition er en del af, må 
vi stille spørgsmålstegn ved, om vi kommer til at legalisere det forskningsarbejde gennem 
de videnskabelighedskriterier, som vi tog udgangspunkt i at overskride (se Højholt, 
2022)? Dette kan ses som en længsel efter at ordne og indramme nogle meget komplekse, 
rodede og uharmoniske processer, som vi måske stadig ikke i tilstrækkelig grad artikulerer 
i den kvalitative forskning, men netop prøver at reducere kompleksiteten af ved bestemte 
foreskrevne metoder. 

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

Møller et al. (2015) peger på et behov for at nytænke metode som noget, der ligeså vel 
som forskningsspørgsmålet er en udforskning og undersøgelse, der må knytte sig sam-
men. Metoden kan ikke på forhånd afgøres, men må udvikle sig i takt med, at forsknings-
genstanden træder frem i et nyt lys. Derfor må 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 på en praksisforskningstradition og er derfor ikke, som 
Møller et al. peger på, helt uden et metodologisk afsæt. Det empiriske arbejde kan derfor 
betragtes både som normativt og eksplorativt. Af den grund betragter jeg mit projekt som 
både et analytisk anliggende af et forskningsspørgsmål, og ligeså vel som en undersøgelse 
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 i metoderne omkring interviews og deltagerobser-
vation, men er netop situeret udviklet og knyttet til den særlige praksis, de virker ind og 
udvikles i, ligesom de udspringer teoretisk af en praksisforskningstradition. Når jeg inspi-
reres af traditionerne omkring interviews og deltagerobservationerne, læner jeg mig ikke 
op af særlige metodeforskrifter i det som antropologen Ingold beskriver som; ”…the same 
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slavish adherence to the protocols of positivist methodology” (Ingold, 2014, s. 284). Over for den 
positivistiske metodologi står etnografiske åbne og længerevarende undersøgelser med 
relationel dybde og som sensitive over for konteksten (ibid.). Han beskriver endvidere, 
hvordan metoder kan adskille forskeren fra feltet, fx i en forestilling om, at vi kan obser-
vere og dernæst 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. På den måde 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 fælles engagement om problemstillingen 
netop er det, der driver forskningen, som Lave bl.a. beskriver (2019). Dette ontologiske 
standpunkt guider de epistemologiske forudsætninger for undersøgelsen, hvis genstand 
forskeren selv er engageret og indlejret i (ibid.). Dette forhold kan eller skal ikke reduceres 
bort i forskrifter om trin, roller og distance, men bør reflekteres åbent og gøres gennem-
sigtigt, hvilket jeg bestræber mig på i disse metodologiske diskussioner. I den optik er 
viden altid en viden fra ”Somewhere”, hvor en bias-tænkning hører andre videnskabelige 
traditioner til, og hvor fx forskersubjektet forstås fraværende eller skal reduceres (se fx 
Haraway, 1988, Grønborg, 2012, Tangaard, 2012). I det følgende viser jeg, hvordan jeg 
er inspireret af kvalitative metoder som interviews og deltagerobservation: 

Interviews: Interviewet i ungdomsforskning er ofte foretrukket i et forsøg på at give de 
unge stemme og indfange deres perspektiver, ligesom det også samtidigt kritiseres for en 
”voicing-tradition” i forskningsfeltet. I en intention om at høre de unges stemmer kan et 
velmenende ærinde kritiseres for ukritisk mikrofonholderi, hvor unges perspektiver bliver 
ahistoriske sandheder, der ikke analyseres i en situeret samfundsmæssighed (Pless & Kat-
znelson, 2018, Mørck & Nissen, 2005). Dette skal ikke forstås, som at unges stemmer 
ikke er relevante, men når forskerens opgave er analytisk at gå bag om materialet, kan 
stemmerne alene komme til at entyddiggøre et øjebliksbillede af en situation. Her kan en 
bredere sammenhæng falde ud og blive svær at få øje på, som jeg senere vil vise. Her vil 
jeg pege på, at unges stemmer må analyseres i en større sammenhæng og med teoretiske 
begreber, hvorfor et ungeperspektiv i afhandlingen ikke kan forstås som en transmission af 
unges stemmer, men som et analytisk ungeperspektiv. 

Interviewet er altid skabt på baggrund af en dialog og kan betragtes som en handlesam-
menhæng i sig selv med muligheder og begrænsninger for at handle og udtale sig 
(Forchammer, 2001). Forskerens spørgsmål og interviewets setting reduceres ofte, men 
er netop afgørende for den sammenhæng, udsagnene må 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 fælles samtaler om et 
givent emne alt efter, hvad vi begge var optaget af og med baggrund i en fælles social 
situation. Derfor kan det med rette kritiseres, hvordan de fokuserede samtaler kunne 
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blive engagerede i en sådan grad, at vi som involverede indimellem kunne fortabe os i de 
uretfærdigheder, vi udforskede betydningen af, som fx det forhold, at de unge på skolen- 
kun blev informeret om erhvervsuddannelser, som jeg vender tilbage til. Dette kunne 
have den ulempe, at samtalerne ikke altid blev så fokuserede på forskningsgenstanden, 
hvorfor jeg måtte analysere udsagnene og mine egne spørgsmål som handlesammenhæng 
for samtalen. Til gengæld blev samtalerne heller ikke ”kunstige” og revet ud af den sam-
menhæng, som jeg netop forsøgte at få blik for. I det blev lokationen, samtalen fandt sted 
i, central i forhold til netop at bringe den hverdagslige sammenhæng ind i samtalen. Ofte 
fandt mine samtaler sted i sofaerne i klasserne, i grupperummene eller i skolegården i en 
bestræbelse på at bringe praksisnærhed ind i stedsensitive samtaler (Sand, 2019). 

Deltagerobservationer: Mine udforskningsmåder i projektet går på tværs af tid og ste-
der og er inspireret af deltagerobservationstraditionen og den mere klassiske antropolo-
giske disciplin. Ligeledes adskiller det sig på visse områder, fx diskuteret med antropolo-
gen Ingold ovenfor, med begreber om distance, objektivitet og metodeforskrifter. Forsk-
ningsbestræbelsen i projektet går på at skabe en intersubjektiv erkendelsesproces gennem 
en samarbejdsmetodologi, og derfor er jeg fx ikke blot en observatør, der indtager en 
moderat position eller rolle for til sidst at blive aktiv, som nogle metodebøger foreskriver. 
Jeg er heller ikke hverken udelukkende deltager eller udelukkende observatør (fx DeWalt 
& DeWalt, 2010, Adler & Adler, 1987, Pedersen et al., 2012, Jonansen, 2012). Tværtimod 
tager samarbejdet mig mange steder hen og overskrider disse opdelinger, når jeg fx fra 
start indgår i fælles situationer med de unge, såsom boldspil og ture til Netto, for over-
hovedet at blive accepteret og skabe et fælles udgangspunkt for at udforske udskolingsliv 
sammen (som næste kapitel illustrerer). Denne overskridelse starter fra neden og kan ikke 
tænkes udefra, hvorfor udforskningsmåderne knytter an til det, der bliver muligt ud fra 
den konkrete praksis, og det samarbejde, som udvikles. 

Forskning kan i sådan en optik ikke anskues som en lineær proces, hvor forskerrollen 
deles op i kategorier efter faser i feltarbejdet, hvorfor deltagelsen ikke kan forudbestem-
mes (Højholt & Kousholt, 2014, Spradley, 1980). Processen kan heller ikke planlægges 
eller betragtes som forskrifter mod et særligt determineret mål (Ingold, 2014). I stedet 
peger jeg på, at udforskningsmåderne må følge det, der udvikles interesse for i samarbej-
det, og som kan være relevant at deltage i som ung og professionel på baggrund af en 
fleksibelt fokuseret forskningsmæssig problemstilling. Dette udgør, med Ingolds ord, 
ikke en metode, men en måde at arbejde etnografisk på i længerevarende kontekstsensi-
tive og relationelle studier (ibid.). 

Praksisforskning med kontekstsensitive udforskningsmåder bliver på den måde en beteg-
nelse for det, forskeren gør sammen med sine medforskere i en etnografisk udforskning 
af problemstillingen. Dette kan ikke adskilles fra den teori, forskeren møder og samar-
bejder med sine medforskere ud fra. Derfor kan et sådant arbejde ikke bestemmes som 
særlige metoder, der kan hives ned fra hylder som standardvarer, men udgør konkret 
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situerede udforskningsmåder i relation til grundforståelser om samarbejde, et særligt gen-
standsfelt og en kontekstsensitivitet i felten. 

I den proces inviterer jeg unge ind i sociale (selv)forståelsesprocesser (Holzkamp, 2013), 
hvor vi sammen udforsker ungeliv i udskolingen. Med dette ønsker jeg at skabe et rum, 
hvor unges liv almengøres og afindividualiseres med udgangspunkt i at blive klogere på 
de almene betingelser, som unge arbejder med at håndtere i deres hverdagsliv. Dette for-
søger jeg at organisere betingelser for, således at jeg kan lære af dem, og vi kan indgå i 
gensidige læreprocesser (Højholt & Kousholt, 2011).  

Forskellige materialer skaber en sammensat viden 
Undervejs i mit feltarbejde bliver jeg i situationer ” trukket hen til varmen” af mine med-
forskere. Dette sker når fx en gruppe unge vil protestere over deres vejledning og mang-
lende information om gymnasieuddannelser, eller når UU-vejlederen inviterer mig ind på 
hendes kontor. Gentagne gange falder jeg også i snak med skolens AKT-pædagog over 
kaffemaskinen. Her viser hun, at hun har aktier i problemstillingen, når hun fx fortæller 
om, hvordan hun ”samler de unge op, når 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 på skolen. Ligeledes siger de situationer noget 
om den sammensatte praksis, jeg skal navigere i og nå rundt om. 

Ved at følge de unge i deres hverdagsliv over tid og på tværs af steder bliver mange parter 
involveret i udforskningen. Måden at udforske på forandres, når forskellige situationer 
giver mulighed for at producere forskelligt materiale. Der er fx forskel på, hvad jeg får 
indsigt i, når jeg taler alene med en vejleder en eftermiddag på hendes kontor, eller når 
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 fælles samtale bl.a. kan vise, hvordan en social praksis udspiller sig, og hvordan 
deltagerne positioneres forskelligt. Desuden får jeg adgang til forskellig viden, når de unge 
og jeg spiller bold i frikvarteret, eller når matematiktimen er i gang, og der er ro i klassen. 
Her er det ofte sværere at forstå, hvad der er i gang ud over undervisningen, for der 
foregår meget skjult, som er svært at følge og få indsigt i. Meget kommunikation kører 
på tværs i klassen over sociale medier, og det bliver svært at vide, hvad der er på spil. 
Samtidig er der også god tid i klassen til at få skrevet alt det ned, som jeg får blik for i 
frikvarteret, der er meget mere kaotisk. I frikvartererne må jeg vælge mere, hvem jeg vil 
følges med, og der er meget, jeg ikke ser, og guider mig til, hvor jeg må gå hen i det næste 
frikvarter. Jeg kan, som eksemplerne illustrerer, ikke kun hente viden ét sted fra, og dette 
gør, at jeg er nødt til at søge og forbinde viden flere steder for at få indblik i de sammen-
hænge, problemstillinger udvikles i. 
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Beskrivelser af unges handlinger på tværs af steder og tider, og uformelle samtaler med 
både de unge og professionelle, udgør 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 ungemøder for at kunne spørge mere specifikt ind til det, jeg har fået blik 
for over tid. Dette giver mig muligheder for at producere et mere fokuseret materiale, når 
jeg kan forberede spørgsmål og temaer og skabe ro om produktion af et materiale. For-
skellig deltagelse og måder at udforske problemstillingen på giver på den måde forskellige 
empiriske materialer, der kan hjælpe med at analysere sammenhænge, som fx Monas for-
løb beskrevet tidliget i kapitlet. Her anvender jeg både observationer og uformelle sam-
taler skrevet ned i mine feltnoter og fokuserede båndede samtaler med forskellige delta-
gere. 

Udover at jeg selv opsøger viden ad mange veje, udvikler forskningen sig over tid som 
en gensidig proces, hvor både 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 væsentligt forhold for 
projektet, som jeg behandler mere i det kommende kapitel. I dette kapitel anvendes de 
kommende empiriske eksempler til at illustrere, hvordan forskellige udforskningsmåder 
skabt på forskellige tidspunkter, kan bidrage til et sammensat materiale, der kan åbne op 
for situerede analyser og viden om sammenhænge i ungelivet: 

Pres og afmagt og udvikling af ungeliv: At de unge engageres i samarbejdet får bl.a. 
den betydning, at en gruppe unge en dag hiver mig hen til dem og vil fortælle mig om, at 
der er noget, som de synes er uretfærdigt i den måde, de bliver vejledt på. Dialogen bliver 
mulig på deres initiativ og udspringer af en frustration, de har lige nu og her, hvor de skal 
vælge uddannelse og vejledes til valg. Dette er en samtale, vi før har haft, hvor de fortæl-
ler, at de skal vælge ungdomsuddannelse for hurtigt, og at det skaber et pres. 

Jeg bånder vores samtale i skolegården, og samtalen kommer til at udgøre et materiale, 
der kan anvendes til at udforske, hvorledes unge oplever, hvordan vejledningsindsatsen 
som et led i skolens parathedsopgave ser ud fra deres perspektiv. Samtidigt er vores fælles 
tema for samtalen paratgørelse, hvorfor vi måske kan forstå, at de unge også 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 måske 
afmagt, som det ses her i et lille uddrag: 

Elise: Jeg synes, der et er et pres på, at vi skal vide nu i 8. hvad vi skal, og hvad vi vil. Og 
så skal vi udfylde et eller andet papir, hvad kunne du tænke dig at blive, når du bliver 
voksen, men det ved vi jo ikke endnu, vi kan jo nå at skifte 100 millioner af gange, hvad 
vi gerne vil være, og hvad vi gerne vil. Så skal vi vide, hvad det kræver, og så skal vi vide, 
hvad vi vil, og videre, og ja, det er bare forvirrende 
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Gry: Så det er meget forvirrende? 

Elise: Ja, og frustrerende 

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

De unge problematiserer, at de endnu kan nå at vælge mange gange, men at det allerede 
er nu, de oplever, at de skal vælge. Lige i denne situation bliver et pres tydeligt, men det 
betyder ikke, at der ikke er alt muligt andet på spil, også i andre sammenhænge, hvor de 
unge arbejder sammen om at få rådighed over eget liv og glemmer alt om parathed. Deres 
udtalelser udgør på den måde en situation, jeg må forstå ud fra, at de lige nu og her skal 
vælge og vurderes til kommende uddannelse. Dette får betydning for det empiriske ar-
bejde, hvor andre situationer og udforskningsmåder bidrager til at skabe et andet materi-
ale med en anden slags viden om de unge, som det næste eksempel viser. Eksemplet er 
skabt på baggrund af at have fulgt og deltaget i de unges fællesskaber over nogle uger og 
udgør en refleksion i mine feltnoter. 

Jeg får ofte ikke øje på noget præstationspres sammen med de unge, men på alt det sociale 
liv som ung, der skal plejes og mingeleres. Der skal planlægges fester, hvordan kommer 
man derud, hvad skal der købes, og hvem er med, og hvad skete der sidst. Der skal følges 
med på sociale medier og skrives tilbage, grines over billeder og film, der deles. Der er nye 
grupperinger, der kræver, at man forsøger at vinde gammelt terræn tilbage eller hægte sig 
på nyt. Make-up skal prøves, der tales om tøj og mode, hvem der har noget med hinanden, 
og om de er kærester, der er overscoringer og underscoringer, flings og ”ulækre” forhold. 
Der er forhandlinger med lærerne om, hvad man gider og ikke gider, hvor man må sidde, 
hvor længe der skal arbejdes, og med forældrene om, hvad man må deltage i, og med 
hinanden om, hvordan man er sammen. Der er træthed og hængen over borde i sofaer og 
på gulv. Der er energiudfald, hvor nogen tænder af, bliver sure, sparker og lægger sig i en 
klump, der er kedsomhed og skift på skærmen i en uendelighed, lige indtil læreren nærmer 
sig. Der skal skjules meget og gøres meget uden om de voksne (feltnote 01.09.20). 

Feltnoten peger primært ind i de unges handlinger sammen i det ungeliv, de er optaget af 
at udvikle og få til at hænge sammen, og sekundært ind i personlige bekymringer om 
parathed og valg. Her får vi et andet indblik i ungelivet, hvor parathed i skolen ser ud til 
at fylde mindre. Min pointe er ikke at påstå, at der ikke eksisterer pres over fx at blive 
vurderet uddannelsesparat, valg af uddannelse, karakterer osv., men at det, vi får øje på, 
ved at følge unge fra deres fællesskaber og deres handlinger sammen, kan variere, fordi 
unge er optaget af at forbinde mange forskellige ting i deres ungelivsførelse. Dette bliver 
svære at få øje på, hvis vi blot holder mikrofonen frem og spørger unge glimtvis. Her er 
der mulighed for at få blik for de personlige oplevelser og bekymringer her og nu, men 
ikke, hvordan disse oplevelser både hænger sammen med fællesskabets dynamikker, sko-
lelivets betingelser og det ungeliv, de deltager i sammen med andre. 

Denne dobbelthed får 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 følger deres 
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måde at deltage og handle på over tid og på tværs af sammenhænge. På den måde kan jeg 
placere deres handlinger, udtalelser og mine analyser heraf i relation til det, der er på spil 
her og nu i deres udskolingsbetingelser og i deres sociale samspil. I min intention om at 
skabe et sammensat materiale, forsøger jeg derfor at overskride et formål om alene at 
give de unge stemme via en art mikrofonholderi (Mørch & Nissen, 2005). Ved at analy-
sere unges stemmer situeret og i relation til deres sociale deltagelse, får jeg mulighed for 
at vise, at de er knyttet til den konkrete hverdagslivspraksis, de deltager i. Derfor kan 
deres stemmer være meget varierende og se forskellige ud, alt efter hvad de unge står i, 
og hvad der optager dem her og nu.   

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

En sammensat viden kan overskride umiddelbarhedsproblemet 
Ved at gå på tværs af tid, steder og situationer i de unges liv gennem varierede udforsk-
ningsmåder og et sammensat materiale, bliver det muligt at få indblik i processer, der 
varierer over tid, og hvor mange ting spiller sammen. Dette kan tilsammen skabe en sam-
mensat viden om genstanden, der kan bidrage til at kontekstualisere ungeliv i udskolingen. 
Udforskningsmåder er dermed forbundne i skabelse af decentrerede analyser og skal fx 
ikke forstås som triangulære løsrevne metoder, der underbygger hinanden og alene skal 
sikre et mere velbegrundet argument eller stærkere validitet, som noget metodelære fore-
skriver (se fx Pedersen, 2012). 

Ved at forstå en situation som kompleks og skabt flere steder fra, som fx i Monas tilfælde, 
bliver vi i stand til at overskride det, som Holzkamp (1998) begrebssætter som umiddel-
barhedsproblemet. En umiddelbar analyse af Monas situation kan betragtes som én, der 
ikke formår at se bag om en situation og fikseres i det, der fremstår som ”det åbenbare” 
(Holzkamp, 2013, s. 330). En umiddelbar analyse af Mona kan fx fikseres i en individua-
listisk analyse af Mona som mystisk og med angst, som nogle af lærerene beskriver hende 
for mig. Ved i stedet at få blik for, at mange parters betingelser løber sammen og skaber 



88 

en kompleks situation, der skaber ulige deltagerbetingelser for Mona, overskrides en fik-
seret analyse ved, at jeg får blik for, hvad situationen hænger sammen med fra flere per-
spektiver. På samme måde viser en analyse, der formår 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 være sammen og planlægge fester, 
som feltnoten efterfølgende viser. Mange ting spiller sammen, når vi vil forstå ungeliv, 
hvorfor analyser på baggrund af sammensatte materieller kan vise, at unges handlinger 
og udsagn er forbundet til de konkrete betingelser, de deltager i. 

I forsøg på at analysere unges deltagerbetingelser, også når de udvikles ulige i udskolin-
gen, forsøger projektet at komme ud over både entydige, abstrakte og individualistiske 
forståelser af unge i en overskridelse af umiddelbarhedsproblemet. Dette gøres i en in-
tention, der handler om ikke at bedrive ”epistemic violence” i forståelser af unge (Teo et 
al., 2014). Det er min intention gennem samarbejdet at lade de unge forstå sig selv gen-
nem de sociale betingelser, de har for at udvikle sig. På den måde vendes blikket ud i den 
verden, de er i og væk fra dem selv. Med dette fokus kan vi sammen udforske, hvad der 
er på spil af mere almen karakter, frem for at det er dem, der fx er noget i vejen med. I 
dette møde skabes en social platform, hvor de unge kan tale om deres betingelser i ver-
den, hvilket ungemøderne i det næste afsnit er et eksempel på. 

Ungemøder som udforskningsmåde 
Undervejs i mit empiriske arbejde udvikles en udforskningsmåde i den fælles forsknings-
praksis, som jeg betegner som ungemøder. Dette er for mig at se et eksempel på praksis-
forskning, der udvikles omkring et særligt forskningsspørgsmål, en særlig videnskabsteo-
retisk forståelse og som en udvikling i kraft af en sensitivitet over for kontekstens delta-
gere og muligheder. På den måde anser jeg ungemødet som en kontekstsensitiv 
udforskningsmåde, der knytter sig til og udvikles inden for rammerne af dette projekt og 
dets deltagere. Dermed ikke forstået, at det ikke kan inspirere andre i lignende projekter. 
I det følgende udfolder jeg ungemødets udvikling, gennemførelse og betydninger: 

Udvikling: Den første intensive tid i feltarbejdet, hvor jeg deltager hele uger i skolens 
praksis, åbner for relationer til medforskerne, hvor de byder mig ind og gerne vil deltage 
i forskningen (denne proces behandles mere indgående 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 vælge uddannelse, oplevede jeg, at denne 
ramme fungerede godt for fælles diskussioner og udforskninger af det, der var på spil for 
de unge. På den måde udviklede vi sammen en udforskningsmåde, som jeg havde set 
virke, hvor ”det store frikvarter” blev rammen om udvekslinger om det, som jeg var 
blevet optaget af i forskningen og havde lyst til at spørge mere ind til. I alt afholdtes fem 
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ungemøder over 1½ år med 3-5 nye deltagere hver gang, og over ca. 30 min., hvor jeg 
båndede og efterfølgende transskriberede samtalerne (se invitation til ungemøde i bilag).  

Næsten alle de unge i den ”første” 9. klasse ville deltage og skrev sig på en seddel i klassen 
over datoer, hvor vi kunne mødes. På den måde blev en udforskningsmåde udviklet som 
resultat af et samarbejde med de unge, vores kendskab og deres engagement i at ville 
deltage. Det blev også muligt, fordi ungemøderne placeret praktisk, så de unge havde lyst 
til at deltage. Dette peger ind i, at betingelserne for udforskningsmåder opstår flere for-
skellige steder fra og udspringer af den konkrete praksis, som forskeren må navigere i og 
følge 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 være på skolen sammen. I disse perioder havde færre lyst til at deltage, 
registrerede jeg, og nogle spurgte fx ”hvad får vi for det?”, når jeg spurgte, om de ville 
deltage i ungemøderne. Den mere kontinuerlige tid sammen og vores relationer blev vig-
tige komponenter i samarbejdet, hvilket jeg argumenter for og diskuterer nærmere i dis-
kussioner om etablering af medforskerforhold i det kommende kapitel. 

Gennemførelse: Alt efter hvor møderne lå på året, hvad der var på spil i ungelivet på 
det givne tidspunkt, hvem der deltog, og hvad jeg fik spurgt ind til, formede møderne sig 
og forskellige temaer trådte frem. Det første møde lå fx lige efter 9. kl. havde fået UPV 
og skulle til at tilmelde sig en kommende ungdomsuddannelse, og derfor kom mødet til 
at handle om dette. På det næste møde talte vi mere om, hvad skoletræthed er, og hvordan 
hjælp og støtte til at komme videre i uddannelse ser ud fra unges perspektiver. Et møde 
kom til at handle om fremtidsforestillinger og et andet om grupperinger i klassen og fe-
ster. 

På flere møder valgte jeg at bruge plancher til at nedskrive ord og tegne på med inspira-
tion fra Holmegaard (2018) og ”journey mapping”, der forsøger at gribe unges oplevelser 
af processer gennem et visuelt og sprogligt overblik. Det kan være gennem mindmaps, 
tidslinjer eller andre mere selvskabte modeller, som anvendes til at reflektere over forløb 
(Nielsen & Sørensen, 2018).  Målet med metoden er, i tråd med tanken om ungemødet, 
at de unge ikke blot svarer på prædefinerede spørgsmål, men at det, der sker i mødet og 
gennem det visuelle, sætter refleksioner i gang initieret af de unge selv. Dette i et forsøg 
på at nedbryde kontrollen fra forskeren ved at forstå forskning som et samarbejde 
(Follesø, 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 svært. Plancherne kom til at ligne 
collager, der som visuelt udtryk pegede fortolkningerne over i det mylder af deltagerba-
ner, de unge bevæger sig i og dagligt forsøger at forene. Det blev også en sjov aktivitet, 
hvor vi kom til at grine sammen over tegningerne, og hvor tegningerne kom til at udgøre 
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en struktur, vi kunne tage udgangspunkt i. Eksemplet om de to verdener kom til at danne 
baggrund for analyser om unges sammensatte livsførelse og livsførelsesdilemmaer (ana-
lysen ”Udskolingen er som to verdener” kan læses i kapitel 9). 

Under møderne forsøgte jeg at skabe et demokratisk rum, hvor alle kunne være med, og 
hvor der ikke var en struktur, der lukkede for, hvor samtalen kunne bære os hen. Inter-
views kan være løsrevet fra de unges hverdagsliv og det, der er på spil i den konkrete 
praksis, unge deltager i, hvorfor jeg bestræbte mig på at skabe en hverdagssammenhæng 
omkring mødet, hvor vi drøftede, hvad der fyldte for de unge nu og her (Forchammer, 
2001). Ungemødet ser jeg ikke helt som fx fokusgruppeinterviewet, der ofte er analytisk 
begrundet i, hvilke deltagere der udvælges (Halkier, 2020). Alle kunne bidrage (også ud 
fra etiske overvejelser om ikke at pege ud, som jeg diskuterer senere) og målet blev, at 
det hverken var unge- eller forskerstyret, men blev til i et samspil. På den måde kan man 
sige, at ungemøderne er inspireret af den løse eller åbne model for fokusgruppeinterviews 
med mig som ansvarlig planlægger (ibid.) 

Viden er i en praksisforsknings optik altid lokaliseret, historisk og knyttet til det fælles i 
en konkret sammenhæng, hvorfor ungemøderne ikke kunne planlægges abstrakt og på 
forhånd (Højholt, 2005). Derfor bliver medforskerforholdet centralt for mødets relevans, 
fx at de unge var engagerede og frivilligt havde valgt at deltage. Forchammer (2001) hæv-
der, at der skal være en almen interesse fra begge parter om at ville generere indsigt og 
handlemuligheder også ud over den konkrete situation. Jeg gjorde det derfor åbent for 
de unge, at de kunne komme til at bidrage forskningsmæssigt med at skabe viden om 
udskolingsliv forhåbentlig til glæde for andre. 

Eftertanker: Man kan argumentere for, at udforskningsmåden med ungemøderne i sig 
selv bliver en måde at udforske, hvordan forskere kan få indblik i unges liv ved at forsøge 
sig med flere tilgange til møderne. Ud over de mere kreative elementer forsøgte jeg fx 
med forskellige indgange til samtalerne, der fik forskellige betydninger for, hvad vi kom 
til at behandle. På det første møde indledte jeg fx med at spørge til projektets overord-
nede problemstilling om skolens arbejde med at paratgøre til vurderinger og videre ud-
dannelse: Hvad hjælper jer/hjælper jer ikke? Dette blev meget abstrakt og svært for de 
unge at bide på, hvorfor jeg hurtigt fik spurgt ind til, hvad ungeliv handler om og bad 
dem være konkrete i, hvad de laver og er optaget af i deres hverdagsliv. 

Møderne affødte nogle personlige historier og perspektiver på de unges liv, som jeg fo-
restiller mig kun kan opstå i et rum, hvor vi som deltagere kender hinanden. Fx viste de 
mig deres mangfoldige optagetheder, hvor også udseende, kønsdele og sex var temaer, 
de ville tale med mig om. Jeg var ikke en fremmed, der kom udefra og stak mikrofonen 
frem, men sammen undersøgte vi deres perspektiver på ungeliv samtidigt med, at jeg 
bestræbte mig på at forfølge min forskningsmæssige nysgerrighed omkring projektets 
problemstilling. Her hjalp det meget, at vi havde delt konkrete oplevelser sammen, som 
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jeg kunne spørge ind til, og at jeg på den måde kunne tage mine begyndende analytiske 
fund med tilbage til de unge og løbende diskutere disse med dem. 

Det viste sig også, at der opstod meget ”løs snak” under møderne, der ikke altid var så 
relevant, og som flettede sig ud af genstanden, da ingen struktur bar samtalen. Dette 
gjorde det svært indimellem at forfølge en tematik og også få indblik i de mere personlige 
beretninger, idet der også sad flere i rummet. Undervejs blev jeg opmærksom på, at jeg 
derfor måtte forfølge enkelte udsagn og unges forløb på et andet tidspunkt og fik efter 
møderne spurgt, om jeg måtte henvende mig til dem, hvis der var noget, som jeg gerne 
ville have uddybet og ikke forstod. Det sagde de ja til, og på den måde fik jeg adgang til 
at komme endnu tættere på nogle af de unges forløb, 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 åbnet 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 
afsæt i praksisforskning og decentrale ungeperspektiver har udviklet kontekstsensitive 
udforskningsmåder i et samarbejde med de unge inspireret af interview- og deltagerob-
servationstraditionen. 

Ungemødet er et eksempel på, hvordan kontekstsensitive udforskningsmåder i sig selv er 
en måde at udforske, hvordan vi forskningsmæssigt kan få indblik i ungeliv. Denne ud-
forskningsmåde er skabt på baggrund af et tæt samarbejde mellem de unge som medfor-
skere og jeg og på baggrund af fælles erfaringer om, hvad der kunne lade sig gøre i den 
konkrete praksis. 

Det empiriske arbejde har udviklet forskellige sammensatte materialer, som jeg argumen-
terer for er nødvendigt for decentrerede analyser med henblik på at skabe en sammensat 
viden. De forskellige materialer bidrager med at skabe en sammenhængende forståelse af 
problemstillingen forstået som situerede historiske analyser af ungeliv, der har til formål 
at overskride individualistiske problemforståelser. 

I de næste kapitler diskuterer jeg mere indgående, hvordan jeg har tilrettelagt feltarbejde 
i medforskning med unge gennem dilemmaer og konflikter. Her diskuterer jeg, hvordan 
forskning som deltagelse i unges hverdagslivspraksis kan skabe rammer for at engagere unge i 
forskningen ved at bryde med traditionelle forståelser af videnhierarkier og roller i forsk-
ning.   
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Kapitel 6: 
Udvikling af medforskning 
og forskerposition gennem 
dilemmaer og konflikter 
I dette kapitel diskuterer jeg gennem konkrete nedslag i feltarbejdet, hvordan jeg har ar-
bejdet med at få mulighed for at gå med ind i de unges perspektiver med en åben dags-
orden for sammen med unge som medforskere at udforske deres ungeliv i udskolingen. 
Ved at indgå i relationer med de unge og professionelle og deltage i deres fællesskaber 
over tid får jeg viden om, hvordan de unge oplever problemstillinger i skolelivet, og om, 
hvordan det hænger sammen med deres skiftende deltagelse og positioner i fællesska-
berne.  

I dette kapitlet vil jeg argumentere for og vise, hvordan det er muligt at skabe viden om 
min erkendelsesinteresse ved at forske tæt sammen med de unge om problemstillinger i 
deres liv og udvikle en særlig bevægelig forskerposition i samarbejdet. For at kunne er-
kende sammenhænge i ungelivet i udskolingen, og hvordan problemstillinger som ulige 
deltagerbetingelser opstår og transformeres over tid, bliver samarbejdet afgørende for 
den forskningsmæssige erkendelsesproces. Jeg er derfor afhængig af, at de unge yder in-
formation, og at de ønsker at være engagerede medforskere i projektet og arbejde sam-
men med mig om at udforske og diskutere deres ungeliv i udskolingen. 

Ved at udfolde progressionen i vores medforskerforhold vil jeg eksemplificere og disku-
tere, hvordan et sådant forhold kan muliggøres mellem forskersubjekt og unge i udsko-
lingen, der hver især 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 læses som et bidrag til, hvordan forskning i samarbejde med 
unge kan tilrettelægges, men også mere alment omkring, hvordan medforskning i prak-
sisforskning kan udvikles. Det er derfor en pointe, at der både er noget alment på spil, 
når vi udvikler forskning i samarbejde med medforskere, og at samarbejdet med unge 
kræver en særlig opmærksomhed. 

Kapitlets komposition 
Kapitlet introducerer dilemmafyldte overvejelser over min deltagelse og forskerposition, 
som får betydning får 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 første afsnit diskuterer jeg, hvordan medforsk-
ning i projektet bliver mulig på baggrund af produktive dilemmaer, deltagelse i et fælles 
tredje og gennem tillid og engagement. I andet afsnit viser jeg, hvordan medforskning 
forsøger at bryde med videnhierarkier og hvordan progressionen i medforskerforholdet 
også stiller mig i besværlige og ubehagelige dilemmaer. Disse dilemmaer medfører nogle 
etiske overvejelser og valg, som på linje med forskningens erkendelsesinteresse og kon-
tekstsensitive udforskningsmåder udgør et spor og et styringsredskab i forskningsproces-
sen med medforskerne.  

Progression af medforskerforhold og forskerposition 

Den første tid i feltarbejdet har jeg i samarbejde med klasselærerne for 8. og 9. klasse 
aftalt en første fase med intenst feltarbejde fra sommerferie til efterårsferie (se bilag). 
Udover at udforske problemstillingen er formålet, at relationen og samarbejdet skal etab-
leres ved at være i klasserne hver anden uge på skift.   

Inden jeg kommer ind i 9. klasse, har lærerne fortalt mig, at det er en lukket klasse, der 
ikke vil fremmede voksne. Deres klasselærer mener, at det er fordi, de er blevet skældt 
meget ud. God fornøjelse med dem, ønsker hun mig. Dagen inden jeg starter i klassen 
får jeg denne udtalelse bekræftet, da nogle af pigerne opsøger mig i gården. De spørger, 
hvad jeg vil dem og fortæller, at ingen gider dem, og at de ikke gider nogen, hvorefter de 
vender om på hælen igen. Jeg er derfor nervøs for mit første møde med de unge i klassen 
og spekulerer meget over, på hvilken måde jeg kan gøre forskningen attraktiv at være en 
del af. Meget står på spil i relation til mit ønske om et længerevarende samarbejde. 

I 9. klasse starter jeg med at præsentere mig selv og projektet. Jeg formidler min problem-
formulering i et sprog, der er direkte og mindre teoretisk informeret og fortæller, at jeg 
er interesseret i at samarbejde med dem om at finde ud af: 

Hvordan det er at være ung i udskolingen? 

Hvordan de oplever deres overgange til kommende uddannelse/arbejde? 

Hvordan de oplever skolens hjælp og støtte i denne overgang? 

Jeg fortæller også, at de gennem forskningssamarbejdet kan være med til at bidrage til at 
skabe viden om, hvordan udskoling set fra unges perspektiver måske kan tilrettelægges 
og udvikles i fremtiden. Med dette ønsker jeg at engagere dem og invitere dem ind i en 
vigtig rolle ved at få indflydelse. Der er meget stille under præsentationen. Læreren finder 
derefter en plads frem til mig bagerst, hvor jeg kan se, hvad de unge laver på deres 
skærme. Karina foran protesterer højlydt og siger: ”Helt ærligt, så kan hun se alt det, jeg laver”. 
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Jeg svarer højt og ud til hele klassen: ”Hvad I laver på jeres skærme, det er jeg fuldstændig ligeglad 
med – det er noget I må tage med jeres lærer” (feltnote 17.08.20). Jeg smiler til dem og til læreren, 
og hun smiler igen, og vi får på den måde signaleret, at jeg er en anden slags voksen end 
hende. Dansktimen går i gang, og jeg kan se, at der sker alt muligt forskelligt på skærmene. 
Jeg tænker, 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 gør, hvad de plejer på 
deres skærme. 

Produktive dilemmaer 
Der var meget på spil de første dage i feltarbejdet, der var afgørende i forhold til at få 
skabt et medforskerforhold, forstået 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 forælder, pædagog, vejleder eller lærer, men ideelt set som en ny kategori, der var 
udforskende med dem på deres præmisser og deltagende i deres hverdagsliv i skolen. Jeg 
bestræbte mig derfor fra start på at vise, at jeg ikke deltog som pædagogisk figur for dem, 
da jeg ikke ønskede at møde dem i en relation med opdragende og kvalificerende inten-
tioner. På den måde forestillede jeg mig, at vores relation potentielt kunne opleves mere 
fri og ikke-krævende og gøre, at de unge både ville fortsætte med deres hverdagsliv, selv 
om jeg var der, og også være en del af udforskningen. Jeg var derfor i starten af feltarbej-
det primært 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 tænker, at der er noget særligt på spil over for denne gruppe, når jeg kommer som 
voksen og vil ind på deres liv. Jeg kan ikke blot fremstå som en flue på væggen, der sidder 
passivt og observerer. På den måde kommer jeg til at fremstå mystisk, overvågende og 
som én, der snuser i deres sager. På 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 første uge, hvor klasselæreren efter nogle 
dage fortæller 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 måske snagende og bliver skeptiske, og 
kedsomheden kan være tegn på mine handlinger, som én der sidder i hjørnet, glor og 
skriver. Hvis de skal opleve mig som én, der vil noget med dem, erfarer jeg hurtigt, at jeg 
må handle med dem og gøre noget af det, de gør. Jeg overvejer min deltagelse igen og 
begynder at forstå, at de unge også er medvirkende til at forhandle og skabe min forsker-
position, der både må være mere aktiv og mere bevægelig, hvis jeg vil samarbejde med 
dem. Situationen ovenfor udgør på den måde et produktivt dilemma, der får mig til at 
handle anderledes.  

At blive inviteret ind som gæst og deltage i deres praksis indbefatter den begrænsning, at 
man nok er til stede legitimt, men ikke har reel adgang til deres praksis. Denne adgang 
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skal der arbejdes på, men uden at overtage medforskernes dagsorden og influere på en 
sådan måde, at man helt omskaber de betingelser, man er i færd med at undersøge. Sam-
tidigt står forskeren ikke neutralt uden for disse betingelser og kan forsøge at kigge ind i 
dem uden at få betydning, hvorfor forskerpositionen må udvikles bevægeligt og situeret 
ud fra den konkrete praksis, man bliver deltager i. 

I de næste 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 være sammen om et fælles tredje og at være 
tillidsværdig i et fælles engagement. 

Forskeren som deltager i et fælles tredje 
Som beskrevet ovenfor oplever jeg hurtigt som ny deltager i praksis, at det ikke er nok 
blot at være i samme rum, men at jeg må handle sammen med de unge i deres fællesskaber 
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 præsentation, at jeg har spillet fodbold i mange år, opleves det nærliggende for 
mig at spørge, om jeg må være med. Under spillet glemmer jeg lidt, hvordan jeg skal frem-
stå, da vi er engageret i, at de skal lære mig spillet. Vi griner en del og spiller sammen, indtil 
klokken ringer (feltnote 20.08.20). 

I min deltagelse samarbejder vi her om et fælles tredje, hvor jeg indgår på deres præmisser. 
Da de skal lære mig spillets regler, viser jeg mig som en voksen, der har noget at lære af 
dem. Der opstår en relation på baggrund af det, vi gør sammen, som ikke ligner et mere 
forstillet ”relationsarbejde”, hvor jeg prøver at nærme mig dem på måske akavede måder 
for at få indblik i deres liv. Denne erfaring gør, at jeg nogle dage efter også i 9. klasse 
bliver engageret i et boldspil, der medfører, at vi får en samtale i gang. Her oplever jeg, 
at mange gerne vil deltage i den samtale, der opstår under og efter spillet, selvom klassen 
ellers ikke vil snakke med nye voksne. I løbet af feltarbejdet opstår der mange lignede 
situationer, hvor vi indgår ”på lige fod” i fælles aktiviteter, og hvor vi også begynder at 
samtale om forskningsgenstanden. 

I samtaler og aktiviteter med de unge bestræber jeg mig på at undgå at efterleve en særlig 
rolle i tro på at kunne nærme mig dem mere. Dette kunne være ved at være ”ung med de 
unge” i en rolle, hvor jeg indtager en ”som-om-position” (se Louw, 2018) eller forsøger 
at være en ”least-adult” (Mandell 1991 i Højholt, 2018). Jeg deltager som den forsker-
voksne, jeg er, og viser, at jeg har en særlig interesse i at lære om deres liv sammen med 
dem ved også at handle sammen med dem i det, der optager dem. Ved at blive deltager i 
deres fællesskaber som en engageret, aktiv og nysgerrig voksen, lukker de mig gradvist 
ind og giver adgang til at være med indimellem. For løbende at forhandle min adgang til 
deres ungeliv i udskolingen må jeg bevæge mig ”smidigt” og gribe de situationer, der 
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opstår, for at blive en lille del af fællesskabet for en stund. Desuden må jeg løbende vise 
dem, at jeg udgør en anden slags voksen og lade dem forstå, at jeg er en forsker, der 
ønsker at udforske deres liv sammen med dem ved at bestræbe mig på fordomsfrit at 
møde og anse dem som eksperter i deres eget liv. Hurtigt viser det sig i feltarbejdet med 
de unge, at jo mere jeg får lov at være med og bliver lukket ind, jo mere konfliktfyldt 
bliver min forskerposition også. 

Konflikter om tillid 
De unge i 8. og 9. klasse går ofte i Netto i frikvarteret. Det er svært at hægte sig på i 
starten, da jeg vil komme til kunstigt at trænge mig på, men da der skal gå en voksen med 
pga. corona, melder jeg mig til lærerne. Jeg udgør dermed en lærers funktion i at gå med. 
På den måde får jeg en del ture i Netto i starten og samtaler med forskellige unge om, 
hvad de er optaget af. Hurtigt viser min forskerposition sig at blive dilemma- og konflikt-
fyldt, når jeg samtidig skal opfylde en lærers funktion: 

Jeg bliver udenfor, og da de kommer ud med hver deres Cult i hånden griner de meget og 
ser bort, som om de tror, at jeg er gået. Jeg spørger til, hvad det er, nysgerrigt, og de siger, 
at det er læskedrik. De griner igen. Jeg siger, at jeg er ligeglad med, hvad det er, og at jeg 
ikke ved, hvad de må og ikke må, og så viser Sine mig dåsen og siger, at det er energidrik 
(som jeg også har set en anden putte i sin drikkedunk i frikvarteret). ”Det måtte vi heller 
ikke på lejrturen”, siger hun, og jeg siger, ”men de voksne var der ikke hele tiden”, og så 
siger hun, ”præcis”, og griner. De går langsomt og siger, at de ikke håber, de møder deres 
lærer. De går langsommere og langsommere og gemmer deres drikke under jakken og 
hættetrøjerne og snakker om, at de kan komme ind gennem vinduerne til klassen og 
gemme dem der. Da de går over mod vinduerne, går jeg videre og rundt om skolegården 
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 være ude, og de er der alle sammen og hygger med at spise 
og se musikvideoer. Jeg siger tak for i dag, og at de må hygge sig (feltnote 31.08.20). 

Denne episode udspiller sig på tredje dag i 9. klasse og er et eksempel på, hvordan jeg 
både får indsigt i, hvad de laver, men også får forhandlet min forskerposition. På den ene 
side får jeg adgang til deres fællesskab, selvom det i starten virker vanskeligt for dem, 
hvad de skal stille op med mig, når de gør noget, de ikke må i skoletiden. På den anden 
side betyder situationen for mig, at jeg nu får placeret mig som en anden voksen, men 
også i en konfliktuel position, hvor jeg som lærerens forlængede arm ikke overholder 
reglerne og på den måde måske legaliserer, at de kan købe energidrik og have dem på 
skolen. Ligeledes signalerer jeg, at de bare kan blive i klassen i udefrikvarteret, selvom de 
ikke må og læreren har bedt mig om at sende dem ud efter Netto-besøget. 

Denne dobbelthed viser jeg de unge ved at gå med på deres dagsorden og tale om, at de 
også har drukket energidrik på lejrturen, da de voksne ikke var der, for derefter at gå væk 
fra dem og ikke være optaget af, hvad de gør, når de gemmer energidrik på skolen, kravler 
ind ad vinduet (som de heller ikke må) og bliver i klassen. Jeg nærmer mig dem og bliver 
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accepteret som en anden voksen, men deri opstår også nogle dilemmaer, der placerer mig 
i en konfliktuel situation, der gør, at jeg må overveje, hvad lærerne kan bruge mig til og 
jeg dem til. Dagen efter er jeg lettet over, at der ikke er nogen, der spørger, om jeg vil gå 
med i Netto, så jeg ikke kommer til at placere mig midt i konflikterne mellem de unge og 
de professionelle igen. Samtidig giver situationen også mulighed for at komme tættere på 
de unge. Næste morgen peger en situation fx ind i, hvordan nogle af de unge har fået 
tillid til mig og har placeret mig som en anden voksen på baggrund af Netto-situationen 
dagen før: 

Om morgenen står jeg tæt med klassen i den lille gang og venter på en lærer, som har en 
nøgle til klassen. ”Har du en nøgle, kan du ikke åbne op”, spørger en. ”Nej, jeg har ingen 
nøgle”, svarer jeg. En anden siger, ”hun er jo heller ikke en lærer”, hvortil en tredje svarer; 
”nej, det fandt vi jo ud af i går, da vi skulle købe læskedrik”. Hun griner og sætter læskedrik 
i citationstegn med fingrene. Hun fortsætter, ”hun ved ikke, hvad vi må og ikke må”. En 
siger, ”Ja, hun er en nice voksen” (feltnote 01.09.20). 

I denne situation får 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 låse og åbne døre og bestemme noget. Jeg venter ligesom dem, og for en af pigerne 
udgør jeg dermed en ”nice voksen”, hvad end der så 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 få en bredere indsigt i deres betingelser i 
udskolingen, men også på mere dilemmafyldte måder for mig som fx en dag, hvor de 
unge og jeg kommer til at tale om, hvorfor nogle spytter så meget i timerne. Josefine har 
sin snus med, som hun skifter med skraldespanden stående foran sig, så hun kan spytte i 
den tit og få den grimme smag væk, som hun siger. Sådan er det også derhjemme, fortæl-
ler hun og viser mig, hvordan den nyeste snus ser ud og anvendes. Jeg må gerne prøve at 
mærke på det, og det gør jeg og fortæller om, hvordan snus var, da jeg var ung. Jeg må 
gerne prøve, siger en anden, men jeg siger nej tak og forklarer, at jeg ikke har lyst og 
desuden er på arbejde og vil blive nikotinskæv. Vi griner lidt, og da vi går ud til frikvarter, 
siger Josefine til mig: ”Kommer du ikke med os ud? Kan du ikke bare være vores lærer? Du er 
fucking nice, jeg elsker dig” (feltnote 07.09.20). 

I løbet af de første uger positioneres jeg som en anden slags voksen, som de kan fortælle 
ting til og gøre ting overfor, som de ikke må, måske fordi jeg ikke dømmer, moraliserer 
og irettesætter. Nogle gange kan jeg deltage ved at gøre det samme som dem, og andre 
gange skaber det for store dilemmaer som her, hvor jeg får markeret, at jeg er på arbejde 
og derfor ikke kan eller vil tage snus. Josefines udtryk til sidst viser deres anerkendelse af 
min beslutning og min tilstedeværelse. 

Ved at risikere mig selv og turde træde med ind i noget af det, de er optaget af og samtidigt 
forsøger at holde skjult for de andre voksne, træder jeg mere og mere i karakter som 
tillidsværdig for de unge. Jeg bliver en forsker-voksen, de ikke behøver være nervøs for 
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og skjule ting for, og som de over tid tager til sig og kan fortælle og vise ting til (Grønborg, 
2012). De viser, at de gerne vil snakke med mig måske fordi jeg stiller mig i en åben 
position, hvor jeg ikke på forhånd dømmer dem eller viser, at jeg har et bestemt mål med 
dem. Dette betyder, at de unge også kan sætte sig selv i spil på forskellige måder i den 
sociale situation, vi sammen skaber (se også Jansen, 2013). Denne tillid udgør en dob-
belthed, hvor jeg på den ene side bliver trukket langt ind og får mulighed for at få indsigt 
i ungelivet fra deres perspektiv, men på den anden side også kommer til at sætte mig i 
nogle konfliktfyldte etiske dilemmaer, som ind i mellem gør feltarbejdet både ubehageligt 
og besværligt. 

Et fælles skiftende engagement i udforskningen 
Måder at udforske problemstillingen på, handler i høj grad om, at vi over tid får skabt 
både et kendskab til hinanden og et engagement omkring forskningen, som gør, at vi kan 
følge op på problematikker sammen i takt med at de udvikler sig og dele perspektiver. 
Efter nogle måneder begynder nogle unge som tidligere beskrevet selv at trække mig med 
ind i nogle af deres problemstillinger, uden at jeg selv behøver opsøge dem og spørge. 
Her ses nogle unges engagement helt konkret i situationer, hvor de gør sig ansvarlige for 
at bidrage til forskningsprocessen ved fx at fortælle mig, at der er sket noget vigtigt i den 
tid, jeg ikke har været på skolen, som er relevant for forskningen. Den kommende epi-
sode peger ind i, at vi over tid er blevet fælles om at udforske nogle problemstillinger i 
deres liv, som lige her går på, hvad de vejledes til i udskolingen: 

I dag kom en gruppe fra 8. kl. hen til mig og fortalte, at jeg skulle have været i deres klasse, 
da de havde besøg af deres uu-vejleder og efterfølgende snakkede med deres lærer om 
uddannelse. Gruppen er vred over, at de ikke får særligt meget information om gymnasie-
uddannelser og mest om erhvervsuddannelser. De river på den måde mig ind i det, der er 
vores fælles genstand og fortæller mig, at der er noget på spil her. (feltnote 10.12.20). 

Den situation som gruppen fortæller mig om i feltnoten, er en tilbagevendende konflikt, 
som de og jeg tidligere har berørt. At kunne følge processer og forløb over tid giver 
indsigt i, hvordan de unge handler på at håndtere deres betingelser, og jeg får indblik i, 
hvordan de fx selv forsøger at gøre oprør imod det, de finder uretfærdigt. Ved at blive 
engageret i en social (selv-)forståelsesproces udvikler der sig måder for de unge og for 
mig til at få øje på, 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 får jeg blik for, at de unge der henvender sig til mig på egen hånd også 
er unge, der ser ud til at have gode muligheder for at deltage i udskolingsfællesskaberne. 
Gennem forskningsprocessen udvikles derfor en empirisk pointe, der handler om, at un-
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ges deltagelsesmuligheder i forskningsprocessen er forbundet til situerede fællesskabsdy-
namikker i deres klasse. Dette får den betydning, at de unge, der deltager mest i forsknin-
gen, og særligt ungemøderne, også er de unge, der situeret ser ud til at have adgang til 
rådighedsskabende deltagelse i fællesskaberne på det givne tidspunkt. Dette gør, selvom 
nogle unge selv henvender sig til mig, at jeg må jeg være mere opsøgende på andre unge 
i fx frikvarterer for at forfølge deres perspektiver. Disse fællesskabsdynamikker skifter 
over tid, og på samme måde ser det ud til, at tilgængeligheden til forskningsprocessen gør 
det. Dette underbygger en senere analytisk pointe i projektet, der peger ind i institutio-
nelle arrangementers situerede betydning for deltagelse.  

Tidsaspektet gør en væsentlig forskel, da det bliver lettere at forstå, hvad der er på spil, 
og giver mig mulighed for at forfølge det fra flere perspektiver (Højholt & Kousholt, 
2012, 2014). Ved at følges med de unge gennem flere år får 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 på den måde også om, 
hvordan de oplever deres betingelser i udskolingen.  

Som jeg har vist med mit indledende feltarbejde, er min livsførelse som forsker hele tiden 
spændt ud mellem forskningsinteressen og de sociale betingelser og muligheder, der by-
der sig i det sociale samspil og samarbejdet med de unge. Jeg må gribe det, der opstår i 
mødet 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 særlig 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 indgå som engagerede medforskere. Dette kræver, at forskeren over tid 
deltager i medforskernes hverdagsliv og opbygger et kendskab og en tillidsfuld relation 
til de unge, så det bliver muligt at forfølge de problemstillinger, der optager dem, og 
samtidig har en forskningsmæssig interesse. 

Brud med distance og hierarkier 

Gennem deltagelse i og fælles udforskning af de unges hverdagsliv, bliver jeg gradvist 
accepteret som en tillidsværdig voksen, hvor de unge engageres skiftende i forskningen. 
Undervejs i den proces bliver jeg opmærksom på, hvordan min deltagelse i praksis bryder 
med traditionelle forståelser af forskeres rolle mellem nærhed og distance og et forhold 
om videnshierarkier. I en feltnote reflekterer jeg tidligt over, hvad dette hænger sammen 
med: 

Det er kommet bag på mig, hvor meget de også kommer til at lære mig at kende. Både 
unge og voksne. De spørger om alt muligt og jeg fortæller også om mit liv, viser billeder 
af min familie, tegner og fortæller, som det er passende. Jeg er egentlig meget mig selv 
både over for unge, lærere og forældre. Sidder fx også med fødderne oppe på bordet i 
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personalerummet med lærerne.  Jeg gør også det de unge gør, fx spiller bold, sidder i 
sofaerne tilbagelænet og joker med dem mv. Jeg er vist ikke så pæn en forskerdame. Men 
jeg bliver også usikker på, hvor meget jeg skal opretholde ”det fremmede” – med andre 
ord, hvordan jeg positionerer mig for at få den viden, jeg gerne vil have? En lærer får fx 
sagt til forældremødet; ”at nu er vi så heldige at have Gry og hun har jo noget mere viden 
end os andre og er en liga op”. Så siger jeg; ”Jeg vil sige det på den måde, at vi har forskellig 
slags viden, som er lige vigtig. Vil jeg vide, hvad ungeliv handler om, må jeg følge de unge 
og lære af dem”. Dette sætter mig i en anden og mere lige position, og det tilstræber jeg 
med dem alle. Jeg kommer selv meget i spil på den måde -  både som menneske og forsker 
(feltnote 04.09.20). 

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

Som feltnoten illustrerer, falder det mig naturligt at indgå i skolepraksisser både med unge 
og voksne, og adskillelsen mellem forskeren og mennesket fortoner sig ofte i mit feltar-
bejde, når vi deltager sammen og deler viden med hinanden. Dette siger noget om, hvor-
dan jeg overskrider begreber om nærhed 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 måde at deltage på 
brækker i forestillinger om, at jeg kommer med mere viden som forsker. Tværtimod for-
søger jeg med min formulering på forældremødet at vise, at vi er afhængig af hinandens 
viden. På den måde bestræber jeg på at vise i både handlinger og ord, at praksisforskning 
er en fælles engageret proces, hvor vi samarbejder om at udveksle viden på måder, der 
forsøger at ligestille os og ikke skaber et hierarki imellem os. Dette er konfliktfyldt, fordi 
vi netop er en del af nogle hierarkier, som jeg hele tiden må arbejde i.  

Min relation til medforskerne udvikler sig løbende alt efter, hvor meget tid vi tilbringer 
sammen, og hvad der bliver praktisk muligt. Som feltnoten viser, udvikler det sig også ud 
fra hvordan jeg som forsker indgår på en måde, hvor det bliver muligt at lære hinanden at 
kende gennem udforskningen. Udover at jeg viser en oprigtig interesse i deres liv, og at 
de bliver oplyst om, at de potentielt kan få indflydelse på kommende udskolingsarrange-
menter, er min påstand, at dette samarbejde også bliver muligt ved som forsker at give 
sig til kende og ikke forsøge at opretholde en professionel, mere lukket, distance. Mine 
handlinger er også begrundede, som fx at jeg ikke deltager på skolen en tid pga. sygdom 
i familien, at jeg nogle gange kommer lidt senere, fordi jeg skal aflevere børn, og hvorfor 
jeg ikke vil tage snus. I disse åbne begrundelser spiller jeg ikke en særlig rolle, men er en 
del af at få skabt en forbindelse, hvorigennem vi inviterer hinanden ind i vores begrun-
dede handlinger og kan udveksle herfra. Dette står i kontrast til noget etnografisk forsk-
ning, hvor metodelæren netop handler om at bevæge sig mellem nærhed og distance ved 
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at indtage forskellige roller og på den måde stå uden for feltet, ligegyldig hvilken rolle 
man indtager (Dewalt & Dewalt, 2010). 

Nysgerrigheden og engagementet både som menneske og forsker driver forskningen 
frem i et samarbejde med medforskerne på jagt efter at opnå forståelse for en problem-
stilling, der optræder i vores fælles verden. Her har vi forskellige opgaver, perspektiver 
og viden om problemstillingen, der gør, at vi hver især har forskellige interesser i at ud-
vikle problemstillingen. Samtidig er vi som forskere og medforskere ontologisk forbun-
det i at leve i en fælles verden og gennem gensidige forståelsesprocesser blive i stand til 
at udvikle både vores væren og viden om verden. Dette forhold står forskeren ikke uden-
for. 

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

Etiske dilemmaer i samarbejdet 
I den første intense fase af feltarbejdet deltager jeg i klasserne hver dag i håb om at finde 
mig til rette i feltet og etablere et samarbejde. Her møder jeg hurtigt tvivlen om, hvordan 
jeg skal deltage i forhold til at forhandle min forskerposition med de unge, som episo-
derne tidligere peger på. Her opstår der løbende etiske overvejelser omkring, hvordan 
min forskerposition som en tillidsfuld voksen kan sættes på prøve, som jeg viser i det 
følgende eksempel: 

I dag skal 9. klasse have idræt, og jeg går bag ved en gruppe, der ryger, over til hallen. Det 
ved jeg, at de ikke må, og at nogle lærere oplever store problemer med at få dem til at 
stoppe. Gruppen er upåvirket af mig, og det viser mig, at de gør, hvad de vil, og at de har 
travlt med at forfølge deres interesser, også selvom jeg er til stede. De skal ikke skjule det, 
de er optaget af, og på den måde går jeg uforstyrret ind i deres subjektive rettetheder og 
udgør ikke en ”voksenopmærksomhedsbetingelse”. De har travlt med at gøre alt muligt i 
skolen, som lærerne ikke må vide, og sandsynligvis også deres forældre, men jeg må godt 
vide (noget af) det (feltnote, 10.12.20). 

Senere på dagen får jeg potentielt den tillid udfordret, da jeg taler med en af deres lærere 
om de såkaldte rygeproblemer. Her kommer jeg til at sige, at jeg også har set de unge 
ryge. Bagefter fortryder jeg, går tilbage til personalestuen og finder læreren og siger, at 
det var en fejl fra min side at nævne de unge ved navn, da jeg på den måde kan risikere 
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vores tillidsforhold som udgangspunkt for vores forskningssamarbejde. Det forstår hun 
godt og vil glemme det igen. Dette siger noget om, hvordan forskeropgaven også 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 samarbejder og gerne vil være åben, kan man ikke nævne specifikke navne eller ud-
veksle mellem medforskerne. Udvekslingen må i så fald gå på 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 i alt det, jeg gør, er på spil, forhandles og genforhandles i min måde at 
behandle deres tillid og engagement på. Ved at blive en del af praksis kommer jeg tæt på 
problematikker, der samtidig er forudsætningen for at komme til forståelse for, hvad disse 
problematikker handler om. Denne proces udfordrer mine etiske forholdemåder og kan 
ikke på forhånd planlægges, hvorfor et situeret etikbegreb er relevant i feltarbejdet. Her 
er jeg bl.a. inspireret af Ebrahim (2010): ”The situated ethics approach promotes the notion that 
all ethical acts are constructed and practiced in particular contexts where researchers make in situ deci-
sions” (ibid., s. 289). Overvejelser over handlinger i feltarbejdet er hele tiden på spil, som 
fx at nævne for deres lærer, at nogle af de unge ryger. Udover potentielt at kunne miste 
deres tillid og engagement ville jeg bidrage til at forråde og udstille dem som dårlige ele-
ver, der ikke overholder reglerne. 

Eksemplet viser ligeledes ind i, at jeg samtidig også hele tiden er i færd 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 indgår i praksis sammen med et engagement, der 
også foranlediger mig til at tale med de professionelle om noget vi begge er optaget af. I 
dette tilfælde går jeg dog for langt i henhold til at udpege de unge og bidrager potentielt 
til at skabe yderligere konflikter, måske i min iver efter også at få skabt et medforskerfor-
hold til læreren. 

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

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

Opsamling 

I dette kapitel har jeg gennem eksempler fra feltarbejdet diskuteret min fremgangsmåde 
i henhold til at udvikle en samarbejdsmetodologi i et medforskningsforhold med unge. 
Her har jeg bestræbt mig på at bidrage til at almengøre væsentlige aspekter af at tilrette-
lægge forskning med og fra unge samt praksisforskningsarbejde mere generelt. 

Jeg peger på, at medforskerforholdet udvikles som en progression i forskningsprojektet 
på 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 samar-
bejdsmetodologi skabes på baggrund af forskeren som deltager i praksis som en tillidsfuld 
voksen, der formår at skabe fælles engagement omkring forskningsprojektet. I forsk-
ningsprocessen kommer jeg til at stille spørgsmålstegn ved forskningsarbejde, når jeg del-
tager på lige fod med unge og professionelle på skolen. Dette diskuterer jeg betydningen 
af og peger på, at det at bryde med nærheds- og distanceprincipper og vende videnshie-
rarkier på hovedet netop er centralt i forhold til at udvikle medforskning og udveksle 
viden om en fælles problemstilling. 

I næste kapitel går jeg længere ind i at diskutere, hvordan det at forske i en særlig pro-
blemstilling om deltagerbetingelser i udskolingen sammen med unge fordrer særlige eti-
ske forholdemåder i feltarbejdet. Afslutningsvis diskuterer jeg, hvordan praksisforskning 
som samarbejde udgør 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 fælles udforskningsrum 

Da projektets empiriske arbejde er tæt forbundet til de involveredes hverdagspraksis og 
med såkaldte udsatte positioner, kan det opleves som sårbart for medforskerne, hvorfor 
frivillig deltagelse og total anonymisering vægtes som et led i forskningsetisk redelighed. 
Derfor foregår samarbejdet med medforskerne ud fra et princip om transparente proces-
ser med bl.a. løbende orienteringer og drøftelser af, hvad der er på spil med fokus på 
accept af adgang til de unges fællesskaber (projektansøgning, 2019). 

Sådan skrev jeg om mine etiske overvejelser i min projektansøgning, som man bør gøre. 
Hvad jeg har erfaret er, at der under disse korte sætninger ligger tusind spørgsmål, dilem-
maer og overvejelser, der venter på at blive besvaret; men hvordan? Dette hvordan blev et 
tilbagevendende punkt i samarbejdet med de unge og gjorde ind imellem mit feltarbejde 
besværligt. Igen og igen fremstod situationer dilemmafyldte og krævede refleksioner og 
ændringer i min deltagelse samt en genforhandling af samarbejdet. Jeg befandt mig ofte i 
spændinger af ubehag, tvivl og usikkerhed, der gjorde, at jeg måtte stoppe op en ekstra 
gang. Kofoed & Staunæs (2015) har beskrevet dette forhold som en etisk dyd formuleret 
som en ”etisk tøven”. 

Udover at arbejde på at komme til at deltage i fællesskaberne med de unge, opnå tillid og 
engagere de unge i forskningen gennem fx at bryde med videnshierarkier og nærheds-
/distanceprincipper, som beskrevet i forrige kapitel, kører der hele tiden et spor af etiske 
overvejelser i samarbejdet: Kan jeg være med her? Er det ok at spørge om dette? Hvad 
er mit næste skridt? Hvordan håndterer jeg denne viden? Hvor langt kan jeg gå? Hurtigt 
erfarer jeg, som også beskrevet tidligere, at feltarbejdet er fuld af dilemmaer omkring 
forhandlinger af min forskerposition, men også af etisk karakter, der ikke blot er givet 
ved et informeret samtykke fra forældrene, en præsentation for de unge eller for den sags 
skyld hygge-bold i gården (Mørck, 2021, Kousholt & Juhl, 2021, Kofoed & Kousholt, 
2012, Kristiansen, 2012). 

Forhandling af forskerpositionen foregår løbende og hænger uløseligt 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 løbende til at handle på nye måder i henhold til både at udvikle en samarbejdsme-
todologi, men også træde varsomt i forhold til ikke at bidrage til at være medskaber af de 
selvsamme potentielle ulighedsprocesser, som jeg undersøger. Disse dilemmaer betyder, 
at jeg må forholde mig til de problemstillinger, der opstår, med henblik på ikke at bidrage 
til dem. 
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I mit projekt undersøger jeg ikke blot ungeliv i udskolingen, men hvornår noget også 
bliver svært at deltage i for unge, hvorfor jeg vil pege på, at min problemstilling kræver 
en særlig etisk opmærksomhed. De hverdagslivsbetingelser, jeg bevæger mig rundt i sam-
men med de unge, er også dem, jeg samtidigt forsøger at få blik for. Når konteksten 
forstås som konkrete hverdagslivsbetingelser i udskolingen, bliver jeg som forsker ligele-
des en del af at disse betingelser med min deltagelse. Dette stiller krav om løbende re-
fleksioner omkring betydningen af forskerens deltagelse, når problemstillingen beskæfti-
ger sig med sårbare positioner. 

Dette kapitel går derfor længere ind i at diskutere, hvordan etik og forskerpositionering i 
udforskning af potentielt sårbare problematikker hænger sammen og bevæger sig i sam-
arbejde med de unge. Her bliver både et kontekstsensitivt design, forskningens erkendel-
sesinteresse og etiske forholdemåder afgørende i henhold til at forhandle min position 
og udvikle vores samarbejde på en måde, der bidrager til at komme til forståelse med 
problemstillingen uden samtidigt selv at bidrage til at skabe ulige deltagerbetingelser. 

Kapitlets komposition 
Kapitlet organiseres i to afsnit, der viser, hvad jeg løbende fandt nødvendigt at udvikle 
og handle på af etiske forholdemåder. I første afsnit beskriver jeg tre niveauer af etikker, 
der udvikles løbende og vikler sig sammen i forskningspraksis. De tre niveauer udgør 
etiske kodekser, etiske fordringer og situeret etik, som jeg argumenterer for er væsentlige på 
hver deres måde i udviklingen af en samarbejdsorienteret metodologi med unge omkring 
projektets problemstilling. Ved at følge de unges processer over tid og ad mange veje, 
diskuterer jeg i sidste afsnit, hvorvidt et fælles 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 projektansøgningen øverst 
(se fx Kristiansen, 2012 for etiske kodekser). Undervejs i 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 får skabt nye betingelser for hinanden. 
I det følgende vil jeg diskutere tre niveauer af etikker:  
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Forskerkodeks – det rammesættende 
Som beskrevet har jeg skabt adgang til skolen gennem møder med de involverede pro-
fessionelle og været transparent med forskningsinteresse og et ønske om forskningssam-
arbejde (se bilag). Jeg har opfordret til at mødes undervejs og drøfte den fælles problem-
stilling og løbende inviteret unge og professionelle til dialoger. Løbende har jeg sikret 
mig, at unge og professionelle ville deltage, også ved nyankommne deltagere i klasserne. 
Jeg har præsenteret projektet for de unge, lagt vægt på deres frivillighed og totale anony-
mitet og løbende inddraget dem i de forskellige forskningsfaser og metoder, ligesom jeg 
har lovet at slette al optaget data efter fx båndede samtaler og ungemøder. Alt dette mener 
jeg kan beskrives som almene etiske kodekser for kvalitativt forskningsarbejde, der også 
i sig selv rummer etiske overvejelser. 

En overvejelse omkring etiske kodekser gik inden mit feltarbejde fx på, hvorvidt de unge 
skulle udfylde en samtykkeerklæring. Forældrene skulle, da de unge er under 18, men 
hvorvidt ville de unge allerede være i stand til at forstå, hvad der ville ske, og hvordan de 
selv ville blive bragt i spil? Ville de i så fald føle sig forpligtet til at deltage, når de havde 
skrevet under den første dag, de havde mødt mig, selvom de måske ikke længere havde 
lyst? Ud fra etiske begrundelser valgte jeg i stedet at lave en seddel med information om 
projektet med datoer over, hvornår jeg ville komme i den første fase (se bilag). Derudover 
præsenterede jeg projektet på den første dag og gjorde gentagne gange de unge opmærk-
som på, at det var frivilligt at deltage, og at man altid kunne spørge om alting og sige fra 
(med inspiration i Davies, 2002). Derudover præsenterede jeg min notesbog og fortalte, 
at det jeg skrev ikke var hemmeligt, og at de altid kunne spørge mig og læse med. Alt 
dette for ikke at mystificere min deltagelse og for at invitere dem med ind i et samarbejde, 
som de hele tiden kunne gå ind og ud af. Den næste feltnote fra opstarten af anden fase 
af feltarbejdet peger ind i flere af disse forhold: 

Inden frikvarteret snakker jeg med 9. klasse om min tilstedeværelse, som et første led i 
mit fase 2- feltarbejde. Jeg siger, at jeg har set frem til at se dem igen, og Anders spørger 
til, hvorfor jeg ikke har været der nogle uger. Jeg fortæller om corona og sygdom i familien. 
Jeg spørger til, om det er ok, at jeg bare kommer og går, og at de endelig må sige, hvis jeg 
ikke er velkommen, og hvis jeg stiller for mange dumme spørgsmål, eller hvis de synes, 
det er træls, at jeg ”render dem i røven”. Berta siger, at de nok skal sige tingene ligeud, og 
vi griner lidt. Så 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. Så kan vi sidde i frikvarteret, og jeg vil optage vores samtale. Den vil 
blive anonymiseret og slettet bagefter. Jeg siger også, at jeg ikke er mere interesseret i at 
snakke med nogle end andre, og at de kan tænke over, om de vil. (feltnote 26.10.20) 

I fase to af mit feltarbejdet skifter det fra, at jeg kommer på 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 trække sig. Jeg forbereder dem på 
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ungemøderne og pointerer frivillighed og anonymitet samt min interesse i dem alle for 
ikke at pege nogle ud som særligt interessante på potentielt udpegende måder. 

Min samarbejdskontrakt med dem bliver på den måde ikke etableret den første dag ud 
fra noget, de skal skrive under på og ikke ved hvad er, men løbende og situeret gennem 
det samspil, vi forhandler og genforhandler undervejs. Derfor var det en vigtig opgave 
for mig hele tiden at vedligeholde vores kontrakt ved fx at have denne slags samtaler med 
de unge i klassen, men også undervejs i min deltagelse i hverdagslivet ved fx at spørge 
mindre grupper, om jeg måtte sidde ved siden af dem eller deltage i deres snakke. 

Overordnet går de etiske kodekser mest på min adgang til de unges fællesskaber og på 
deres accept af mig som forsker som rammesættende for samarbejdet. I forhold til at 
etablere en forskningspraksis som et samarbejde, reflekterer jeg tidligt i processen over, at 
det kræver noget mere og andet end det rammesættende. Jeg har brug for at møde de 
unge på en måde, der inviterer til medforskning ud fra nogle etiske forholdemåder 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 
begrebssætte som etiske fordringer (Kofoed & Kousholt, 2012). 

Etiske fordringer – en tilgang til mødet med medforskere 
Jeg indgår i samarbejdet med en særlig bestræbelse på at skabe viden om, hvordan varie-
rende betingelser for at deltage udvikles i det selvsamme hverdagsliv, som jeg deltager i 
med de unge. På den måde kommer jeg også til at udgøre en betingelser, og vi kommer 
til at udgøre 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 ”gå rundt” om situa-
tioner og opnå viden mange steder fra ligger der en risiko i selv som forsker at komme 
til at bidrage til at forstærke konflikter ved at engagere sig i dem og spille medforskere ud 
mod hinanden i et forsøg på at forfølge disse processer. 

Udviklingen af fire etiske fordringer tidligt i feltarbejdet knytter sig derfor både til en 
bevægelig forskerposition, og samtidig skaber de en grund for mig at stå på i mødet med 
de unge og også professionelle. På samme måde som jeg betragter forskningsprojektets 
problemformulering som erkendelsesledende styringsredskab, kom de etiske fordringer 
til at udgøre et grundlag for det samarbejde, jeg bestræbte mig på at tilrettelægge. I det 
følgende 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 forstå deltagerbe-
tingelser og hviler på en interesse i at diskutere, hvordan vi som samfund institutionelt
kan bryde med ulige positioneringer. Derudover hviler projektet på den teoretiske præ-
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mis, at problemer opstår mange steder fra og kan forstås som sammensatte, hvilket be-
tyder, at forskningen forsøger at forstå, hvilke betingelser problemer hænger sammen 
med. Derfor bestræber jeg mig på at overskride et umiddelbarhedsproblem som fx enty-
dige og individualistiske problemforståelser som tidligere beskrevet. Et af mine vigtigste 
skridt var derfor ikke selv at komme til at pege nogle unge ud og på den måde komme til 
at bidrage til at skabe grobund for individualistiske problemforståelser og ulige deltager-
betingelser, som fx rygedilemmaet beskrevet tidligere er et eksempel på. Dette fik bl.a. 
den betydning, at jeg ikke forfulgte nogle unge specifikt, og at jeg gik varsomt i at skabe 
viden om de forløb, jeg blev nysgerrig på at forfølge ved fx at følge flere unge på én gang. 
Dette var dilemmafyldt, som det fremgår i en feltnote her: 

Jeg kunne godt have lyst til at forfølge nogle bestemte unge yderligere ved fx at spørge 
dem til, om jeg må følges 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 på den måde trumfe min etiske forholdemåde om ikke at bidrage til særlig-
gørelse af bestemte unge, da en del af disse overgangsarrangementer potentielt kan ople-
ves som sårbare processer. Og hvorfor spørger jeg lige dem, vil de måske tænke? I stedet 
vil jeg derfor spørge ud i klassefællesskabet, om nogle vil have mig med og håbe på, at 
der, hvor jeg kommer hen, er der noget på spil af forskningsmæssig 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 derfor selv bare kan vælge. Jeg 
forklarer dem, at jeg gerne vil sprede mig på forskellige ungdomsuddannelser, hvilket er 
interessant at få indblik i, og jeg planlægger at være mere nogle steder end andre for at 
forfølge min forskningsinteresse og nogle unges forløb mere (feltnote 20.09.20). 

I denne situation bliver vores forskellige positioner i samarbejdet tydelige. I min forsk-
ningsinteresses ærinde 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 opstår, når 
vi samarbejder om en fælles sag med hver vores dagsorden, og hvor jeg som forsker har 
en særlig forpligtelse til ”at passe på dem” samtidig med, at jeg gerne vil være transparent 
med mit formål. Denne konflikt kom jeg i mit feltarbejde til at stå i mange gange og 
ligeledes i mine analyseprocesser i forhold til at fremskrive alle medforskerne solidarisk 
og begrundet med det formål at overskride individualistiske forståelser af, hvorfor ulige 
betingelser for at deltage i udskolingen udvikles. 

2) At ville møde de unge på deres præmisser: I min forskningsinteresse er jeg optaget
af at analysere fra unges perspektiver, hvordan det er at være ung i udskolingen, og hvor-
dan vanskeligheder i de unges liv opstår under særlige sammensatte betingelser. For at
samarbejde med de unge og få kendskab til deres fællesskabsdynamikker, bestræbte jeg
mig på, 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 ærinder.
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Dette viser sig fx, når jeg fortæller de unge, at jeg ikke ønsker at kontrollere, hvad de gør 
på deres skærme og vil være én uden nøgler eller viden om reglerne. 

At møde de unge på deres præmisser var ofte let, som fx at indgå i klassens fælles kage-
ordning, være ude i frikvarterer og spille bold, lege med robotter sammen på en introdag 
til erhvervsuddannelser og sidde bagerst i bussen og have det sjovt på vej hjem. Noget 
fandt jeg grænseoverskridende, som fx at tage snus, som beskrevet i forrige kapitel. I 
situationer som denne signalerede jeg, at jeg både ville møde dem på deres præmisser og 
samtidigt være forsker med min egen dagsorden om hverken at agere ung eller lærer. 
Sommetider blev det dilemmafyldt både at møde de unge på deres præmisser og forfølge 
min egen dagsorden; fx udviklede min viden om reglerne løbende dilemmaer, som det 
ses her: I dag spørger en vikar mig, om de unge må være inde i frikvarteret. Her svarer jeg ud foran 
klassen, at det ikke er noget jeg ved eller vil blande mig i, selvom jeg godt ved, at det må de ikke. Øv, det 
er svært (feltnote, 18.09.20). 

Med denne forholdemåde markerer jeg i mit forskningssamarbejde, at det er ungeper-
spektivet jeg primært er interesseret i og skal værne om ved ikke at spille med på en 
voksendagsorden om regler. Samtidig blev det også dilemmafyldt i forhold til de profes-
sionelle som medforskere, også i situationer hvor lærere bad mig om at agere hjælper 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 lærer råber til klassen: ”Gry er lige jeres vikar, mens jeg er væk” 
eller andre gange, hvor uprøvede vikarer helt mister grebet om klassen, og jeg selv handler 
på ubehaget og hjælper med at få afviklet timerne. En af de episoder resulterer efterføl-
gende i, at en af klasserne spørger mig, om jeg vil være deres vikar, da de påstår, at de 
andre vikarer behandler dem dårligt. Dette siger jeg nej til og fortæller dem, at jeg sikkert 
også ville være skrap, hvis det var mig, ”der skulle have dem”, men at min position er en 
anden som forsker, der ønsker og langt hen af vejen kan møde dem på andre præmisser. 
Det er en svær situation, hvor jeg må afvise dem, men samtidigt vidner den om, hvordan 
de unge kan opleve deres betingelser i udskolingen. 

3) At ville møde alle medforskere solidarisk: En teoretisk pointe i projektet er, at alle
deltagere handler begrundet ud fra deres betingelser for at kunne handle og forstå en
situation. De professionelle handler ligesom de unge begrundet og er fra deres perspektiv
i gang med at udvikle den praksis, de indgår i med de unge. Alligevel bliver det lettere for
mig undervejs at solidarisere mig med de unge, da jeg følger dem tæt og ofte, og jeg derfor
får mere indsigt i deres begrundelser. Samtidig får jeg mindre forståelse for de professio-
nelles begrundelser, og det er desuden også sværere at mødes med dem. Dette får den
betydning, at jeg kommer til at ”støde” mig på nogle af klassernes lærere, og min egen
lærerbaggrund gør muligvis, at jeg stiller mange spørgsmål til, hvorfor de handler, som
de gør. Jeg møder dem umiddelbart meget normativt og erkender, at jeg må være mere
nysgerrig på deres betingelser og begrundelser for ikke at lægge afstand til dem, fordi jeg
er afhængig af deres samarbejde også.
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Johansen (2002) problematiser denne fare i feltarbejdet, når forskeren i sympatien for det 
hun omtaler ”underhundene”, som her kunne være de unge, kan bidrage til at skabe en 
binær tænkning om unge og voksne på hver sin side af konflikterne. Jeg betragter ikke 
nogen som ”underhunde”, men som medforskere, og hvad enten de er unge eller pro-
fessionelle, må de forstås 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 forfølge nogle mere end andre kan skabe dilemmaer, som 
kan medvirke til at pege de andre ud og bidrage til en ”dem og os-tænkning”, 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 møde alle medforskere solidarisk må jeg derfor også sætte spørgsmålstegn ved min 
egne antagelser om ”god skolepraksis” og åbne mig for det, både de professionelle og jeg 
betragter som naturaliseret. Jeg opsøger derfor lærerne mere i en periode for at opnå 
forståelse for deres arbejdsbetingelser og deres perspektiver på klasserne og klassernes 
udvikling. Dette kommer til at fortælle mig noget om, både hvordan de betragter klas-
serne, de professionelles problemforståelser og heraf deres grunde til at håndtere proble-
mer i klasserne. Indsigt i de professionelles betingelser og begrundelser hjælper mig med 
at solidarisere med dem og forstå deres perspektiver, som er interessante i forhold til at 
forstå og analysere, hvordan hænger sammen med de unges problemstillinger. 

4) Ikke at fremstå mystisk i min deltagelse: Jeg gør mig umage fra start for løbende
at være tydelig omkring, at jeg kommer til at gå meget rundt, spørge om alt muligt og
måske ”rende dem i røven”, som udtrykt tidligere i en feltnote. Jeg taler løbende med de
unge om min tilstedeværelse, og hvordan den virker. En dag spørger jeg fx Elise efter en
time, om det var ubehageligt, at jeg var til stede, da vi ofte får øjenkontakt i løbet af timen.
Hun giver udtryk for, at det var svært at slappe af, da hun følte sig overvåget af mig, og
vi får en snak omkring, at jeg ikke ønsker at kigge på hende, men mere er optaget af deres
samspil og det, de deltager i. Mystisk overvågenhed er et dilemma, der oftere kommer i
spil, når jeg er til stede i de unges undervisningstimer og observerer og deltager mindre
aktivt sammen med dem. Her kommer jeg indimellem til at fremstå som en flue på væg-
gen, der belurer, hvorfor jeg begynder at sidde med noget selv, som jeg kan arbejde på.
På den måde arbejder vi med hver vores i et forsøg på at ophæve belurerens magt, fremstå
mystisk og skabe usikkerhed.

I et andet forsøg på at afmystificere forskningen lader jeg min notesbog fungere som en 
fælles genstand, de unge til enhver tid kan kigge i og spørge til. Dette fører til berigende 
samtaler, hvor jeg får lov at spørge mere ind til det, som jeg har noteret at være nysgerrig 
på. Indimellem mødes vi sammen over bogen, og nogle tegner knallerter, fantasidyr og 
meget andet. Dette fordrer, at jeg hele tiden må forholde mig til, hvad jeg skriver, og 
hvordan jeg etisk skriver om det, jeg observerer og bliver nysgerrig på. På den måde bliver 
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det ofte hændelsesforløb uden så mange navne og små tænkemodeller over begyndende 
analyse- og metodeovervejelser. Resten indtaler jeg på vej i bilen hjem og skriver ind 
derhjemme.  

Desuden forsøger jeg jævnligt at være i personalestuen, drikke kaffe i nogle pauser, bi-
drage med juleslik og blive en kendt person på skolen, som alle ved, hvem er, og altid kan 
spørge til. Særligt lærerne i udskolingen vil meget gerne snakke og fortælle, ligesom jeg 
beretter om noget af det, jeg ser i klasserne. De udforsker på samme måde som mig 
arbejdet i klasserne, men med en anden opgave som ansvarlige med handletvang. Her 
lader jeg dem forstå, at jeg er nysgerrig på det samme og ikke er en mystisk person med 
andre skjulte interesser. 

Med disse fire nævnte fordringer er det min hensigt at invitere til et samarbejde med 
medforskere, der opfordrer til at demokratisere viden på en måde, så jeg ikke som forsker 
fremstår magtfuld og mystisk og langt væk fra de deltagende, jeg samarbejder med. Ved 
at skabe en åben og transparent proces, ved fx gentagne gange at tale med medforskerne 
om min tilstedeværelse, gøre notesbogen og dét, jeg er nysgerrig på, tilgængeligt, udviser 
jeg min bestræbelse på at gøre forskningen til en fælles proces. Her har jeg en særlig 
opmærksomhed på ikke selv som forsker at komme til at bidrage til vanskelige betingelser 
ved hele tiden at spørge dem og forholde mig til, hvordan jeg samarbejder med medfor-
skerne på etisk solidariske måder. Etiske fordringer er på den måde knyttet tæt sammen 
med både forskningens problemstilling og formål om medforskning og gensidige lære-
processer. 

At arbejde med etiske fordringer rejser undervejs nogle nye spørgsmål i mit empiriske 
arbejde, for hvordan ved jeg fra medforskeres perspektiver, om jeg fremstår mystisk, og 
hvorvidt jeg virker solidarisk? Hvordan ved jeg, at jeg ikke kommer til at deltage i at 
vanskeliggøre betingelserne for nogle unge? Disse spørgsmål kan opleves anderledes for 
medforskerne end for mig, og derfor er de etiske fordringer vel mere udtryk for forske-
rens tænkte bestræbelser om, hvordan etik praktiseres? De siger mig ikke så meget om, 
hvordan forskningen ser ud fra medforskernes perspektiv. Af den grund erkender jeg, at 
etiske fordringer kan fungere som pejlemærker, men ikke stå alene. De må løbende for-
handles og udforskes i mødet med medforskerne ud fra en situeret etik, der er mere un-
dersøgende på 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 møde og i den sociale praksis, vi 
sammen handler i. Selvom det udgør en etisk tilgang i mit samarbejde med unge, bliver 
jeg i situationer prøvet og kan ikke vide, hvordan jeg virker set fra de unges perspektiver. 
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Dette kræver en mere kontekstsensitiv tilgang, der forsøger at opnå forståelse for de un-
ges perspektiver på det, jeg gør, og hvorvidt det er i overensstemmelse med mine inten-
tioner og fordringer om et samarbejde. Derfor bliver opmærksomheden og tilstedeværel-
sen i den enkelte situation afgørende for, hvordan vi kan deltage sammen i det, Mørck 
(2021) som sagt omtaler som situeret socialpraksisetik. Her handler det om, hvad der er 
på spil for de unge og stiller krav om ændringer i min deltagelse, som denne feltnote fx 
viser: 

I idrætstimen går jeg over i hallen og møder mange dansende og legende udskolingselever, 
der har idræt sammen. 8. kl. skal stå for opvarmningen, og det er besværligt med corona 
regler. Jeg sidder og ser til ligesom mange andre, der er skadede eller ikke har tøj med. Det 
føles naturligt at gøre det. Da 9. kl. skal tilbage på skolen, tager jeg en kop kaffe med op i 
det lokale, hvor de skal lave dans sammen med lærer Jonna. Jeg sidder og kigger på dem 
og fornemmer en akavethed ved at følge dansetrinene. Det mærkes ikke passende at sidde 
der og glo (sådan føles det) på deres kroppe bevæge sig i et lille lokale, hvor de også virker 
lidt akavede i det. Uden at tænke så 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 på bordet, at hvis hun kom-
mer med, så gør jeg også. Vi rejser os derefter lidt usikre og er med på bagerste række. 
Det bliver sjovt, og vi griner og snakker om, når det er svært. Undervejs går Sine op på 
forreste række og er mere aktivt med. Hun får ros bag fra af Stine, som jeg står ved siden 
af. Der går en halv time, hvor vi sveder og danser sammen. Der er en god stemning, og 
alle er med – også dem, der før sad på bænken i hallen med skader og uden idrætstøj, 
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 føles akavet. Måske ikke bare for mig, men også for dem, der står på gulvet og usikkert 
og grinende lærer dansetrinene. Ubehaget opstår i den forskel, der vokser mellem at være 
én, der observerer og står udenfor, og at være en aktiv deltager. Andre gange opleves det 
ikke akavet at observere, når situationen heller ikke virker akavet for de unge, som fx i 
starten af idrætstimen. Jeg bryder situationen for at være med og inviterer Sine til at del-
tage sammen med mig. Dette opleves rigtigt i øjeblikket, fordi vi har siddet og talt og 
grint lidt inden. Vores indtræden gør noget ved sammenhængen og er med til at forandre 
de unges deltagelse, hvor fx Sine bliver en aktiv deltager og roses af de andre. Vi udgør 
hinandens situerede betingelser i situationen, og selvom jeg har mine etiske fordringer, er 
jeg også 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 får Sine og jeg skabt en forbindelse ved at melde os ind i dansen. Jeg 
vover at hive hende med ind i det fælles, og hun accepterer min invitation og tilstedevæ-
relse. Dette er ikke det samme, som at hende og jeg har skabt et bånd, som giver mig 
adgang til hvad som helst efterfølgende. Nogle uger efter er 9. klasse fx i gang med deres 
projekteksamen, hvor situationen viser sig sårbarhedsskabende for Sine, hvilket måske 
betyder, at hun her i modsætning til idrætstimen afviser min deltagelse: 
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Da jeg kommer tilbage til klassen under frokosten, kigger Sine på mig uden at smile og 
siger: ”Hvorfor er du her egentlig nu?”. Jeg siger, at jeg bare vil se til dem hernede. Jeg får 
en fornemmelse af, at jeg ikke er så velkommen, så jeg skynder mig at gå ret hurtigt igen 
og ønsker dem alle held og lykke med deres projekt på vejen ud (feltnote 04.11.20). 

Jeg er hele tiden i gang med at skabe et samarbejde, men må også deltage i det omfang, 
jeg bliver budt ind til. Indimellem opstår der grænser, der markerer vores forskellige stå-
steder i forskningspraksissen, som fx snus- og vikarsituationerne viste, hvor jeg undgår 
at blive budt ind, ligesom jeg i mindre grad bliver budt ind, når de unge deltager i mere 
sårbarhedsskabende situationer som fx projektopgaven. Her vises forskellene mellem os, 
når jeg er en forsker, der gerne vil vide noget om deres liv, men ikke har personlige aktier 
i fx eksamenssituationen, modsat Sine, der måske oplever sig klemt og presset i situatio-
nen og afviser mig. Vores forskellige positioner får mindre betydning, når vi deltager 
sammen om det samme, der fx handler om kropslige udfoldelser som boldspil og dans, 
hvor vi fx kan føle os lige akavede, eller er sammen på uddannelsesmesse eller hænger i 
sofaen i frikvarteret og ser skøre YouTube-film. Her opstår færre etiske dilemmaer, må-
ske fordi der ikke er et pres på de unge, som jeg modsat står helt udenfor. Jeg forsøger 
på den måde at lade hver situation afgøre, hvordan jeg kan deltage i en sammenhæng 
afhængigt af, hvad der er på spil for de unge, og hvordan de byder mig ind. Dette stiller 
mig i løbende dilemmaer omkring ændring af deltagelse og forhandling af forskerposi-
tion, også når de unge byder mig rigtig meget ind og fx spørger, om jeg vil være deres 
vikar eller lærer. Eller når de gang på gang inviterer mig ind i deres gruppearbejde som 
her: 

Tre piger spørger mig, om jeg ikke vil være med i deres gruppearbejde, og da læreren 
spørger, hvem de er sammen med, siger de, at de også er sammen med Gry i gruppen. Jeg 
siger; ”nej, nej, jeg er ikke med i jeres gruppearbejde” og smiler. Jeg mærker, at de gerne 
vil være sammen med mig og hyggesnakke – og derfor også gerne have mig med i deres 
gruppearbejde. Men der er forskel på, hvornår jeg skal indgå i deres aktiviteter, både for 
ikke at forstyrre den skolehverdag, jeg er gæst i, men også i forhold til, hvilket formål det 
har (feltnote, 27.10.20). 

Feltnoten illustrerer den gennemgående problematik i at deltage situeret. At hyggesnakke 
med pigerne forstyrrer dem i deres opgave, og det kan vi gøre i frikvarterer og pauser. 
Dette forhold viser ind i et fortløbende 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 idræt var en måde at legalisere min tilstedeværelse og ikke være en akavet,
belurende forsker i et lille intimt rum. Dette udgjorde en distance, jeg måtte bryde med i
den hverdagspraksis, som jeg ønskede at blive en del af. Da jeg i eksemplet ovenfor mod-
sat afviser at deltage i pigernes gruppearbejde, kan jeg gøre det, fordi jeg allerede kender
dem godt og ved, at de ikke støder mig fra sig af den grund. Da vores samarbejde på
dette tidspunkt fungerer godt, kan jeg godt sige fra og samtidig vide, at vi alligevel kan
fortsætte samarbejdet om forskningen på et andet tidspunkt. En sådan beslutning kan på
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den måde forstås situeret og kunne have været en anden i starten af forløbet, eller hvis 
situationen havde været anderledes. Alt dette siger noget om, hvordan jeg bevæger mig 
med situationerne alt efter, hvordan jeg analyserer medforskernes perspektiver på min 
deltagelse, og hvad vores fælles samarbejde kan bære.  På den måde handler dette spor af 
situeret etik ligeledes om ikke at bidrage til potentielt vanskelige situationer og konflikter 
på linje med de etiske fordringer og de etiske kodekser, men er mere bundet til intersub-
jektiviteten mellem de unge og mig og samarbejdets karakter. 

Ovenstående indføringer til mit etiske arbejde viser, hvordan vi både kan forstå og be-
grebssætte alment etisk arbejde som forskellige etikker med forskellige formål, der på 
forskellig måde gør sig gældende og løber sammen i den konkrete forskningspraksis. 
Samtidig viser det, hvordan etisk arbejde tager form af et projekts særlige erkendelsesin-
teresse samt konkrete betingelser for forskningssamarbejdet i den sociale praksis, forsk-
ningen finder sted i.  

Undervejs i mit feltarbejde udviklede mine etiske overvejelser sig i relation til, hvordan 
erkendelser om ulighedsprocesser i praksis foranledigede mig til at gå 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 gøre 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 føre forskeren mange steder hen, og hvorvidt disse valg bidrager til forskningsfor-
målet, som jeg vil diskutere i det følgende afsnit. 

Emancipatorisk etik i praksisforskning 
”When one designates”(self)understanding” 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)forståelsesproces, og hvordan samarbejdets fælles udforskningsrum kan 
rumme en emancipatorisk mulighed. Indholdet for denne diskussion vil jeg begrebssætte 
som et fjerde lag af etik, der forsøger at række ud over de foregående diskussioner i ka-
pitlet for at diskutere betydninger af forskningens etiske engagement. 

Det væsentligste for mit forskningssamarbejde med medforskerne var at få skabt gensi-
dige læreprocesser omkring et fælles engagement i henhold til sammen at kunne dele og 
blive i stand til at skabe viden om det, der ikke var åbenlyst eller selvindlysende, som 
citatet ovenfor peger ind på (Holzkamp, 1998, 2013). Denne vidensproces nødvendiggør 
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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 spørgsmålstegn 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 forstår jeg som processer, hvor de unge gennem forsk-
ningen forholder sig til deres deltagerbetingelser i udskolingen på måder, hvor de sam-
men forsøger at opnå mere rådighed over deres ungeliv ved at udvikle nye handlemulig-
heder sammen. Med inspiration i Chimirri & Pedersen (2019) vil jeg dermed pege på, at 
et fælles udforskningsrum kan udvikle en aktivistisk og emancipatorisk karakter i sig selv. 
Hvad denne emancipatoriske karakter handler om, forsøger jeg i dette afsnit at diskutere 
som en anden forståelse end at unge skal frigøres fra undertrykkelse, hvilket begrebet 
ofte forbindes med i fx kritiske teorier (se fx Freire, 2000). 

Samtidig med at et fælles, frit og demokratisk udforskningsrum mellem forsker og med-
forskere kan antage en emancipatorisk karakter, stiller jeg også undervejs kritiske spørgs-
mål til forskerens deltagelses betydning: Hvorvidt kan vores fælles udforskningsrum be-
tragtes som demokratisk og frit, når jeg som forsker udforsker en problemstilling ud fra 
en særlig optagethed og et engagement, som medforskerne bliver hevet ind i og måske 
også af mange grunde ønsker at bidrage til og kommer til at tænke over på særlige måder? 

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

Vanskelige processer i udskolingen 
Fordi jeg i mit forskningssamarbejde med medforskere over tid deltager involveret på 
skolen, får jeg gradvist indblik i mange forskellige vanskelige processer. Disse handler fx 
om, hvordan unge viser, at de har brug for hinanden for at udvikle en sammensat livsfø-
relse med plads til mange forskellige udviklingsprocesser, men også hvordan, udskolings-
forløbet differentierer de unge væk fra hinanden. I disse processer grupperer de unge sig, 
polariserer hinanden og giver op på hinanden i paratgørelsesprocesser. Jeg ser, hvordan 
det skaber konflikter og afmagt, når unge mere eller mindre bliver ladt alene både med 
(svære) skoleopgaver og manglende adgang til fællesskaberne, og hvordan dette er for-
bundet og forstærker hinanden. 

Jeg oplever også, hvordan sådanne processer er med til at skabe selvforståelser for de 
unge som nogle, der fx er ”skoletrætte” eller ” for dumme til skole”. Jeg ser, hvor smer-
tefuldt det synes at være for unge, der bliver ladt alene og også for dem, der selv ser sig 
nødsaget til at vælge andre fra for at udvise parathed eller til sidst vælger at skifte skole, 
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fordi deres livsførelsesdilemmaer bliver uforenelige at arbejde med i det konkrete fælles-
skab. Jeg ser, hvordan unge bliver frustrerede og opponerer mod en vejledningsulighed, 
når de ikke modtager information om gymnasieuddannelser og forventes at tage er-
hvervsuddannelser, ”for det gør de herude”, som en vejleder fortæller mig og henviser til 
området, de bor i. Derudover taler jeg også med de professionelle, der er frustrerede over 
deres arbejdsbetingelser og over at se sig nødsaget til at vælge opgaver fra i henhold til at 
få deres arbejdslivsførelse til at hænge 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 stå midt i de unges konflikter og samtidigt 
være tæt på de unge. I løbet af de to år jeg følger klasserne, tager feltarbejdet mig mange 
svære steder hen, hvor jeg oplever ubehag og også indignation på de unges vegne. Jeg ser 
alt dette udvikle sig over tid samtidigt med, at jeg kommer til at lære de unge bedre at 
kende. Som deltager bliver jeg mere og mere engageret i dem og deres betingelser for at 
deltage og indgå i fællesskaber i udskolingen. Jeg kommer længere og længere ind i deres 
hverdagsliv fra et være en gæst, der bliver inviteret ind og til fx at blive ”en af de voksne, 
som alle andre”, som en pige i 9. klasse udtrykker det positivt, da de inviterer mig til mor-
genmad på deres sidste skoledag sammen med deres lærere. På den måde kommer jeg til 
at gå langt med ind i deres processer og oplever en stigende handletrang på ubehagelige 
situationer i praksis. Alt dette gør, at jeg handler på mit engagement på forskellige måder, 
der illustrerer en forskningsproblematik omkring, hvordan forskeren håndterer et (sti-
gende) engagement i henhold til, hvad formålet med forskningen er. Dette handler de 
næste afsnit om. 

Ansvar for sammenhænge og oplevelse af handletrang 
Over tid kommer jeg til at føle mig ansvarlig for den sammenhæng, som jeg er blevet 
deltager i, hvilket kommer til at udgøre en dobbelthed i mit engagement: På den ene side 
ser jeg relevansen af projektet og af at komme på skolen, som analyserne skrider frem. 
På den anden side bliver det samtidig mere vanskeligt at være deltager i de ubehagelige 
situationer, som jeg får blik for i takt med min tætte relation til de unge. Det bliver derfor 
sværere at undsige sig ikke at deltage fx som en ekstra hjælper i en klasse, når nogle unge 
sidder tilbage og ser ud til at være låst i opgaver og konflikter med andre. En af disse unge 
er fx Morten, hvis situation jeg fremanalyserer i kapitel 11. Han står i en gensidig afmagts, 
og kategoriseringsproces, og på baggrund heraf har han udviklet en selvforståelse af at 
være ”skoletræt”. En dag er jeg igen tilskuer til denne proces og forsøger midt i mit ube-
hag at bidrage til at skabe betingelser, der kan støtte og engagere Morten og andre i et 
skolearbejde, som det ses her: 

Biologilæreren begynder at spørge dem ind til begreber, som de skal arbejde med, og hvad 
det betyder. Han insisterer på, at de skal reflektere over dem ved at blive ved med at 
spørge ind. Der sker ikke så meget, og så siger han, at de skal gå 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. Så begynder Morten at google ordene og læse højt. Han spørger mig ind 
til det, han læser, ”Gry, hvad betyder dette?” og vi griner lidt, for jeg har svært ved at svare 
også. Han spørger til ordet evolution, og jeg siger, at det er svært sådan lige at forklare. 
Han googler det, læser højt og vi snakker om, hvad der menes med det. Jeg foreslår, at 
han kan google billeder for at se det, og måske forstå det bedre, da det er svært at fatte så 
langt et tidsperspektiv. Det gør han, og vi taler sammen om, hvordan mennesket opstod 
m.v., og der opstår en faglig samtale, hvor også andre kommer til og deltager. Vi kommer
til at tale om gudsforhold og om, hvad tro og videnskab er. Da deres klasselærer kommer
ind i timen senere, fortæller Morten ham, at han har lært 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 forsøgt at undgå, fordi jeg føler et ansvar for sammenhængen, som jeg har set den 
udvikle sig over tid. Jeg forsøger at bidrage til situationen ved fx at foreslå 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 svært stof, og at det sammen er noget, vi kan 
nærme os. Selvom vi ikke har en specifik viden om evolution, og kan beskrive dette i 
biologiske termer, kan vi godt samtale om emnet, og på den måde forsøger jeg at appel-
lere til gruppen, at de har noget at bidrage med også i forhold til andre unge i klassen. I 
samtalen kommer der flere til, og vi får skabt en situation, hvor det virker til, at Morten 
og de andre oplever sig som legitime deltagere, bliver nysgerrige og får indflydelse på 
undervisningssituationen for en stund. Dette ser ud til at få betydning for Morten, idet 
han trækker klasselæreren hen til sig og fortæller, at han har lært en masse. Deres samtale 
bliver faglig på en sådan måde, at Morten viser, han er alt andet end ”skoletræt”, som han 
tidligere har fortalt mig. 

I denne handling kan man påstå, 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 læringssituationen eller fællesskaberne, oplever jeg 
subjektivt ikke at kunne handle på andre måder. I denne og andre lignende handlinger 
forhandler jeg på den måde min deltagelse som pædagogisk 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 være en social aktør i den praksis, man som 
forsker og ”moral subject” deltager i, men samtidigt kan man diskutere et etisk dilemma i 
denne deltagelsesform i relation til forskningsformålet. På den ene side kan det opleves 
uundgåeligt at handle på andre måder, når forskere deltager i en praksis, men samtidigt 
involverer jeg mig her på en måde, der mere er motiveret af at hjælpe og ordne situationen 
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snarere end at skabe viden om den. Jeg handler i situationen på en måde, hvor jeg forsø-
ger at vise en vej i løsningen af et problem, men hvor min nysgerrighed og åbenhed for 
at blive klogere på situationen måske træder i baggrunden i samme handling. Måske 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. 

På den måde bliver handletrangen væsentlig at forholde sig til som forsker som et synligt 
dobbelt etisk forhold, der på en måde kan komme til at underminere en forskningsetik 
om at være nysgerrig og ikke-dømmende over for en mere korrigerende handlingsetik. 
På den ene side fordrer kendskab, engagement og indignation handling i ubehaget, og på 
den anden side er forskerens position i medforskning vel en anden end netop at handle 
på fx fremanalyserede vanskelige betingelser for at deltage i den konkrete praksis og for-
søge at løse situationen for medforskerne? Dette kalder på at diskutere handlingens for-
mål i relation til forskningens formål. 

At stille sig nysgerrigt åbent som forsker 
I det overordnede billede vil jeg påstå, at jeg som forsker med operationen af min hand-
letrang ikke gør den væsentlige forskel i de unges liv i de korte stunder, vi er sammen i 
deres udskolingstid. Samtidig kan man på den anden side diskutere, om det at deltage og 
forsøge at hjælpe i en situation ikke også kan bidrage til forskningen, hvis vi forstår hand-
lingen som et eksperiment, der kan lære os noget nyt? I situationen ovenfor skaber min 
deltagelse sporadisk et andet fagligt engagement for Morten, hvor den såkaldte ”skole-
træthed” træder i baggrunden for en stund, og han får mulighed for at opleve sig selv 
som deltagende i en læringssituation med andre. 

Ved over tid at få blik for de unges situation og sidde konkret sammen med dem bliver 
jeg én, der forsøger at gøre noget andet og afprøve noget nyt. På den måde kan det dis-
kuteres, hvorvidt denne deltagelse i sig selv, også ved åbent og undersøgende at deltage i 
de unges skolepraksis, kan bidrage til at skabe viden om, hvordan situerede ulighedspro-
cesser udvikles i skolen? I den omtalte situation får Morten en mulighed for at træde frem 
på en anden måde, end hvad kategorierne udsiger om ham, og det lærer mig noget om, 
at kategorier som fx skoletræthed, kan forstås som en socialt situeret selvforståelse knyt-
tet til deltagerbetingelser i en konkret sammenhæng. 

I alt dette består udfordringen forskningsmæssigt i både at bevare nysgerrigheden og det 
involverende ved at stille sig åben som deltager i praksis uden at lade sig opsluge af ”en 
hjælpende” handletrang, hvor forskeren demonstrerer en løsning på problematikken. 
Snarere må forskeren diskutere sine handlinger og virkninger som eksperimenter, der kan 
lære os noget nyt. Dette betyder, at dét at hjælpe i en situation ikke er forkert, men at det 
må overvejes, hvordan det forskningsmæssigt kan hjælpe én på vej frem for en behjertet 
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tro på, at det kan ændre situationen. På en sådan måde kan emancipation i den konkrete 
forskning ikke forstås som forskningens forsøg på medforskernes frigørelse, men snarere 
som det potentiale, der kan opstå i at gøre noget nyt, vende tilbage til at undre sig over 
det og udveksle situationen med medforskere i en form for almengørelse, som de næste 
afsnit behandler. 

Et fælles 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 fælles udforskningsrum, som forskningssamarbejdet udvikler over tid. 
Praksisforskningens formål om at bidrage til forandringsprocesser for praksisser starter i 
et engagement i en særlig problemstilling, som forskeren ønsker 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 på, at der også ligger en potentiel eman-
cipatorisk mulighed for de konkrete medforskere i praksisforskning, der kan aktiveres i 
det engagement, medforskerne potentielt selv tager på sig i den fælles udforskning. Ud fra 
en optik om, at subjekter altid allerede er i gang med at udvikle deres livsførelse og a 
priori er engageret i deres betingelser for at udvikle rådighed, kan samarbejdet om forsk-
ningen potentielt puste liv i medforskernes egne forandringsprocesser, mens de er på vej. 
Dette kan se ud på forskellige måder, som jeg i det følgende belyser gennem både mine 
og medforskernes kontinuerlige og uformelle samtaler, men også i mere rammesatte sam-
menhænge som fx ungemødet. 

Jeg befinder mig ofte i positioner med de unge, hvor vi har lange samtaler specielt i fri-
kvartererne, om hvad de fx drømmer om efter folkeskolen. Her udforsker vi sammen, 
hvad de er interesserede i; for nogle handler det fx om at have mod til at flytte væk fra 
det område, de bor i. De unge oplever som sagt også, at de kun vejledes til erhvervsud-
dannelser, fordi de bor i et såkaldt udkantsområde, og denne (vejlednings)ulighed disku-
terer vi sammen. Dette får betydning for, at vi kommer til at tale om fx gymnasiale mu-
ligheder eller muligheder for at komme på efterskole for de unge, der gerne vil det. Ved 
at vi over tid skaber et fælles udforskningsrum omkring deres deltagerbetingelser i ud-
skolingen, og også diskuterer fremtidsperspektiver, oplever jeg, at de unge forholder sig 
til deres muligheder med ønske om at skabe rådighed over deres livsbetingelser. Forsk-
ningen inviterer ind i et sådant udforskningsrum, hvor det ikke blot er mig, der lærer om 
deres udskolingssituation. Her får medforskerne får muligheder for at se andre aspekter 
af den situation, de selv befinder sig i ved at forholde sig til min spørgehorisont omhand-
lende deres deltagerbetingelser. I disse samtaler skabes en særlig meningskontekst, der 
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ikke handler om fx deres individuelle vanskeligheder og følelser, men netop forsøger at 
overskride individualistiske problemforståelser ved at analysere problemer knyttet til mu-
ligheder og adgang til deltagelse i praksis. På den måde flyttes ansvaret fra den enkelte, 
og blikket rettes på deres deltagerbetingelser som en præmis for udforskningsrummet. 

Gennem kendskab og løbende samtaler med de professionelle, udforsker vi ligeledes 
sammen over tid deres arbejdsbetingelser i udskolingen. I en samtale fortæller en lærer 
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 i samtalen og fortæller, hvordan jeg fx 
ser, hvordan arbejdet med de unges fællesskaber falder i baggrunden, og hvordan det ser 
vanskeligt ud at arbejde med fællesskabet under de begrænsede arbejdsbetingelser, de 
professionelle har. Vi kommer til at diskutere fordele og ulemper ved hjælpeindsatser, og 
læreren foreslår, at de som team om klassen måske ”ryster” posen endnu en gang og ser 
på, hvordan ressourcerne anvendes, ligesom de taler om, at der er brug for bedre betin-
gelser for opgaven. 

De professionelle og jeg får skabt et udforskningsrum, hvor vi med hver vores viden 
deler og samtaler om nye handlemuligheder for den konkrete praksis. Dette skaber ikke 
nødvendigvis konkret forandring her og nu, men forskningens problemfelt og måder at 
stille spørgsmål på kan skabe en ny kontekst for refleksioner, der i sig selv peger på et 
etisk forhold i praksisforskning. Udforskningen handler ikke om medforskerne selv som 
personer, som fx deres ”mindset”, kompetencer og følelser, hvor de kan føle sig forkerte. 
Det handler om deres betingelser for at deltage, som betyder at vi sammen kan løfte 
blikket op over situationen og skabe forståelser for, hvordan deltagerne handler begrun-
det ud fra disse betingelser. I samtalerne overtager jeg ikke en dagsorden eller vil fremstå 
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 få indsigt i, hvilke betingelser de professionelle oplever at have, og hvordan 
de også hænger sammen med problemstillinger i de unges liv. 

At undersøge, udveksle og dele viden i et fælles udforskningsrum vil jeg som sagt pege 
på udgør en nødvendighed for den viden, projektet afsøger. Derudover kan forskningen 
også udvikle et rum, hvor selve det at kigge på skolen sammen kan antage en aktivistisk 
karakter, når fokus rettes på undren og spørgsmål 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 på samme tid kan lukke ned for undersøgende nysgerrighed i et samarbejde. Med 
den korrigerende handling ligger der nemlig også den fare for, som Chimirri & Pedersen 
(2019) peger på, at medforskerne andetgøres og positioneres i forskningen, som ude af 
stand til at handle på 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 forskningsprocesser. 

Handlinger med formål om at ordne situationen kan på den måde forståelsesmæssigt 
bidrage til en ”epistemic violence” (Teo et al., 2014), som fx unge som passive for skolens 
paratgørelsesprocesser, der skal reddes, eller de professionelle, der skal fixes. Et demo-
kratisk bestræbt udforskningsrum i medforskning bygger netop på en forståelse af med-
forskere, som subjekter der kontinuerligt arbejder på at udvikle deres betingelser eman-
cipatorisk, hvilket et fælles udforskningsrum muligvis kan tilskynde i den allerede igang-
værende proces. Dette ses fx under ungemøderne, som næste afsnit omhandler. 

Ungemøder som demokratisk rum for udforskning og handling? 
Med ungemøderne får vi sammen forsøgt at kontekstualisere de unges liv i udskolingen, 
og jeg forsøger med de unge at binde viden sammen og spørge ind til begyndende analy-
ser. Gennem vores kendskab til hinanden og løbende samtaler forsøger jeg også indimel-
lem at udfordre de unges udsagn og forholdemåder og stille mig spørgende til deres 
handlinger. Fx til et ungemøde, hvor en gruppe unge, der af lærerne bliver kaldt ”gymna-
sieeleverne”, fortæller mig om, hvor vigtigt det er at få høje karakterer, så de kan klare sig 
på universitetet. Dette udfordrer jeg ved at gå i dialog med dem om, at optagelseskravet 
til gymnasiet er 5 og ikke 10 eller 12, som de satser på at få og bliver skuffet over, hvis de 
ikke får. På den måde tager jeg ikke udsagn eller hændelser for ”gode varer”, men forsøger 
i samarbejde med de unge nysgerrigt at diskutere det, de peger på, er problematisk med 
henblik på at forstå, hvorfor de stiller sig, som de gør. På den måde indgår jeg i en dialog 
med dem, hvor vi sammen undersøger og stiller spørgsmålstegn ved naturaliserede 
”sandheder” som fx, at det er vigtigt at få høje karakterer i udskolingen. Samtalen med 
de unge om karakterer gør, at de stopper op og reflekterer fælles over, hvorfor de egentlig 
ikke bare tager den lidt mere med ro, ligesom nogle af de andre i klassen. De skal nok 
komme på gymnasiet alligevel og også videre engang (ungemøde 5). 

Jeg oplever gennem vores fælles udforskningsrum, at vi både bliver hinandens med- og 
modspillere på en måde, der hjælper os videre i at prøve at forstå, hvorfor ungeliv i ud-
skolingen ser ud, som det gør. Jeg erfarer over tid, hvordan nogle unge bliver inspireret 
til at handle på nye og måske mere rådighedsskabende måder, som eksemplet ovenfor. 
De unge udfordrer også mig og bidrager til min udvikling, fx en dag, hvor vi diskuterer 
køn, og hvor de synes jeg er ”gammeldags” uvidende. Gensidige læreprocesser udspiller 
sig under ungemødet, der kan ses som et mere rammesat demokratisk rum, hvor det at 
undersøge og kaste lys på de unges (og også forskerens) (selv)forståelsesprocesser og 
betingelser potentielt kan bidrage til at udvikle kollektiv agens (Stetsenko, 2016). Chimirri 
og Pedersen (2019) beskriver med inspiration i Stetsenkos aktivistiske approach:”The com-
mitment is to not only participate, but to participate and take a stance in relation to creating a desirable 



122 

future for oneself and others” (ibid. s. 619). Forskningen er ikke blot en undersøgelse, 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 væk fra sig selv og hen på det, de er 
en del af og ønsker at udvikle. Dette kan potentielt bidrage til at involvere dem i en pro-
ces, hvor de også kan udvikle nye forståelser for den situation, de deltager i, og skabe nye 
handlemuligheder sammen. 

Samtidigt kan man rejse kritik af og spørge til, hvorvidt dette rum er så frit? Som forsker 
kommer jeg med et problemorienteret forskningsspørgsmål, jeg drager medforskerne ind 
i med en særlig kritisk optagethed. I det problemorienterede ligger et indlejret kritisk ele-
ment i et forsøg på at kaste lys over, hvordan unge udvikler grundskoleerfaringer, der kan 
skabe barrierer for mod på mere uddannelse på nye og mere institutionelt medierede 
måder. På den måde stiller forskningen spørgsmålstegn ved eksisterende politiske dags-
ordener og praksis i udskolingen. Over tid udvikles vores relationer på en måde, hvor 
ikke bare jeg som forsker søger medforskerne med mine mange spørgsmål, men hvor 
også de søger mig og beretter om deres udskolingsliv ud fra, hvad de er blevet bekendt 
med, at jeg har fokus på. I dette forestiller jeg mig, at de indimellem kan have mange 
grunde til at sige det, den forskervoksne gerne vil høre, udover at berette om deres liv. 
Dette kan fx være, at de ønsker at bevare den gode relation til mig, at de vil hjælpe mig 
eller føler sig forpligtet. Det kan også være, at de siger noget bestemt, fordi andre er til 
stede i rummet, og de ønsker at være enige med dem for at skabe eller fastholde en rela-
tion. Der kan være mange og andre grunde, som kan være svære at gennemskue. Med 
dette negligerer jeg ikke deres udsagn, fx når de er frustrerede over deres vejledningsbe-
tingelser som tidligere beskrevet, men jeg pointerer blot, at vores samspil om en særlig 
problemstilling kan få betydning for, hvordan og hvorfor noget bliver pointeret i vores 
fælles samtaler.   

I vores samarbejde udgør forskningsprocessen en ny handlesammenhæng i medforsker-
nes liv, hvor nogle måder at deltage på kan opleves mere legitime and andre, og hvor vi 
kontinuerligt forhandler handlemuligheder inden for denne sammenhæng. På den måde 
må jeg som forsker analysere de unges perspektiver på deres udskolingsbetingelser, også 
som en del af den forskningssammenhæng, vi deltager sammen i. Dette sker fx på unge-
møderne, hvor både forskningens politiske problemstilling kritisk søges udforsket på sær-
lige måder, og hvor relationen til forskeren kan få betydning. Samtidig inspireres jeg også 
af de unges perspektiver på de uretfærdigheder, de oplever, hvorfor jeg indimellem som 
forsker kan blive blind for den sammenhæng, deres udsagn må analyseres i, i relation til 
at skabe en social situeret og sammensat viden, som tidligere beskrevet. 
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Et emancipatorisk potentiale ved almengørelse 
I intentionen om at lade medforskerne kommentere på og bidrage til at diskutere, hvor-
vidt ”de kan se sig selv” i mine begyndende analyser, bliver ungemødet løbende et etisk 
fikspunkt i forskningen. På den måde 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 misforstået eller udpeget, 
som beskrevet tidligere, ligesom jeg også er klar over, at det ikke er alle unge, jeg får hørt 
i processen. 

Da feltarbejdet slutter efter to år, opsøger jeg igen de unge og får lov at bruge en halv 
time sammen med den klasse, som jeg har fulgt i to år og er på vej ud af folkeskolen. Jeg 
takker for vores tid sammen og for, at de ville være en del af at skabe viden sammen. Jeg 
fremlægger mine hovedpointer for projektet, som de ser ud på daværende tidspunkt, og 
jeg registrerer, at der bliver mere og mere stille i klassen. Efter min fremlæggelse spørger 
jeg, om det er noget, de kan genkende, hvorefter de stort set alle nikker og siger ja. ”Det 
er sådan vi har det”, siger én stille og andre stemmer i, bekræfter og uddyber nogle af 
mine pointer fra deres perspektiv. Det virker til, at de unge medgiver, at jeg forstår, hvor-
dan udskolingens paratgørelsesprocesser kan skabe udpegninger og skille dem ad socialt 
(som analyserne præsenter i næste del af afhandlingen).  

At de unge ”kan se sig selv” i analyserne og ”har det sådan”, som jeg beskriver, betragter 
jeg både som resultatet af et tæt og engageret samarbejde, hvor de unge som medforskere 
har været uundværlige for forskningens bestræbelser om at skabe viden om ungeliv i ud-
skolingen. Ligeledes ser jeg det som et resultat af selve det fælles udforskningsrums præ-
mis, der har haft fokus på at udforske unges deltagerbetingelser og ikke de unge selv. 
Dette har potentielt muliggjort en overskridelse af individualistiske forståelser af dem selv 
som problemer ved i stedet at rette blikket på hele deres udskolingssituation som almen 
og kollektiv. 

Under ungemøderne, og i eksemplet ved fremlæggelsen oven for, kan man argumentere 
for, at der sker en almengørelse, som de unge potentielt kan identificere sig med. Her kan 
udviklinger af selvforståelser som fx ”skoletræt”, som vi hørte tidligere med Morten, 
transcenderes og forstås som knyttet til situerede deltagerbetingelser i udskolingen. Da 
disse analytiske pointer peger væk fra dem selv, overskrides ”det åbenlyse”, og en sam-
menhæng af de unges udskolingnsbetingelser træder frem og udgør problemet i stedet. 
Forskningen som sociale (selv)forståelsesprocesser udvikles gennem et fælles engage-
ment om forskningen og kan ved almengørelse potentielt udvikle nye handlemuligheder 
for de unge. På den måde vil jeg pege på, at en almengørelse kan udvikle et emancipato-
risk potentiale for medforskerne, afhængigt af det engagement medforskerne selv tager 
på sig, som tidligere beskrevet.   
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I forsøget på almengørelse vil jeg ikke påstå, at alle unge derfor er enige, eller kan ”se sig 
selv” og handler på nye måder, for det er ikke alle, der melder sig lige engageret ind i 
forskningen. På samme måde vil jeg heller ikke påstå, at en almengørelse, 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 forholdemåder alt efter problemstillingen, forskningens formål og samar-
bejdet med de unge som medforskere. I en analyse af mit etiske arbejde har jeg peget på, 
at etikken ligger i 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 formål og kan understøtte forskningsprocessens samarbejde 
med medforskere om en særlig problemstilling. 

Først og fremmest rammesætter etiske kodekser forskningsprocessen omkring adgang, 
accept og forskningsetisk redelighed. Da processen med feltarbejdet løbes i gang, bliver 
der brug for at udvikle en etik formuleret som fordringer, der går endnu tættere på, hvil-
ken slags forskerposition, jeg ønsker at møde de unge med i relation til en potentielt 
sårbar problemstilling. Andet lag af etik, forstået som fordringer, kan ses som forskerens 
mere tænkte arbejde, der reflekteres og udarbejdes på baggrund af møder og samspil i 
den konkrete forskningspraksis. Fordringerne argumenterer jeg kritisk for kan være brug-
bare, men ikke giver blik nok for, hvordan samarbejdet ser ud fra medforskernes per-
spektiv. Dette arbejde udspiller sig situeret ved at bestræbe sig på at opnå en forståelse 
for, hvad situationen betyder for dem og har af konsekvenser. Som forsker må man be-
væge sig med situationerne, og min deltagelse er ikke hverken mere eller mindre passiv 
som svar på, hvor jeg er i forskningsprocessen, men handler mere om, hvordan situatio-
ner, samspil og møder udspiller sig. Dette tredje niveau af etisk forholdemåde kalder jeg 
situeret etik. 

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

Hertil peger jeg på, at både etik og emancipation som mulighed ligger indlejret i praksis-
forskningstilgangen. Når medforskere bliver deltagere i et fælles udforskningsrum, kan 
det potentielt bidrage til at udvikle nye forståelser og måske handlemuligheder gennem 
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diskussioner af problemstillingen. På den måde involverer forskningen medforskere i dis-
kussioner med et formål om at almengøre deltagerbetingelser og ad den vej overskride 
det umiddelbare og ”åbenlyse”. Her kan en emancipatorisk mulighed vise sig, når de unge 
tager dette engagement på sig og transcenderer en forståelse af, at det ikke er dem, der 
udgør folkeskolens problemer som fx ”skoletrætte”, men at deres situation hænger sam-
men med disse betingelser for at deltage i udskolingen. 





Del 3:  
Projektets analyser 
og perspektiver 
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Kapitel 8:  
Projektets analyseramme 
Denne tredje del af afhandlingen behandler projektets forskningsspørgsmål om, hvordan 
vi kan forstå unges deltagerbetingelser i udskolingen. I dette kapitel præsenterer jeg ana-
lyseprocessen, hvor de næste fire kapitler præsenterer afhandlingens empiriske analyser. 

Mit analysearbejde tager form på baggrund af en længevarende forundring, der er startet 
lang tid inden, projektets forskningsspørgsmål overhovedet er blevet stillet. Jeg har som 
beskrevet ”boet” i skolen det meste af mit liv og har i mange år undret mig over udvik-
lingen af særligt udskolingen. Her starter kimen til forskningsspørgsmålet 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 første undren til forskningsspørgsmålet, gennem et teoretisk udgangspunkt i felt- 
og analysearbejde og selve skrivearbejdet. Analyserne formes derfor både 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 på mig” som et 
forskersubjekt i felten. 

Dette indledende kapitel har til formål at gøre denne analysepraksis transparent ved at 
introducere selve analyseprocessen, analysens strategi og begreber. Disse begreber må 
forstås som udvalgte og sammenhængende med projektets teoretiske grundforståelser, 
der blev præsenteret i kapitel 4, hvorfor flere af disse begreber allerede er blevet introdu-
ceret. I denne analyseramme præsenteres de med henblik på at vise, hvordan de er for-
bundet og anvendes til at analysere, hvad unges deltagerbetingelser i udskolingen opstår 
på baggrund af og hænger sammen med.   

Kapitlets komposition 
Kapitlet er bygget op som tre afsnit, hvor det første afsnit introducerer selve analysear-
bejdets processer og giver indblik i, hvordan det empiriske og analytiske arbejde udgør 
en sammenhængende praksis. Dernæst præsenterer jeg udviklingen og begrundelsen for 
en analysestrategi, som udgør en betingelsesanalytisk linse, hvor sidste afsnit introducerer til 
de analytiske begreber, der anvendes til en sammenhængende analyse af problemstillin-
gen. 
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Projektets analyseprocesser 

Analyseprocesser kan betragtes som zigzagbevægelser frem og tilbage mellem empiri, te-
ori og problemstilling og som en gennemgående proces i afhandlingens arbejde, der in-
tensiveres i den sidste skrivefase. Analyseprocesser anser jeg for at udgøre en praksis i sig 
selv, der knytter sig til det empiriske arbejde og primært udvikles gennem samarbejdet 
med medforskere og kolleger i forskningsmiljøer. Analysepraksis kan derfor forstås som 
processer, der forløber både sideløbende og i samspil med det empiriske arbejde og lige-
ledes formidler det empiriske arbejde, og hvad jeg må skabe blik for. 

Analysespirer som udgangspunkt 
Undervejs har Richardson & St. Pierce (2005) inspireret mig til at gøre skrivning til en 
form for metode i sig selv. Det har derfor været en strategi hele vejen at skrive på det, 
der rørte mig eller undrede mig i mit møde med medforskerne som løbende erkendelses-
ledende analyser fra starten af feltarbejdet. Ligeledes har jeg i min analysepraksis været 
inspireret af Kousholts (2019) begreb om analysespirer som begyndende analytiske pointer. 
Det betød, at der hurtigt i projektet opstod begyndende analyser, som jeg måtte skrive på 
og blive ved med at forfølge for at få blik for flere sammenhænge. Fx blev de unges 
udtalelse om, at ”nu gælder det” et tilbagevendende udsagn med mange varianter, der spo-
rede mig ind på at forstå udskolingen som en ny og seriøs skolekontekst fra de unges 
perspektiv. Denne spire blev en analytisk opmærksomhed, jeg kunne forfølge og begynde 
at fremanalysere, hvad handlede om i samarbejde med de unge. På samme måde udgjorde 
de unges udsagn om ”at unge er noget vi bliver sammen”, og ”at blive bokset ind” vigtige spirer, 
der fx hjalp mig til at forstå sociale kategoriseringsprocessers betydning for unges delta-
gerbetingelser. 

Samtidig med at forfølge ”spirer” har jeg fra start læst mig ind på forskningsfeltet og på 
flere teoretiske perspektiver for at kvalificere mine begyndende analyser og åbne op for 
analyser på andre måder end de hurtige og mere common-sense betragtninger (Sønder-
gaard, 2019). Det forhold Søndergaard beskriver som common-sense betragtninger, for-
står 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 
første øjekast fremstår åbenbart, for i stedet at gå bag om og rundt om problemerne og 
sagen, som tidligere beskrevet. Gennem sociale (selv)forståelsesprocesser må forsknin-
gen analysere de sammenhænge, problemer indgår i, for ikke at blive fanget i en umid-
delbar og ensidig forståelse. En sådan forståelse kan fx være, at unge isoleret set er pres-
sede af den nye og seriøse skoledagsorden, som de beskriver den. Som jeg i de kommende 
kapitler fremanalyserer, flytter seriøsitet ind i udskolingsårene i de unges liv som mange 
udviklingsprocesser, hvorfor mange andre forhold også har betydning for udvikling af 
deres ungeliv ud over den første analytiske opmærksomhed, der kun handler om skolens 
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krav. De analytiske spirer kan på den måde være et udgangspunkt, der kan hjælpe til at 
gå dybere ned i en jagt på en forståelse af sammenhænge. 

Analytiske tænkemåders relevans 
For at kvalificere mit analytiske arbejde, og med det formål at strukturere en nysgerrig 
proces omkring analyseprocesserne, har jeg ladet mig inspirere løbende af analytiske 
grundforståelser såsom induktion, deduktion og abduktion (Brinkman, 2012). Disse be-
greber har indimellem hjulpet mig med at holde et spor under analyseprocesserne, således 
forskningen bl.a. ikke blev til ren empirisme forstået som en afspejling af en verden. Eller 
på den anden side lukkede hypoteser jeg skulle bekræfte gennem mit valg af teori.  

Kvalitativ forskning anses ofte som induktiv, når forskeren møder feltet uden for mange 
hypoteser og lader empirien træde frem i undersøgelsen via en eksplorativ tilgang. Derved 
oparbejdes teori delvis gennem empiri. Jeg fastholder i mit projekt en bestræbelse på en 
eksplorativ tilgang til mit felt vel vidende, at jeg samtidigt ikke træder ind i dette felt 
forudsætningsløst uden mine egne mangesidede (skole)erfaringer eller min teori ”i ryg-
gen” som et forskersubjekt, der også har en særlig erkendelsesinteresse. Derfor foregår 
det empiriske og analytiske arbejde ikke induktivt og fordrer høj grad af refleksion, som 
beskrevet i de metodologiske diskussioner i forrige del. På den anden side er mine analy-
tiske tilnærmelser heller ikke i ordets forstand deduktive. Jeg er ikke ude på at validere 
mine på forhånd anlagte hypoteser eller lade empirien ”passe” ind i min teori som en 
form for ”bekræftelsesbias”.  Snarere forsøger jeg at stille mig åben for at lære nyt (ibid.). 
I et forsøg på at overskride denne enten-eller-tænkning er jeg til dels inspireret af den 
abduktive tænkning, forstået som en slutningsform, når vi undersøger noget, vi (endnu) 
ikke kender. Brinkman (2013) peger på, at det abduktive tillader et kreativt moment i 
fortolkningen og analysearbejdet, der båder lader empiri og teori overraske i ”fortolkende 
gisninger” (Brinkman, 2013, s. 79). Jeg er ligeledes med mit projekt ude på at forstå en 
problemstilling på nye måder og, som Alveson & Skoldberg (2018) beskriver, undersøge 
genstanden som ”an innovative approach to theory-driven empirical research” (2018, s. 4). 

Analytiske tænkeredskaber som induktion, deduktion og abduktion kan hjælpe til at guide 
forskerens arbejde i den analytiske fremstilling, men udgør for mig at se også et sprog, 
der kan bidrage til at adskille begreber om teori, praksis og analyseprocesser. Selve ana-
lysepraksis hænger for mig at se sammen med samarbejdet med medforskerne i praksis-
forskningen, hvor forskningen udforsker en problemstilling gennem teoretiske grundfor-
ståelser og samtidigt udvikler teori gennem det empiriske arbejde. Det betød, at de vig-
tigste erkendelser opstod under samarbejdet med medforskerne, der hele tiden bragte 
mig videre mod en forståelse for, hvad de problemstillinger, jeg fik blik for, og som blev 
italesat af medforskerne, spillede sammen med. På den måde blev jeg fx hele tiden nødt 
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til at forlade mine egne analyseprocesser og tage tilbage på skolen for at forfølge analyti-
ske opmærksomheder yderligere fra flere vinkler og nogle gange fra nye medforskere. 
Desuden udviklede jeg nye begreber gennem forskningen, som fx paratgørelsesprocesser 
og anticipationsmuligheder, ligesom jeg i min forskning med empiriske analyser om ulige 
situerede deltagerbetingelser i udskolingen bidrager til udvikling af et begreb om situeret 
ulighed. 

Ud over samarbejdet med medforskerne på skolen er analyserne også udviklet i samar-
bejde med ph.d.-vejledere og kolleger som mere kollektive processer i forskellige videns-
miljøer. At analysere forstås i praksisforskning ikke alene som individuelle kognitive pro-
cesser men som noget, der hele tiden sættes i spil med medforskere og andre i fællesskab-
ende processer. Løbende i forskningsprocessen har jeg derfor bragt mit begyndende 
anonymiserede materiale rundt og ladet analytiske opmærksomheder transformere sig i 
mødet med både vejledere og ph.d.-kolleger, i forskningsgrupper, til studerende på lærer-
uddannelser, deltagere på konferencer og andre i forskellige sammenhænge, hvor mange 
forskellige parter har inspireret erkendelsesprocessen og været en del af skabelsen af pro-
jektets analyser.   

Med dette lille indblik i projektets analysepraksis vil jeg pege på, at det kreative og nye 
moment, som Brinkman beskriver som abduktion, først og fremmest er opstået kollektivt 
i samarbejdet med medforskere under feltarbejdet og i forskellige vidensmiljøer. Empiri 
og teori forstås således ikke som adskilte størrelser, der tilsammen producerer analyse, 
men som noget der udvikles gensidigt og løbende, og som analyseprocesser er knyttet 
sammen med. Det empiriske arbejde tager retning af en særlig forståelseshorisont, og 
samtidig udvikles også mine begreber gennem det empiriske arbejde om en problemstil-
ling, som jeg som forskersubjekt ikke står udenfor. På den måde er det svært at adskille 
analysepraksis som et selvstændigt element i sådanne processer som noget, der finder 
sted i ”forskerens værksted” inden projektet er i den afsluttende del, hvor den analytiske 
fremstilling skal udvælges, skæres til og formidles med afhandlingen. 

Analysens tematiske tilblivelse 
På samme måde 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 udskolingsforløb. Dette afspejler også analysens komposition, der krono-
logisk forsøger at indfange og udfolde, hvordan de unges deltagerbetingelser udvikles 
gennem udskolingsforløbet.    

Analysen i afhandlingen udgør en tematisk analyse formidlet af et sammentænkt teori-
praksisforhold, hvor jeg forsøger at forene en induktiv og teoretisk tematisering (Braun 
& Clarke, 2006). Analysetemaerne kan ikke anskues som adskilte, hverken empirisk eller 
teoretisk, men udgør særlige samlinger, der er udvalgt som temaer for analysen undervejs. 
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Disse samlinger begynder som læsninger og fortolkninger af, hvad der fra et ungeper-
spektiv ser ud til at udgøre de væsentligste forhold for, hvordan vi kan forstås deres del-
tagerbetingelsers udvikling gennem udskolingsforløbet. På samme tid er valg af temaerne 
informeret af teoretiske begreber, der under mange læsninger har bidraget og er udviklet 
analytisk til at belyse unges deltagerbetingelser gennem det empiriske materiale. Det før-
ste tema udgør fx Udvikling af ungelivsførelse i udskolingen. Dette tema er både teoretisk in-
formeret af livsførelsesbegrebet, og er også eksplorativt opstået 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 udgør derfor væsentlige nedslag, der 
tilsammen bidrager til at forstå unges betingelser for deltagelse i udskolingen. Temaerne 
afspejler på samme måde hvert af de fire analysekapitler og er: 

1)Udvikling af ungelivsførelse i udskolingen

2)Unges deltagelse i udskolingens paratgørelsesprocesser

3)Udviklinger af sociale kategoriseringsprocesser

4)Unges anticipationsmuligheder

En betingelsesanalytisk linse 

En betingelsesanalytisk linse skal forstås som min analysestrategi, hvorigennem jeg undersø-
ger, hvad udviklingen af unges deltagerbetingelser hænger sammen med. Fra et dialektisk 
perspektiv kan projektets analyser forstås som en sammenhæng, hvor jeg med hvert ana-
lysetema dykker ned i forskellige problemstillinger af denne sammenhæng. På den måde 
fordyber hvert analysekapitel sig i aspekter af et sammenhængende analytisk billede på, 
hvordan vi kan forstå unges deltagerbetingelser fra et ungeperspektiv, der udfoldes mere 
og mere gennem kapitlerne. Dette betyder, at jeg analyserer på den samme forsknings-
mæssige problemstilling i alle kapitlerne, men at udvalgte problematikker, hvor jeg zoo-
mer ind på forskellige empiriske udsnit med forskellige begreber, kan supplere hinanden 
i en samlet forståelse. 

I analyserne er jeg som tidligere beskrevet optaget af udskolingsforløb 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-
nemgår over 8. til 9. klasse i udskolingen, udgør nogle almene betingelser for unge, som 
jeg beskriver som paratgørelse. Ved at gå tæt på nogle unges forløb og subjektperspekti-
ver viser det sig, hvad der er på spil i udskolingen omkring paratgørelse, hvilket bidrager 
til en sammenhængende forståelse for, hvorfor nogle også kan komme mere i klemme 
end andre. For at kunne fremanalysere hvordan almene betingelser om paratgørelse får 
betydning for også ulige betingelser for at deltage i udskolingen, udvælger jeg indblik i 
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vanskelige situationer og processer. Fra unges subjektperspektiver analyserer jeg, hvad 
vanskelighederne i disse situationer og forløb synes at hænge sammen med i en intention 
om at almengøre, hvordan udskolingsforløb udvikles og kan se ud. 

Den tidsmæssige dimension i at følge udskolingsforløbet over to år udvikler en analytisk 
pointe, der peger på, at betingelserne i udskolingen forandres i takt med, at parathedsop-
gaven tilspidses i forløbet. Der bliver i højere grad fokuseret på paratgørelse til sidst i 
udskolingsforløbet, hvilket kan bidrage til at differentiere de unge væk fra hinanden og 
til at skabe ulige deltagelsesmuligheder. Dette forhold illustreres også i mit valg af kapit-
lernes komposition, der empirisk starter med de unges opstart i 8. klasse, og analytisk 
forsøger at udfolde udskolingen som nyt fænomen i de unges liv.  Derfra går de næste 
kapitler længere ind i hverdagslivets situationer i udskolingen, såsom undervisnings-, test-
, eksamens- og vurderingssituationer, ved fra unges perspektiver at zoome ind på, hvor-
dan også ulige betingelser kan udvikles som en del af et fokus på paratgørelse. 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 på den måde udskolingsforløbets 
progression, der ligeledes har informeret forskningens erkendelsesproces, som den er 
skredet frem i processen over de to års feltarbejde. 

Unges deltagerbetingelser som genstand 
Når analyserne opbygges og tager afsæt i forskellige unges forløb og processer, er det en 
pointe at vise både, hvordan almene betingelser i udskolingen får forskellig betydning for 
unge, men også, hvordan mange andre forhold i ungelivet hænger sammen med udvik-
lingen af ulige deltagerbetingelser i udskolingens hverdagsliv. Med denne linse forsøger 
jeg primært at følge fællesskabernes transformationer i udskolingens hverdagsliv og ind-
fange, hvordan mange forhold spiller sammen i unges situerede muligheder for at være 
med i fællesskaberne. På den måde er mit fokus rette mod at fremanalysere almene del-
tagerbetingelser i udskolingen og deres betydninger på tværs af ungeliv uden at genstands-
gøre de unge i analyserne. 

I analyserne følger vi mange forskellige unges hverdag, og også enkelte unges forløb, hvor 
deres situation bliver særligt sårbarhedsskabende. En pointe er, at vi må forstå det smer-
telige ved at se, hvordan deltagerbetingelser får forskellige subjektive betydninger. De 
unge, hvis forløb jeg følger mere specifikt, omtaler jeg som Morten, Sine, Klaus og Mona. 
Nogle af dem har vi allerede mødt tidligere, og i de kommende kapitler kommer vi tættere 
på deres subjektperspektiver uden at de som personer af den grund udgør analysens gen-
stand: 
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”Det drejer sig ikke om at forstå individerne, deres tænke- og handlemåder. Genstand for 
undersøgelsen er derimod de konkrete livsbetingelser i deres subjektive betydning, dvs. 
den samfundsmæssige realitet, sådan som den opfattes af individerne afhængig af deres 
specifikke situation og de samfundsmæssige fortolkningstilbud og handlemuligheder, der 
står til rådighed for dem…. At påvise den samfundsmæssige dimension i de tilsyneladende 
højst personlige følelser, tænke- og handlemåder” (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 udgør genstanden. Det betyder, at når vi i de 
følgende kapitler følger primært Morten, Sine, Mona og Klaus´ processer og perspektiver 
nærmere, skal deres forløb derfor forstås som eksemplariske i decentrerede analyser af 
projektets problemstilling. Disse unges forløb er udvalgt, dels fordi jeg hurtigt opdagede, 
at der var noget på spil af forskningsmæssig interesse, men også fordi jeg fik praktisk 
adgang til at følge netop deres forløb. På den måde udgør deres situationer og processer 
analytiske eksempler, der også kunne have taget udgangspunkt i andre unges lignende 
forløb. 

Analytiske begreber 

Med dette afsnit vil jeg introducere til fem forbundne subjektvidenskabelige begreber, 
der på forskellige måder kan fremanalysere unges deltagerbetingelser og også hjælpe mig 
med at forstå, hvorfor de kan udvikles ulighedsskabende. Nogle af disse begreber er præ-
senteret tidligere, men deres relevans introduceres kort igen for at vise deres forbundet-
hed til de andre begreber. I de følgende analysekapitler kommer også andre begreber i 
spil undervejs med henblik på at forstå og udfolde temaerne. Her redegør jeg undervejs 
for nye relevante begreber under det enkelte tema i kapitlerne. 

Den betingelsesanalytiske linse kan forstås som en (dialektisk) prisme, der indeholder 
flere flader med forskellige begreber, som kan hjælpe med at få blik for problemstillingen. 
Begreberne kaster lys på forskellige aspekter af det sammenhængende billede og er knyt-
tet teoretisk sammen i en subjektvidenskabelig optik. Livsførelsesbegrebet kan fx bidrage til 
at analysere, hvordan strukturer ser ud fra et ungeperspektiv, hvor et begreb om selvfor-
ståelse kan bidrage til at få indblik i nogle mere personlige betydninger af socialt udviklede 
processer. Disse processer hænger igen sammen med unges oplevelse af rådighed over at 
kunne udvikle sin livsførelse gennem deltagelse i udskolingens paratgørelsesprocesser, hvor 
et begreb om situeret ulighed kan hjælpe os til at forstå, hvordan sociale processer kan gøre 
det mere svært for nogle end andre at deltage i. Alle begreberne er forbundne og kan 
medvirke til at lære os noget om de sammenhængende sociale betingelser, unge virker i, 
og kan hjælpe til at få øje på forskellige aspekter af disse sammenhænge. 

Situeret ulighed: Et begreb om situeret ulighed handler om at kunne få blik for, når 
unges deltagerbetingelser udvikles på ulighedsskabende måder. Det hjælper os også til at 
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fremanalyse, hvordan ulige betingelser for at deltage kan falde ud på mange forskellige 
måder alt efter, hvordan den konkrete kontekst unge deltager i, har udviklet sig. Begrebet 
er primært udviklet af Højholt (2016, 2020, 2022) men er bearbejdet og udviklet også af 
fx Skovhus, Mardahl-Hansen, Schwartz, Røn Larsen og Holm Poulsen og udgør en so-
cialpsykologisk forståelse af, hvordan manglende adgang og en skæv fordeling af ressour-
cer i sociale processer kan skabe ulige betingelser for deltagelse. Heri ligger den teoretiske 
grundantagelse, at situeret social ulighed kan forstås som ulige muligheder for at tage del 
i en konkret social praksis, der igen er foranderlig og dermed også producerer forander-
lige muligheder. Samtidigt er situeret ulighed også knyttet til politiske og historiske for-
hold, hvor det historiske, som fx udskolingens parathedsopgave, viser sig konkret i en 
situeret social praksis og dermed også for betydning for udvikling af unges deltagelesmu-
ligheder (Lave, 2019). 

Unges ulige situerede deltagerbetingelser udgør processer, der kan transformeres, alt efter 
hvordan konkrete hverdagslivsbetingelser udvikles på måder, der enten muliggør eller 
begrænser unge i at kunne gøre sig gældende og bidrage til fællesskaber. I analyserne skal 
vi fx se, hvordan Klaus i ét klassefællesskab oplever at have begrænsede muligheder for 
at deltage og forfølge sine interesser om at klare skolen og komme videre på gymnasiet. 
I et andet klassefællesskab bliver det omvendt muligt for Klaus at deltage på mere rådig-
hedsskabende måder, der gør det muligt at komme videre på gymnasiet. Dette gør sig 
også gældende for andre unge inden for det samme klassefællesskab, hvis dynamikker og 
betingelser skifter over tid. Dette ser ikke ud til at være systematiske processer, ej heller 
tilfældige, men som nogle, der udvikles i en særlig kontekst og ud fra særlige konkrete 
hverdagslivsbetingelser, som jeg undersøger, hvad handler om. 

For at begribe det dobbelte forhold, at hverdagslivsbetingelserne både konstitueres af de 
fælles sager, som de unge er sammen om, som fx ungeliv og paratgørelse, og at de unge 
selv er medskaber af disse betingelser, kan livsførelsesbegrebet hjælpe med at analysere 
tranformationer af unges deltagerbetingelser. 

Livsførelse: Med livsførelsesbegrebet, der er introduceret tidligere, får jeg mulighed for 
bredt at analysere unges betingelser for sammen og personligt at udvikle og føre deres 
(nye) ungeliv. Livsførelsesbegrebet viser ind i det, der er modsætningsfuldt og komplekst, 
når de unge fx arbejder hårdt på ”at blive unge sammen”, som de udtrykker det, og ligeledes 
oplever, at de nogen gange kan være nødt til at vælge hinanden fra i paratgørelsesproces-
serne. I afhandlingen peger jeg på, at unge i det spændingsfelt udvikler forskellige livsfø-
relsesdilemmaer, som de arbejder på at forene og få til at spille sammen, men som de kan 
komme til at give op på, når disse dilemmaer opleves uforenelige. Her viser analyserne, 
at det ser ud til at situerede ulighedsprocesser udvikles, når unge kommer til at stå alene 
i dilemmaerne. Disse analytiske erkendelser fører til en udvikling af begrebssætningen om 
unges deltagelse i udskolingens paratgørelsesprocesser, der hjælper med at analysere un-
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ges deltagelse i udskolingens hverdagslivssituationer. Her ser deltagelse i en parathedsop-
gav ud til at kunne få betydning for udvikling af fællesskaberne og ulige betingelser for at 
deltage i fællesskaberne. 

Paratgørelsesprocesser: Hvordan begrebet paratgørelsesprocesser udvikles og anvendes, ty-
deliggøres og eksemplificeres i analysekapitlernes progression, der viser, hvordan begre-
bet tager analytisk form gennem empirisk arbejde og læsninger af materialet. Her får jeg 
blik for, at det politiske fokus på at få flere unge i uddannelse gennem paratgørelse ikke 
kun udspilles i bestemte overgangsarrangementer, men løbende er på spil i det daglige 
hverdagsliv i udskolingen. Udgangspunktet for at udvikle begrebet udspringer derfor af 
mit undersøgende ungeperspektiv, hvor jeg i deres hverdagsliv får mulighed for at få blik 
for, hvordan parathed er på spil, som tidligere beskrevet. Samtidigt udvikles det på bag-
grund af en teoretiske pointe om, at unge er deltagere i politiske og historiske praksisser 
forstået som konkrete hverdagslivsbetingelser. Som beskrevet er subjekter altid allerede 
aktive deltagere, og denne deltagelse drejer sig om et fælles sagsforhold som fx paratgø-
relse, og som de unges deltagelsesmåder ikke kan analyseres løsrevet fra (Højholt, 2005, 
Dreier, 2011). 

Hvor et normativt begreb om skolens parathedsopgave handler om, hvordan skolen vil 
understøtte de unge i at komme videre i uddannelse, handler paratgørelsesprocesser ana-
lytisk om at få blik for unges deltagelse i parathedsopgaven. Hermed vil jeg ikke påstå, at 
parathedsopgaven isoleret er årsag til ulige deltagerbetingelser, men fremanalysere, hvor-
dan og hvorfor den kan komme til at udgøre en ud af mange betydningsfulde deltager-
betingelser i unges liv. Begrebet anvendes på den måde som et forsøg på at analysere, 
hvordan politiske og historiske forhold får konkrete betydninger i hverdagslivet for dem, 
der deltager i dem.  

Begrebet kan ses som en teoriudvikling udarbejdet til at forstå projektets konkrete pro-
blemstilling i en særlig historisk tid ud fra et unge- og hverdagslivsperspektiv. Det er 
udviklet som et forsøg på analytisk at kunne overskride både abstraktion og isolation i 
forståelse af ulighedsproblematikker inde fra skolelivet, der begge kan lande i ”en generali-
sering af det specielle”, hvor en kontekstualisering af sammenhængen falder bort (Højholt, 
2022, s. 98). Paratgørelsesprocesser udgør på den måde et analytisk begreb, der kan 
hjælpe med at kontekstualisere samfundsmæssige deltagerbetingelser i unges deltagelse i 
udskolingens parathedsopgave.  

Selvforståelse: De positioner deltagelse i paratgørelsesprocesserne stiller de unge i, erfa-
rer jeg over tid kan få betydning for unges muligheder for at udvikle selvforståelse. Et 
begreb om selvforståelse mener jeg derfor kan hjælpe mig til at forstå mere subjektive 
betydninger af, når unges deltagerbetingelser udvikles ulige. Begrebet er tidligere omtalt 
som det ontologiske forhold, at subjekter udvikler sig og forstår sig selv som deltagere i 
sociale praksisser (Holzkamp, 1998, 2013). De forståelser, unge har mulighed for at skabe 
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om hinanden og dem selv, er situerede forståelser, der skabes, forhandles og muliggøres 
inden for rammerne af fællesskabet og den rådighed, de unge oplever at have her. Det 
betyder for de unge i udskolingen, at selvforståelsesprocesser hvor der bl.a. udvikles tro 
på fremtiden, er knyttet tæt til en oplevelse af sig selv som legitim deltager i fællesskaberne 
i samspil med de andre unge, lærere, UU-vejledere mv. 

Selvforståelsesbegrebet er udviklet til at afmystificere begrebet om individet som en særlig 
essens og peger på, at udvikling af selvforståelse sker i et socialt samspil i en særligt ud-
viklet praksis, som subjekter samtidigt forholder sig til. Det er en forståelse, der både er 
knyttet til sociale sammenhænge og til mere personlige forståelser af, hvem man gerne vil 
være, som fx Klaus, der gerne vil på gymnasiet. Denne forståelse guider også hans livs-
førelse, hvorfor selvforståelsesbegrebet i en subjektvidenskabelig optik er dynamisk og 
udvikles i sociale praksisser og ligeledes af subjekter, der forholder sig aktivt til deres 
deltagelse. Når det indimellem bliver svære for nogle unge at udvikle deres personlige 
interesser end andre, skal dette ikke forstås som rettet mod en særlig essens i subjektet. 
Selvforståelsesbegrebet kan anvendes til at analysere, hvordan unge udvikler personlige 
grunde til at føre deres liv på baggrund af fælles konkrete hverdagslivsbetingelser i ud-
skolingen. Disse forhold kan igen forandre sig alt efter de fællesskaber, de unge deltager 
i, og fordi, som vi skal se det, unge hele tiden handler på at opnå rådighed i disse fælles-
skaber for at kunne forene mange ting i deres ungeliv. 

Rådighed: Rådighed kan betragtes som det forhold, at subjekter hele tiden er i gang med 
at udvikle og forsøge at udvide fælles deltagerbetingelser knyttet til at kunne føre et liv, 
hvor subjekter ikke alene er overladt til særlige deltagerbetingelser (Schruabe, 2017, 
Holzkamp 1998). Begrebet kan derfor anvendes til at analysere unges adgang til i fælles-
skab med andre i udskolingen og deres arbejde mod at udvikle mere rådighed over deres 
deltagelsesmuligheder. I analyserne ses dette fx, når unge arbejder på at opnå rådighed 
over at være en del af ungelivet uden for skolen, som fx at kunne komme til at deltage i 
fester. Samtidigt arbejder de unge også på at forbinde deltagelse i bl.a. fester med at over-
komme skoleopgaverne og blive erklæret parat til ungdomsuddannelse.  

Som vi skal se det, er de unge optaget af at forbinde og opnå rådighed over mange nye 
udviklingsprocesser i ungelivet, hvor skolelivet er en af disse processer. Dette kan opleves 
forskelligt, og om dette forhold skriver Højholt: ”Når vi kigger fra eleverne fremstår det at have 
adgang til fælles håndteringer af skolelivet, som væsentlige sociale ressourcer i relation til at forene mod-
sætninger, krav og engagementer, at blive anerkendt og forstå sig selv i denne særlige kontekst” (Højholt, 
2022, s. 98). At udvikle et modsætningsfuldt og sammensat ungeliv, hvor mange ting skal 
forbindes, kan i højere grad se ud til at muliggøres, når unge oplever adgang til at samar-
bejde og være fælles om at håndtere disse betingelser. Dette fælles arbejde kan forstås 
som adgang til sociale ressourcer i udskolingen, som unge hele tiden er i gang med at udvikle 
rådighed over. Rådighed som analytisk begreb kan derfor også hjælpe til at få blik for 
situationer og processer, hvor unge ikke oplever adgang til fælles 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 sættes i spil i de følgende kapitler 
og udgør samlet den betingelsesanalytiske linse, der kan hjælpe til at analysere sammen-
hængende forståelser af, hvordan vi kan forstå unges deltagerbetingelser i et samspil mel-
lem mange parter i en samfundsindlejret social praksis som udskolingen. 

Opsamling 

I dette kapitlet har jeg præsenteret, hvordan analyseprocesser kan tage form som samar-
bejdsprocesser og zigzagbevægelser, der udspringer mange steder fra. Her har jeg argu-
menteret for, at empiri, teori og analyse ikke udgør særskilte elementer, men hele tiden 
forudsætter og formidler hinanden i en kollektiv analysepraksis bestående af deltagelse i 
mange praksisser i samarbejde med andre. 

Derudover har kapitlet introduceret analysens tematiske tilblivelse i kraft af fire temaer 
og analysens strategi forstået som en betingelsesanalytisk linse, der udgør en prisme be-
stående af forskellige begreber. Disse begreber kan hjælpe til at fremanalysere de sam-
menhængende sociale betingelser, som unge virker i og også ulige deltagerbetingelser kan 
udvikles i. Den betingelsesanalytiske linse er et tænkt greb, der er udviklet til at formidle 
analysen, og som har taget analytisk form undervejs i processen uadskilleligt fra det em-
piriske arbejde, hvor også nye begreber er udviklet i relation til at belyse problemstillingen 
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Kapitel 9:  
”Unge er noget vi bliver sammen” 
– udvikling af ungelivsførelse
i udskolingen
Dette første analysekapitel har til formål bredt at analysere, hvordan udskolingen opleves 
fra et ungeperspektiv og kan ses som konturer af et overordnet analytiske billede, som de 
efterfølgende tre analysekapitler nuancerer og folder ud. Kapitlet introducerer Morten, 
Mona, Klaus og Sines forløb, hvis subjektperspektiver bliver behandlet mere indgående 
i de efterfølgende kapitler. På den måde zoomer de næste tre kapitler ind på dele af den 
samlede kontekst og fokuserer med forskellige tematiske nedslag på forskellige betingel-
ser for udvikling af unge deltagelsesmuligheder i udskolingen. 

”Unge er noget, vi bliver sammen”, fortæller de unge mig, og de viser det også i de måder, de 
handler på. Dette udsagn udgør både en empirisk og teoretisk præmis for afhandlingens 
analyser, hvorfor jeg får blik for, at de unges deltagelse i udskolingen handler om at være 
sammen med nogen som grundlag for at kunne udvikle og forene nye aspekter i et unge-
liv, der stiller nye krav til livsførelse. De unge er i gang med en social selvforståelsespro-
ces, hvor de er gensidigt afhængige af hinanden for at kunne udvikle nye handlemulighe-
der i et modsætningsfyldt unge- og skoleliv (Holzkamp, 1998, 2013, Dreier, 2001). Sam-
tidig forandres fællesskaberne 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 forsøg på at forbinde et nyt og sammensat 
ungeliv. Unge har hele tiden noget for sammen socialt, der handler om at udvikle unge-
livet og få alle de nye aspekter til at hænge sammen. For at kunne det må de hele tiden 
orientere sig og forsøge at koble sig på det, der er interessant, relevant og spændende for 
at udvide både deres sociale, personlige og faglige muligheder. Det skifter midlertidig 
hurtigt, hvad de unge er optaget af, og hvor deres opmærksomhed trækker dem hen. 
Dette får betydning for, hvad de kan være sammen om i og uden for skolen, hvorfor 
både deres fællesskaber er dynamiske, og deres mere personlige deltagerbaner også er 
diskontinuerlige (Dreier, 2001). Mange ting konkurrerer om deres opmærksomhed i disse 
år, 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 fællesskaberne bliver 
stadigt mere usikre (ibid., Højholt & Schraube, 2016). 
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Som vi skal se det, får et modsætningsfyldt livsførelsesarbejde betydning for måder at 
blive unge sammen på, der kan stille unge i nogle livsførelsesdilemmaer. Bliver det van-
skeligt at udvikle og håndtere disse dilemmaer, begrænser det udviklingen af de unges 
sammensatte livsførelse. Når dette arbejdet begrænses, kan det også bidrage til at fastfryse 
unge i rådighedsbegrænsende positioner og tvinge dem ud i at vælge nogle eller noget fra 
for at passe på sig selv i deres udvikling af livsførelse (Dreier, 2011). Disse processer kan 
føre til udviklingen af ulige betingelser for at deltage i fællesskaber. 

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 livsførelse i udskolingen kan forstås situeret. Ungelivet handler om mange 
andre ting end at lykkes med skolen, hvorfor skolelivet væver sig ind i alle de andre ud-
viklingsprocesser, de er i gang med, og skifter derfor hele tiden betydning. Som udsko-
lingsforløbet skrider frem, viser analyserne også, at det bliver vanskeligere for de unge at 
holde sammen, og at det bliver sværere at handle på en intention om at blive unge sam-
men. De bliver mere splittet op, samtidig med at de kæmper for at være sammen. Den 
bevægelse forsøger kapitlet at analysere, hvad hænger sammen med i relation til at forstå 
det almene baggrundstæppe for, hvordan betingelser for at deltage udvikles i udskolingen 
– også når de udvikles ulige. 

Kapitlets komposition 
Kapitlet er opdelt i tre afsnit. Det første fører os med ind i skolens hverdagsliv og viser 
det mylder af liv, de unge skal udvikle livsførelse omkring, og hvor vigtigt det er at kunne 
være sammen og gøre sig gældende socialt og i skolearbejdet. I næste afsnit peger jeg på, 
hvordan nye ”seriøsiteter” i ungelivet ud over skolen, som fx kærester og regler i hjem-
met, udgør ungelivets konkrete hverdagslivsbetingelser. Via en præsentation af Klaus og 
Monas udskolingsforløb analyserer jeg i det sidste afsnit, hvordan udskolingsforløbet 
overordnet udgør nogle meget modsætningsfulde og for nogle unge ulige betingelser, der 
kan stille unge i vanskelige og smertefulde livsførelsesdilemmaer og valg. 

Skolen som et mulighedsrum for udvikling af ungelivs-
førelse 

Dette afsnit analyserer betydninger af, hvordan mange nye aspekter af livet flytter ind i 
udskolingsårene, som de unge både sammen og personligt handler på at få rådighed over. 
Her kan skolen ses som et mulighedsrum af muligheder og begrænsninger for at udvikle 
fælles og subjektive handlemuligheder for at forene det hele, hvor der samtidigt stilles 
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større krav til at håndtere alle disse aspekter i unges begyndende ungelivsførelse (Beck-
man Jensen, 2010, Osterkamp, 2000, Dreier, 2008). Dette handler både om skolen, men 
også om at forene og koordinere, hvem man gerne vil være og kan være sammen med, 
hvem der kan komme med til fester, at håndtere fritidsjobs, lektier, venner, sociale me-
dier, sportstræning, få erfaring med kærester og sex og finde ud af det med sine forældre 
mv. Alt dette får tilsammen betydning for også at kunne deltage i skolelivet og danner på
skift for- og baggrund i deres liv, alt efter hvad der er på spil, og hvad de unge også
personligt er optaget af at udvikle. Meget er på spil samtidigt i udskolingen, som vi kan
se i den følgende feltnote.

Ungefællesskaber forrykkes i skolelivet 

Læreren begynder at dele nogle opgaver ud, som eleverne skal lave som emnearbejde. 
Nogle tager et emne. De fleste kigger ned i deres skærme og laver noget andet end det, 
læreren har sat i gang. Nu er der høj snak mellem nogle piger om en pige, de ikke kan lide. 
Der bliver vist billeder af hende, og læreren forsøger at trænge igennem snakken. Mona 
sætter sig i sofaen sammen med Morten, og de taler højt om fester med Thomas, der også 
kommer til. Der sker meget i timen, og jeg registrerer, at det er svært at følge med i alle 
deres aktiviteter samtidig. Gruppen ved sofaen snakker nu om ”ulækre piger”, mens nogle 
på første række snakker om håndbold. ”Der er ikke mere brød til din pølse”, synger Mor-
ten, og de griner i sofaen. Læreren hjælper én i gang, mens to drenge snakker højt ude på 
gangen. Elise kigger på skønhedsprodukter på nettet. Morten råber højt igen, bøvser højt 
og råber SKÅL. Josephine ser en serie med hørebøffer på, og også andre virker opslugt 
af nettes muligheder (feltnote 18.10.20). 

I feltnoten fornemmer vi, at meget kalder på de unges opmærksomhed og trækker dem 
rundt i forskellige sammenhænge af ungelivet.  Der er hele tiden nye samlinger om noget, 
når der fx skal planlægges fester eller diskuteres håndbold. Skoleopgaver er blot én ud af 
mange ting at forholde sig til, som skifter hurtigt. Fællesskaberne forrykkes på den måde 
hele tiden, i relation til det der er på spil i situationen. Som vi ser det i eksemplet, er sofaen 
et trækplaster, hvor de unge samles om ungelivet. Her registrerer jeg over tid, at der sker 
mange ting, der forbinder dem på forskellige måde, når de fx planlægger fester, ligger i 
bunker og hyggesnakker, masserer hinanden, slås, kæler, sover op ad hinanden og arbej-
der i grupper om skolearbejdet. Fra et ungeperspektiv hænger det, som vi ofte adskiller 
som det sociale og faglige i skolen sammen, hvilket jeg i afhandlingen tilsammen begrebs-
sætter som skolelivets sociale situationer.  

Aktiviteterne i denne 9. klasse skifter meget hurtigt, også alt efter hvor læreren er i lokalet, 
tidspunkt på dagen, og hvem det bliver muligt at koble sig på i sofaen. Det at deltage i 
ungefællesskabet, og det der er på spil i sofaen, ser jeg som den mest attraktive aktivitet 
at deltage i. Her føres ungelivet videre ind i skolen om det, der skal ske/og er sket uden 
for skolen, som det fremgår af feltnoten. Denne aktivitet kræver nogle at koble sig på i 
klassen, og ved som forsker at følge aktiviteterne og bevægelserne af unge ind og ud af 



142 

sofaen bliver det tydeligt, hvordan de sociale samspils dynamikker skifter. Når fællesska-
bet omkring sofaen bliver et sted, hvor de unge kan være sammen og også samtidig per-
sonligt kan gøre sig gældende i aktiviteterne, ser det ud til, at andre unge udgør det største 
trækplaster i skolen. For nogle unge er det afgørende for overhovedet at komme i skolen, 
som Sine en dag fortæller: ”Jeg går kun i skole for at være sammen med mine venner” (feltnote 
17.08.20). Hun fortæller endvidere, at det er hyggeligt at være i skolen og trist, at de snart 
skal skilles efter udskolingen. Mange dage sidder Sine i sofaen og er med i fællesskabet 
her. Nogle dage gør hun ikke, og her ligner hun ikke én, der synes, det er hyggeligt at 
være i skolen, måske fordi hun er blevet uvenner med nogle andre, eller der er andre ting, 
der fylder og begrænser adgangen til sofaen. Ved at følge de unges skiftende deltagelses-
muligheder i sofafællesskabet over tid får jeg blik for, hvordan sofaen som kontekstsæt-
tende materialitet i skolen udgør en væsentlig betingelse for de unges mulighed for sam-
men at udvikle deres sammensatte livsførelse. 

Når ungefællesskabet ikke er i gang i sofaen, eller det er svært at komme ind i det, der er 
sjovt og spændende, ser det ud til, at individuelle aktiviteter, såsom onlinespil, serier, film 
og musik i ørerne, er at foretrække. Her ser jeg også forskellene på de unges sociale po-
sitioner i klassen og på, hvordan de også skifter. Hvis de fx er uvenner med nogle andre, 
ser det ud til, at en individuel aktivitet udgør et helle på dagen. Dette ser jeg mest gælde 
for dem, for hvem det er svært at blive koblet op på skolelivets sociale situationer, og 
hvor det er svært at få plads i sofaen, eller om morgenen, hvor de er trætte, og hvor flere 
gemmer sig bag skærmene.  

I skolens hverdagsliv udspiller der sig et mylder af liv, når de unge mødes og koordinerer 
det, der skal ske i fritiden, samtidig med, at de forventes at blive undervist. Der er meget 
at skulle håndtere på en og samme tid, og det ser ud til, at skolen udgør et sted, hvor de 
unge forsøger at binde det hele sammen ud fra skiftende konfliktfyldte dynamikker i deres 
fællesskaber. Sofaen udgør en konkret betingelse for dette, men også skolehverdagen kan 
i sig selv ses som en struktur, der fungerer som socialt mødested og udgør et muligheds-
rum med muligheder for at koble sig på fællesskaber og med begrænsninger i at kunne 
gøre sig gældende alt efter, hvad der er på spil. 

De unge er både fælles, men også opdelt på nye måder alt efter, hvad de er optaget af og 
har adgang til, og det betyder, at fællesskabets dynamikker hele tiden skifter. At blive ung 
er noget, man gør sammen, fortæller de unge, men det at være sammen om det er ikke 
harmonisk, men tværtimod hele tiden fuld af konflikter og dilemmaer, der forandrer fæl-
lesskaberne. Det går stærkt, og det kan være svært at følge med, som en af de unge en 
dag fortæller mig: ”Der sker så meget på et år. Det er så langt. Vi når næsten ikke at opfatte det. 
Vi ændrer os så meget bare på et halvt år og gør andre ting. Er sammen med nye og sådan.” (Telefon-
samtale med Louise, 10.04.21). Udskolingen virker som en mættet tid, der gør, at de unge 
måske indimellem får lyst til at ”pause den lidt”, som Louise fortsætter; et forhold jeg 
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fremanalyserer betydningen af i et kommende kapitel omkring ungeliv og anticipations-
muligheder (kapitel 12). 

I det følgende skal vi møde en 8. klasse og prøve at forstå herfra, hvordan det, vi ofte 
adskiller som sociale og faglige forhold, væver sig sammen fra et ungeperspektiv i alle 
skolelivets sociale situationer og får betydning for unges udvikling af livsførelse. 

”Vi er sådan en klasse, der altid har g jort tingene sammen” 

Jeg er i starten af 8. kl. og tænker over, at der er er mange måder at deltage på, men at de 
hele tiden er i gang sammen. De er sammen om indholdet og aktiviteten, og det sociale 
samspil løsriver 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 tænker over, hvor mange måder, 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 i starten af udskolingsforløbet, vir-
ker det til, at de unge i denne 8. klasse har stor fælles rådighed over fællesskabet, hvor det 
er muligt at kombinere mange ting. Her er stor fleksibilitet og smidighed til at byde ind 
på forskellige måder, træffe egne valg og samtidig være fælles om at forhandle fællesska-
bet. Dette viser sig i alle deres forhandlinger omkring, hvordan de fx skal arbejde i ti-
merne; om man kan have musik i ørerne, hvornår der kan trækkes luft på gangen, om 
man kan sidde i vinduet, ligge på gulvet, hænge i deres sofa, snakke med en i den anden 
ende af klassen mv. De unge kan handle på mange måder og forfølge egne interesser 
samtidig med, at de er sammen om at samarbejde om noget fagligt. 

Når der arbejdes med skoleopgaver her i starten af udskolingsforløbet, arbejder de i værk-
steder, i grupper eller par, og eleverne fordeler sig hurtigt i lærernes grupperinger eller 
inddeler sig selv i grupper. Zoomer man nærmere ind på de enkelte gruppearbejder, ses 
det, at der er forskelle i arbejdsmåder og ansvarstagen mv., men ikke på en måde der får 
de unges forskelle til at udgøre et problem, som det viser sig at blive senere i udskolings-
forløbet. Her fortæller både lærere og nogle af de unge mig, at det er svært at lave grup-
pearbejde, når de er på forskellige niveauer, hvilket får stor betydning for at kunne være 
en del af fællesskabet, som jeg viser og udfolder betydningen af i næste kapitel. Her i 
starten af 8. klasse er der derimod forventninger til, at alle kan arbejde sammen og bidrage 
til skolelivets sociale situationer. Således er de fælles om at gøre skole forskelligt, men på 
en måde der ikke skiller alt det, de har for med hinanden ad. Undervisningen bliver ar-
rangeret i et samarbejde mellem dem og lærerne på en måde, så de får mulighed for at 
være sammen og støtte hinanden i at lære i skolen og samtidigt udvikle deres ungeliv 
sammen (se også Schwartz & Højholt, 2018). Dette virker til at være en underliggende 
præmis for hele måden, fællesskabet i denne klasse udspiller sig på i starten af udskolings-
forløbet. De er et fællesskab, der arbejder på at tage vare på hinanden og kunne sammen. 
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Nogle af de unge fortæller mig om klassens sociale selvforståelse, da de en dag spørger 
til, hvad jeg har skrevet i min notesbog. Jeg fortæller dem, hvordan jeg observerer deres 
fællesskab som et, der ser ud til at skabe muligheder og adgang for dem alle, og de siger: 
”Vi er sådan en klasse, der altid har gjort tingene sammen” (feltnote 17.08.20). Samtidigt påpeger 
de også, at der kan være konflikter i klassen, men at de gerne vil gøre tingene sammen, 
selvom det også er svært nogle gange. 

På et tidspunkt henover efteråret bliver de faste lærere i klassen, Peter og Tanja, opmærk-
somme på, at der er nogle, der begynder at være lidt mere udenfor, når de skal arbejde i 
grupper. Nogle har mindre rådighed over det fælles, og dette viser sig i, at de ikke bliver 
valgt og sidder alene. For at udvikle på dette betror lærerne klassen den opgave at komme 
med forslag til konstruktive gruppefordelinger, der kan tage vare på, at alle kan arbejde i 
grupper. På den måde viser lærerne, at dét at udvikle inkluderende fællesskaber er et kon-
tinuerligt samarbejde, hvor der arbejdes med situerede samspil i klassen ud fra et fælles 
bedste. Dette arbejde er en fælles og samtidig svær sag, som en gruppe unge pointerer: 

En gruppe unge fortæller mig i frikvarteret, at de er ved at skulle lave faste arbejdsgrupper, 
men at det er svært. Deres lærer Peter fortæller mig senere, at det er noget klassen har fået 
tid til i timerne. ”De skal selv lave dem på en måde, så de tager vare på hinanden”, siger 
han. ”Det kan de herinde, men det er en balance, så det ikke bliver udskillelse”. Efter de 
har fået mere tid, vil lærerne se, om det kan lykkes. ”Vi eksperimenterer os frem herinde, 
men det kan vi også, fordi det er en homogen og velfungerende klasse. Det kan være svært 
i andre klasser”, fortsætter han (feltnote 04.11.20). 

Det er ikke en nem opgave, som gruppen fortæller mig, og lærerne har også skullet give 
dem mere tid, end de havde planlagt. Det er et eksperiment, som de gerne vil prøve af, 
og det kan de i sådan en klasse, men ikke nødvendigvis i andre, da det kan resultere i 
udskillelse, siger Peter. Det, han betoner her, er, at den aktivitet, der har intention om at 
åbne op for deltagelsesmuligheder og fælles rådighed, kan ende med det stik modsatte, 
alt efter den måde fællesskabet i en klasse har udviklet sig på. Dette udgør et dilemma, da 
det i værste fald også kan bidrage til at skille nogle ud og peger på betydninger af læreres 
situerede arrangementer af læringsfællesskaber (se Mardahl-Hansen, 2018). Denne klasse 
kan ”bære” det, fordi de er velfungerende, men i en anden klasse, gør han det på en anden 
måde, fortæller han. 

Som jeg ser det, handler dette om, hvordan alle parter i klassens fællesskab har været en 
del af at samarbejde om at skabe et fællesskab med adgang til alle skolelivets sociale situ-
ationer. Dermed er det ikke kun et spørgsmål om enten lærernes kompetencer eller en 
særlig god klassesammensætning, men om deres fælles løbende opmærksomhed på sam-
spil, dynamikker og arrangementer i et samarbejde. Dette fortæller noget om, at det at 
eksperimentere med, udforske og udvikle sociale fællesskaber i samarbejde med de unge 
er en vanskelig og konfliktfyldt øvelse, som kan få stor betydning for det, som Schwartz 
(2019) betegner som klassers sociale udviklingshistorie. Dette kan bidrage til at udvikle og 
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åbne op for deltagelsesmuligheder og fælles rådighed, hvor de unge får mulighed for at 
forene deres sammensatte ungeliv sammen, men det kan også være krævende på en sådan 
måde, at det helt opgives. Når fællesskaber omkring skoleopgaver fx deles op i, hvem 
”der kan/ikke kan” og i faglige niveauer, som det senere i udskolingsforløbet bliver frem-
trædende, kan det betyde en stigende differentiering og individualisering, hvor det kan 
være svært at få del i både faglige og sociale ressourcer. Disse problematikker samler jeg 
op på i afhandlingens senere kapitler, men nævner kort her for at vise, hvordan betingel-
ser for at komme til at deltage i fællesskaberne og skolelivets sociale situationer kan for-
stås som baggrund for udvikling af ulige deltagerbetingelser. 

I dette afsnit har jeg vist, hvordan unge og lærere samarbejder om, at de unge kan komme 
til at deltage og gøre sig gældende i fællesskaberne på en måde, så de unge oplever at have 
rådighed og mulighed for at blive unge sammen. Et sådan samarbejde handler både om 
det, der knytter sig til de sociale samspil i sofaens aktiviteter, som vi hørte tidligere, og i 
de sociale situationer og samspil, der skabes om de faglige skoleopgaver, som afsnittet 
her har behandlet. Alt dette hænger sammen fra et ungeperspektiv, og derfor bliver det 
vigtigt for de unge at kunne forene alle de nye ”seriøsiteter”, der flytter ind i ungdoms-
årene, med skolens hverdagsliv for at udvikle et sammensat ungdomsliv, som det næste 
afsnit udfolder. 

Seriøsitet flytter ind i udskolingen 

Det er efterår, og vi befinder os i den samme 8. klasse. Jeg taler en dag med Sonja og 
Amalie, der arbejder sammen om en opgave i skolegården. Det gør de tit, for de ved, at 
de kan arbejde seriøst, fortæller de mig: ”Det er ikke alle, vi kan det med, så vi vælger hinanden, 
for så tager vi det seriøst. Det er vi begyndt med efter 8., for nu gælder det. Det første år vænner man sig 
til udskoling, men de sidste år gør man det, man bliver bedt om” (feltnote, 16.09.20). 

Den nye ”seriøsitet” i skolen betyder, at de ikke længere kan arbejde sammen med alle, 
men indimellem må vælge nogle fra, selvom det er svært. Sonja og Amalie fortæller fx, at 
de må vælge deres bedste veninde fra i skolearbejdet nu, hvor ”det gælder”. Henover året 
registrerer jeg, at der optræder flere gruppearbejder, hvor Sonja og Amalie også indimel-
lem bliver uenige om, hvorvidt de vil vælge deres veninde fra i gruppearbejdet, når de 
gerne vil være 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 får karakterer, konstaterer de, at der ikke er plads til hende længere. Hun 
er ikke på samme faglige niveau som dem, som de siger. De forsøger længe at bevare 
venskabet, ser jeg, men afvisninger fører gradvist til en større og større konflikt, der gør, 
at de alle tre i løbet af skoleåret opgiver at være veninder.  
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Samtidig har Sonja fortalt mig, at de plejer ”at gøre tingene sammen” i klassen, og ind-
imellem ser det også ud til, at alle kan arbejde sammen, som vi så det tidligere. Alt dette 
siger noget om, at de på en og samme tid gerne vil blive gode i fagene og være seriøse, 
ligesom de vil opretholde det sociale fællesskab og skabe gode betingelser for hinanden. 
Denne intention skaber et dilemma i en mere og mere modsætningsfyldt situation i ud-
skolingen, når undervisningssituationerne fx lægger op til, at de skal vurderes med karak-
terer, som fx med projektarbejdet, hvor pigerne ser sig nødsaget til at vælge deres veninde 
fra. 

Som udskolingsforløbet skrider frem, spidser et fokus på seriøsitet til. Dette gør Sonja og 
Amalie mig bl.a. opmærksom på igen et år efter vores første samtale i skolegården i 8. 
klasse. Vi sidder sammen til et ungemøde i 9. klasse og taler om deres udsagn året før om 
at tage skolen seriøst i 8. klasse. Pigerne griner af dem selv og fortæller mig, at det slet 
ikke er at sammenligne med 9. klasse og den seriøsitet, de nu må hægte sig på for at blive 
parat til at komme videre og få den uddannelse, de gerne vil have. Vi taler videre om, 
hvad det vil sige, at skolen er blevet mere seriøs, og hvad forandringerne i udskolingsfor-
løbet går ud på. Gruppen, der deltager i ungemødet, forklarer mig derefter, hvad dele af 
udskolingen handler om: 

Thor: Det er meget specifikke ting, vi lærer i skolen, som kun forbereder os på eksamen 
og ikke så meget ud over det. Det giver os heller ikke nogle personlige evner. Også hele 
det der med at være et godt menneske, synes jeg også, man skulle sætte mere fokus på. 
Jeg ved godt, det ikke har noget at gøre 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 så opleve ude i den virkelige verden, når du kommer ud af folkeskolen. 

Hans: Men undervisningen her i 7., 8. og 9. klasse er jo mest forberedende til eksamen. Så 
i 9., der kan du godt mærke, at det er meget mere seriøst, hvis du kan sige det sådan. Der 
er der mere fokus på pensum, som du skal have styr på, hvis du kan sige det sådan. 

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

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

De unge oplever, at lærerne ofte refererer til, at det, de skal lære, er noget, de skal bruge 
til eksamen. At tale om eksamen kan forstås som en ny seriøsitetsmarkør i udskolingen, 
ligesom pensum er noget, der skal være styr på for at komme videre. De unge problema-
tiserer det forhold, at det ikke nødvendigvis er sikkert, at de kan komme videre, hvorfor 
også en tvivl og usikkerhed forbundet med fremtiden har sneget sig ind i udskolingen 
som en ny seriøsitet i livet, hvilken jeg zoomer nærmere ind på i kapitel 12. Seriøsitet er 
flyttet ind i udskolingen med et fokus på pensum og eksamen, men også 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 ”stress”.  

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

Sonja: Vi bliver stressede nu, fordi vi skal vælge 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 være. Dengang var man bare. 

Asta: Ja, nu er der alt det UPV – og selv om lærerne siger, at vi ikke skal bekymre os om 
det, skal vi jo alligevel gøre det. 

Gry: Så hvad er forskellen fra dengang og nu? 

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

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

Det nye og seriøse, som er flyttet ind i udskolingsårene, drejer sig både om at klare sig til 
eksamenerne ved at kunne pensum, blive vurderet uddannelsesparat og derigennem sikre 
sig sin fremtidige uddannelse. Alt dette stiller krav på en ny måde, som de unge forbinder 
med stress og tegner en skolekontekst op, som de ikke før har kendt til. Betingelserne i 
skolen forandres med seriøsiteten, og med det forandres også deres betingelser for at 
være sammen om at blive unge. I samtalen ser det også ud til, at seriøsitet fylder på flere 
andre planer og handler om andre ting end skolen, som fx hvem man gerne vil være, nye 
grupperinger, kærlighedsliv mv. Disse nye udviklingsprocesser får også betydning for det, 
der sker i skolen. 

På samme tid som samtalen ovenfor, observerer jeg i de unges hverdagsliv, at der er 
kommet nogle forrykkelser i klassefællesskabet, 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 
på skoleåret. Klassens sociale fællesskab er i forandring, og nye grupperinger dannes, 
hvilket skaber et nyt fokus på deres forskelligheder, når det fx som noget nyt er spæn-
dende, hvem man kommer i gruppe med, som Louise fortæller ovenfor i citatet. Dette 
hænger sammen med seriøsiteten i skolen men også med forskelle i, hvad de er ved at 
udvikle sammen som unge fx fra fjant med drengene til seriøsitet, som Asta fortæller. 
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Det bliver derfor sværere at gøre alting sammen som tidligere, og fordi hverdagens be-
tingelser i skolen forandres, og ungelivet gøres på nye måder, skaber det nogle barrierer 
mellem dem, samtidig med at de arbejder på at opretholde det eksisterende klassefælles-
skab. Det ser ud til, at seriøsitet er flyttet med dem ind i udskolingen på flere planer, og 
at det bliver mere konfliktuelt at holde sammen og være ”lige”, som Louise forklarer det. 

Seriøsiteter kan udvikle livsførelsesdilemmaer 
Som vi kan se det, skaber seriøsitet på flere planer et fokus på forskelle mellem unge, der 
får betydning for, både hvem de kan arbejde sammen med, men også hvem de kan være 
sammen med i frikvartererne og uden for skolen. Dette kan bidrage til at stille de unge i 
nogle livsførelsesdilemmaer, der handler om, hvordan de stadig kan forsøge at opretholde 
den kollektive selvforståelse, samtidig med at de stiller sig forskelligt i seriøsiteten. Dette 
placerer dem i en situation, hvor de i højere grad end tidligere må handle opmærksomt 
på disse modsætningsfyldte betingelser, hvis de vil bevare deres gode klasse. Her ser jeg 
bl.a., hvordan 8. klasse forsøger at handle på deres modsætningsfyldte situation og livs-
førelsesdilemmaer ved at have en klassens time, inden de går hjem på weekend. Her kan 
de drøfte, hvordan deres sociale fællesskab udvikler sig og arbejde på at holde sammen: 

Inden tysktimen sidder de næsten alle i sofaerne og snakker om, at de skal have klassens 
time i dag. Kasper spørger, om der er nogle, der har noget på dagsordenen i dag. Det er 
der ikke, men de snakker om, at det er godt, at de får snakket godt sammen, inden de går 
på weekend, og at det hjælper. Sonja siger, at hun nu går glad hjem på weekend, og Amalie 
tilføjer, at hun nu synes det er blevet nemmere at trække vejret, når hun går på weekend. 
Louise påpeger også, at det har hjulpet dem til bedre at snakke sammen igen (at de har en 
klassens time inden weekenden, red.), og hun peger på nogle piger i sofaen og siger: ”Vi 
snakkede jo slet ikke sammen mere” (feltnote 27.11.20). 

Her ses et forsøg på at samle sig som klassefællesskab for at komme til at kunne sammen 
igen, og hvor meget det betyder, at de er i stand til at opretholde dette på trods af nye de 
differentieringer, der kommer i spil, når nye krav og opmærksomheder flytter ind på flere 
måder. Fra at være mere fælles om skolestoffet, forandrer konteksten sig, når formålet 
med skolen ser ud til at være eksamen og paratgørelse til kommende uddannelse, ligesom 
ungelivet trækker deres opmærksomheder mange og ofte forskellige steder hen. De 
mange nye seriøsiteter gør, at unge oplever at måtte ruste sig ved fx at vælge, hvem de 
kan arbejde med, og hvem de kan gå sammen med. Dette handler både om, hvem de 
gerne vil være, og hvordan de kan overkomme skolens udfordringer. Dette splitter dem 
mere og mere ad, og indimellem betyder det, at de heller ikke længere kan snakke sam-
men, som udtalt i citatet ovenfor, samtidig med at de på en og samme tid arbejder sam-
men for at genetablere dette fællesskab ved fx deres klassemøder. 
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Seriøsitet får situeret betydning i ungelivet  
Ved at følge de unge over tid og gennem mange uformelle samtaler bl.a. i frikvarterne, 
får jeg blik for, at den seriøsitet, de unge omtaler som ny i udskolingen, ser ud til at få 
situeret betydning i relation til de mange andre seriøsiteter i de unges liv. 

Jeg møder en formiddag Asta og Troels i frikvarteret. De er kærester og står tæt sammen, 
men vil gerne snakke, viser de mig. De fortæller, at de snart skal have standpunktskarak-
terer for første gang og UPV. Asta er nervøs for det, men Troels er ikke: ”Jeg klarer det 
meget godt og får gode karakterer”. Jeg spørger Asta, om hun ikke også gør det, da jeg i 
klassen kan se, at hun arbejder ihærdigt. ”Jo, men sådan har det ikke altid været – jeg har 
i dette år udviklet mig meget mere end nogensinde før. Jeg spørger hvorfor. ”Fordi vi 
tager det seriøst nu” (feltnote 18.11.2020). 

De unge står i en fælles situation, hvor de tager skolen seriøst, som Asta forklarer mig. 
Troels virker anderledes afslappet denne dag, hvilket viser, at seriøsiteten håndteres for-
skelligt, fx alt efter hvordan karaktererne ligger. Asta er mere nervøs, fordi hun først er 
begyndt at tage skolen seriøst nu og er usikker på, hvorvidt hun kan klare sig. Måden at 
håndtere seriøsiteten på, fx at være nervøs, kan se forskellig ud alt efter, hvad de unge er 
optaget af i deres ungeliv. Både i forhold til hvordan de klarer sig fagligt, men også i 
relation til alt det andet, unge er i gang med at udvikle og håndtere sammen og personligt. 
En anden dag udtrykker en gruppe sig fx anderledes om nervøsitet i relation til den kom-
mende karaktergivning og UPV: 

Gruppen fortæller, at de snart får UPV og karakterer for første gang. Elise siger: ”Jeg vil 
helst have et koldt JA eller koldt NEJ”. ”Vi har fået at vide, at det ikke er alle, der er parate, 
så vi vil gerne vide, hvem det er”, siger Thomas. Elise fortsætter: ”Lærerne taler om det 
hele tiden. Så skal I kunne det og det – og det skal I bruge til eksamen. Det er trætteligt”, 
siger hun og ruller med øjnene. Amalie står lidt væk og virker optaget af noget andet. Jeg 
spørger hende, om hun tænker over det, og hun svarer mig, at hun overhovedet ikke 
tænker på det og glemmer det hele tiden (feltnote 26.11.2020). 

Nogle er mere spændte end andre i denne situation, men dette hænger ikke nødvendigvis 
kun sammen med, hvordan de klarer sig fagligt. Som Amalies udtalelse peger på, kan 
både seriøsitet og nervøsitet for at klare sig skifte og fylde mere eller mindre i de unges 
liv. Under en færdighedsregningsprøve, jeg observerer og udfolder i næste kapitel, er der 
meget på spil for Amalie, ligesom hun også tidligere har fortalt, hvor stressende det hele 
opleves, men i dag glemmer hun alt om det. Dette peger ind i, at skolens nye seriøsitet 
med bl.a. vurderinger kan opleves forskelligt alt efter, hvilken konkret situation det op-
træder i, og hvad der er på spil nu og her i de unges øvrige fælles og personlige liv. Amalie 
er fx i denne periode, hvor jeg snakker med gruppen ovenfor om UPV, begyndt at klæde 
sig anderledes og tage makeup på, registrerer jeg. Hun fortæller mig også senere, at hun 
vil på 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 får 
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betydning for, hvordan hun forholder sig til det, der sker i skolen, på forskellige måder 
og på forskellige tidspunkter. 

De unge fortæller mig, at udskolingen starter for alvor i 8. klasse, og ”nu gør man det, 
man bliver bedt om og tager det seriøst”, ligesom de uddyber, hvad de nye seriøsitets-
markører handler om. De forklarer, at det stresser og fylder meget, men i min deltagelse 
i udskolingsforløbet over tid ser jeg, at der sker alt muligt andet også, der fylder i de unges 
liv. Dette ses, når de fx slænger sig i sofaen sammen i timerne, giver hinanden massage,
henter vand mange gange og snakker på gangene, sover, ser film og spiller online spil
mv., mens undervisningen er i gang. Som vi så det tidligere i kapitlet udgør skolen som
socialt mødested en struktur, hvor meget andet skal plejes og planlægges, hvilket gør, at
deltagelsen i udskolingens nye seriøsitet hele tiden varierer og er bundet op på at udvikle
og forbinde det sammensatte mylder af ungeliv. Dette kan vidne om, at seriøsitet i de
unges liv er rykket ind som noget, der kan forstås i en bred sammenhæng. Unge er ved
at udvikle en ny livsførelse med ungeopgaven, som er mere eller mindre modsætnings-
fyldt og spændt ud mellem fx præstationer, krav og valg i skolen og samtidigt sociale
muligheder for at få unge- og skolelivet til at hænge sammen i samarbejde med andre
unge. I dette står de i mange forskellige livsførelsesdilemmaer, hvor skolens krav er ét af
dem og kan se meget forskellig ud. Samtidig forsøger de at skabe rådighed over det fælles
og personlige ungeliv, som de har mange forskellige betingelser for at deltage i, som den
næste feltnote giver et indblik i:

I frikvarteret står pigerne sammen, og Elise siger til en af de andre: ”Vil du så knalde med 
ham, hvis du kunne?”, og de snakker videre om drenge. Ved siden af står 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 på året. 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 så tit mere”. Hun fortæller, at de kun spiller bold, fordi de ikke må 
blande sig med den anden 8. kl. pga. corona, og heller ikke med hendes kæreste, Troels. 
Hun fortæller, at det er ok, da de jo også er sammen i fritiden. Jeg spørger nysgerrigt, 
hvordan det er med dem, og om de sover sammen i deres alder. Jeg har vist ramt et ømt 
punkt, mærker jeg, for det må de ikke, og det er hun meget træt af, da de har været sammen 
et år. Louise kommer til, og de snakker om, at der jo kan ske det samme, om det er nat 
eller dag, hvor de godt må være alene. ”Man kan jo have sex altid”, siger Louise. De andre 
piger støder til og deltager i snakken. Amalie fortæller, at hun gerne må være alene og have 
drengene sovende – de skal bare være i et andet rum. Det må Sonja også, for det havde 
hendes bror også fra han var 13. Vi snakker om, at der er stor forskel (feltnote 27.11.2020). 

Pigerne taler om sex og kærester, 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 fælles boldspil måske får sværere og sværere kår. Dette handler 
ikke kun om, hvad der er på spil i skolen, men også om, hvad der er på spil i deres ungeliv 
med hinanden, og hvad de er rettet mod at udvikle her og nu. Hvad, vi også får blik for, 
er, at de unge har forskellige betingelser for at udvikle deres livsførelse, og at det får 
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betydning for dem. Bl.a. får deres betingelser for at dyrke deres kærlighedslivet hjemme-
fra betydning for, hvordan de kan udfolde sig og forbinde deres sammenhænge. 

Seriøsiteten handler om, hvem man gerne vil være, som Amalies forandring illustrerer, 
eller om at få kærester og have sex. Asta har fået Troels som kæreste, og der er hele tiden 
op- og nedture. Fra gang til gang, jeg er på skolen, er det forskelligt, om de er sammen. 
Dette påvirker også Astas måde at være sammen med de andre i klassen på, når der er 
”dårlige dage”. Der er mere på spil med kærlighedslivet end før, og dette ser ud til at 
opsætte nye skel mellem dem, både hvad angår deres optagetheder og deres betingelser. 
Dette betyder, at flere ting ser ud til at omhandle seriøsiteten i et begyndende og sam-
mensat ungeliv, der kan forstås som en stor forandringsproces for de unge, der stiller nye 
krav til at få livet til at hænge sammen og ligeledes udfordrer venskaber og fællesskabet.  

Fra et ungeperspektiv kan vi forstå de mange nye seriøsiteter som nogle, der væver sig 
sammen og hele tiden er på spil og trækker dem rundt. Det skifter hele tiden, hvad der 
står først for, og hvad der danner baggrund, alt efter situationen og deres betingelser for 
at udvikle de nye aspekter i deres fællesskaber. I tiden op til klassens første UPV og ka-
raktergivning ser vi, at det for nogle opleves stressende, fordi de er usikre på at klare sig. 
For andre opleves det ikke sådan, fordi denne usikkerhed ikke fylder lige, da de er i gang 
med at udvikle på andre seriøsiteter. På den måde kan vi forstå alle de nye seriøsitets-
markøer i de unges liv som nogle, der får forskellige og skiftende personlige betydninger, 
og hvor mange forskellige, konkrete forhold optager de unge i deres hverdagsliv sammen. 
Dette er både med til at samle dem og skille dem ad. 

Som udskolingsforløbet skrider frem, ser jeg, at det bliver vanskeligere at forene de 
mange sammensatte aspekter af ungelivet sammen, og at de unge må træffe vanskelige 
valg, hvilket næste afsnit analyserer, hvad hænger sammen med. 

”Udskolingen er som to verdener” 
En dag sidder jeg med en gruppe på et ungemøde i slutningen af 9. klasse, hvor de for-
tæller: ”Udskolingen er som to verdener”, og en pige tegner en streg på et stort ark papir, som 
vi sammen sidder bøjet over under ungemødet. På den ene side af arket skriver de på 
skift lektier, familie, skole, eksamen, nervøsitet, fortabt, karakterer og på den anden side venner, 
druk, sex, fritidsinteresser, fester. Nogle går mere op i det ene frem for det andet, og nogle er 
lidt midt imellem, fortæller de mig og uddyber: 

Betina: Dem, der går mest til fest, er nogle få piger og så drengene, hvilket også er dem, 
der er mindst fagligt med. Det, ved jeg godt, er lidt ondt, men sådan er dem, der tænker 
mest på fest og alkohol, det er også dem, der tænker mindst på skolen og sådan. 

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

Gry: Men går I ikke også op i det, selvom I også går op i skole? I sagde lige før, at I tænker 
på sex og kærlighed osv. 

Alle: Ja ja og griner. 

Karina: Men der er også dem, som sådan er i midten, vil jeg sige. Som er på begge sider. 
Altså Elise for eksempel, hun kan jo både være mega på til fester, alkohol og sådan, men 
er stadig mega fokuseret i skolen. Og når hun så sådan er i skole, så laver hun sine ting, 
og hun kommer til tiden, men så i weekenderne, så kan hun godt finde ud af at adskille 
det sådan, på en måde. Hvor der er nogen, der er sådan, de er ligeglade med skolen, så vil 
de hellere bare ud og feste i hverdagene. 

Phillippa: Det meget forskelligt fra person til person, hvor meget man ligger på 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 (ungemøde 4). 

Som vi får blik for her i samtaledelen fra ungemødet, peger gruppen ind i, at ”de to 
verdener” og dilemmaerne mellem at deltage i begge er interessante for dem alle, men at 
det bliver sværere at deltage i begge verdener, og at det opdeler dem både i og uden for 
skolen. Det er svært at håndtere og forbinde det hele, men Elise er et eksempel på én, 
der kan forbinde det, der ellers kan synes adskilt. Jeg spørger derfor mere ind til, hvad 
denne opdeling hænger sammen med:   

Victor: Ja, men karaktererne gør bare, at man bliver delt mere op. 

Karina: Og det går også 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 så er der de 
andre. 

Gry: Har det så også noget med karaktererne at gøre? 

Victor: Jeg tror, man tænker lidt at; "Victor er bare en stræber, der vil have gode karakterer 
og have styr på sin håndbold, så det gider vi ikke. Han har sikkert alligevel ikke tid", så 
man bliver aldrig inviteret med. 

Karina: Det er. som om det er blevet lidt svært både at skulle være til fester og have gode 
karakterer. 

Victor: Også fordi der er mange, der tror, at hvis man gør det ene, kan man ikke gøre det 
andet. 

Gry: Nej, for så bliver man heller ikke inviteret, kan jeg høre? 
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Karina: Det er ligesom det, de grupper bygger på. "Hvis hun laver lektier, gider hun nok 
ikke med til en fest". 

Gry: Men jeg hører også, at I og de fleste gerne vil være 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 (ungemøde 4). 

Som vi hører de unge pege på, bliver jagten på karaktererne i skolen en væsentlig betin-
gelse for, hvordan de kan prioritere deres ungeliv, ligesom festerne og alt det liv, der er 
forbundet til dem, udgør en vigtig betingelse for de unge at tage del i. Det ser ud til, at 
disse forskellige forhold kommer til at sætte de unge i nogle modsætningsprægede situa-
tioner, hvor de synes at skulle vælge side, og hvor grupperinger herimellem opstår. Fester 
kommer til at stå i kontrast til det at gå op i skolen og få gode karakterer på trods af, at 
unge generelt, men på forskellige måder, gerne vil deltage både i skolen for at kunne 
komme videre, men også i festerne ud over skolen for at få del i det sociale samspil. ”De 
to verdener”, som jeg forstår som en metafor på det sammensatte ungeliv, de unge har 
brug for at forene, kommer i stigende grad til at udgøre en spænding, der stiller de unge 
i nogle vanskelige livsførelsesdilemmaer. Seriøsiteten både med det, der foregår i og uden 
for skolen kommer til at ekskludere nogle gensidigt, og fra et ungeperspektiv ser dette ud 
til at tvinge dem til at vælge side, selvom de alle på forskellige måder gerne vil tage del i 
begge ”verdener”. 

Et fokus på forskelle får gensidigt ekskluderende betydning 
Når skolearbejdet bliver seriøst på en måde, hvor nogle unge ser sig nødsaget til at vælge 
hinanden fra for at få gode karakterer, som eksemplet med projektarbejdet og veninde-
konflikten tidligere viste, bliver ”den anden verden” ikke også et sted, hvor de kan gøre 
sig gældende på samme måde. Selvom gruppen på ungemødet gerne vil deltage i festerne, 
bliver de ikke inviteret, når de også går efter karakterne. På den måde skal man gå ”all in” 
på begge verdener, hvis man skal kunne håndtere og kunne performe i alle dele af det 
sammensatte ungeliv. En pige udtrykker: ”Hvis man fester meget og får tolv, så er man klog og 
sej, men hvis man sådan ikke fester helt vildt meget og ikke er mega meget ude og får 12, så er det fordi 
man er duksepige og kun går op i sine lektier” (ungemøde 4). 

Citatet henviser igen til Elise, som de ser, står i midten og for hvem, det ser ud til at kunne 
flette sig sammen, men ikke uden også at skulle præstere i begge verdener. Det sammen-
satte ungeliv, som fra et ungeperspektiv synes attraktivt at deltage i på forskellige måder, 
bliver mere og mere modsætningsfyldt at forene, hvilket enten stiller krav om at vælge 
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side eller om at kunne præstere godt begge steder. Dette ser kun ud til at kunne lykkes, 
hvis man både er fuldt ud med til festerne og samtidig kan få 12 i fagene, for så er man 
både ”klog og sej”. Fester man derimod kun lidt og får gode karakterer, så er man en 
”duksepige”. Selvom nogle måske får gode karakterer, så oplever de ikke at have meget 
rådighed over at kunne deltage i festerne, ligesom nogle oplever at være med i festerne, 
men ikke have rådighed over at deltage i det, der forventes, de er sammen om i skolen 
omkring pensum, eksamensforberedelse og UPV. Det bliver sværere at gøre sig gældende 
i ”begge verdener” og forbinde dem, selvom de unge arbejder hårdt på det. 

Gennem udskolingsforløbet forstærkes denne tendens, observerer jeg, og det skiller de 
unge ad og skaber grupperinger i klassen, hvor et fokus på forskellene mellem de unge 
kommer i forgrunden som forhindringer for, at de kan deltage i det sammensatte ungeliv. 
Gruppedannelserne bliver vanskelige at bryde gennem udskolingsforløbet, idet det også 
bliver sværere at forene modsætningerne. Samtidigt udspiller og udvikler fællesskaberne 
sig stadig situeret alt efter det, de unge deltager i sammen og ud fra, hvordan de unge 
oplever handlemuligheder og adgang til fællesskaberne. Fx fortæller de unge mig på 
samme ungemøde om en lejrtur, de lige har været på, og hvordan det igen skabte nogle 
nye sociale dynamikker, der åbnede døre op for fællesskabet og brækkede i grupperin-
gerne: ”Ja, det gjorde en kæmpe forskel, og vi begyndte at snakke mere sammen som klasse, så det ikke 
bare var små grupper” (ungemøde 4). 

Smertefulde livførelsesdilemmaer og valg kan udvikles 
Modsat den gruppe jeg taler med til ungemødet ovenfor, oplever Mona i 9. klasse, at det 
er svært at komme ind i fællesskabet efter lejrturen ved fx komme til at gøre sig gældende 
i aktiviteterne i sofaen. Hun prøver mange gange at sætte sig i sofaen for at deltage, som 
vi ser det indledende i kapitlet, men det bliver svært at være rigtigt med, samtidig med at 
skulle kæmpe med at klare sig i skolen for at få sit fremtidige liv til at hænge sammen 
oven på negativ UPV. Som tidligere beskrevet, registrerer jeg, hvordan Mona henover 
efteråret får mere og mere fravær og til sidst vælger at skifte skole (en uddybet og begrun-
det analyse af hele Monas forløb følger i kapitel 11). 

Ved at sætte sig i sofaen og skifte skole ses det, hvordan Mona handler på at håndtere 
sine betingelser både ved at kæmpe for at være en del af fællesskabet, men også ved til 
sidst at opgive dette fællesskab og forsøge sig i et nyt. Opgivelsen handler om at forfølge 
sin interesse for både at komme til at deltage i et fællesskab, der åbner døre for også at 
kunne arbejde med at tage skolen seriøst for at klare sig videre, men kan også ses som et 
udtryk for at passe på sig selv i sin livsførelse (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 udskillelsens glidebane, som jeg i det næste kapitel vil anvende. 
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I den klasse Mona til sidst forlader, går Klaus, der er skiftet fra en anden skole i et håb 
om, som jeg analyserer det, at kunne blive mere ”hel” og leve et sammensat ungeliv. På 
den gamle skole ”var han fanget i en boks”, udtrykker han, som ham den sjove, der ikke 
var seriøs nok og derfor ikke kunne klare sig: 

”…så den klasse jeg gik i, vi fjollede en del, så jeg blev ligesom sat i boks med ham den 
udsatte, og så da det begyndte at gælde, og jeg fik at vide, at jeg ikke var uddannelsesparat, 
for jeg skulle have et gennemsnit over fem, og det havde jeg ikke, så da skulle jeg tage mig 
sammen, men der var jeg ligesom låst inde i den her boks. Det var meget sådan, du skal 
gøre det her, og så skal du nok blive det, men hvis du ikke kan det, så er det dit eget 
problem. Så det var sådan lidt, jeg følte mig jo også lidt låst i det, så nu tænkte jeg, at nu 
bliver jeg nødt til at skifte skole, også selvom jeg var rigtig glad for min klasse, som jeg gik 
i, og har det stadig godt med dem. Det var som om at vælge sine venner fra frem for 
skolen” (Båndet samtale 03.06.21). 

Det at klare sig i skolen og blive vurderet uddannelsesparat oplever Klaus ikke at få hjælp 
til, men som noget han selv skal hægte sig på, samtidig med at han er fastlåst i en boks, 
hvor det ikke både er muligt at opleve rådighed over ungelivet med vennerne, skolelivet 
og fremtiden samtidigt. Han føler sig opgivet, som han fortæller det, og ser sig ligesom 
Mona nødsaget til at opgive nogle for at passe på sig selv og komme videre i bestræbelsen 
på at udvide sine handlemuligheder og selvforståelse (som vi også skal høre mere om i 
kapitel 11). Når jeg introducerer Mona og Klaus´ forløb her for at vende tilbage til dem 
igen, er det for at vise, hvordan udskolingen som modsætningsfyldt handlesammenhæng 
kan komme til at stille unge i så uforenelige spændinger og smertefulde situationer, at de, 
som fx Klaus, må handle ved at forlade sine venner og det sjove ungeliv med henblik på 
at kæmpe sig ”ud af boksen”. 

Det ”at blive fanget i en boks” er et begreb, de unge ofte italesætter, når en situation 
virker fastlåst, og en position er svær at forandre, som disse eksempler er bud på. Klaus 
fortæller fx, at han skiftede skole for ikke at komme i en ”boks” igen, så han både kunne 
være den seriøse og sjove på en og samme tid. Dette siger noget om, hvordan unge hand-
ler på 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 seriøsitet” i mange nye aspekter 
af livet. Når metaforen om boksen kommer på tale, kan det derfor sige noget om, hvornår 
unge oplever sig opgivet af skolen og fællesskabet og sidder fast i at kunne udvikle sin 
livsførelse og selvforståelse i det fællesskab, de hele tiden er i færd med at arbejde på at 
tage del af. Her kan de opleve manglende rådighed over ungelivet, hvor mange ting er 
seriøse for dem, og hvor skolen og fællesskaberne ikke altid udgør en sammenhæng, der 
hjælper på vej med dette. Dette forhold kan også læses ind i samtalen ovenfor omhand-
lende ” de to verdener” og valget om enten at gå til fester eller gå efter karakterer, hvor 
det viser sig, at de unge ønsker at forene begge dele, men at det stiller dem i nogle van-
skelige livsførelsesdilemmaer. 
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Det kan forbindes med smertefulde valg at give op på fællesskaber i henhold til både at 
kunne holde sammen på sit liv og føre det i en ønsket retning (Dreier, 2001, 2011). Mona 
og Klaus´ situationer viser, hvordan det at måtte give op på nogen/noget knytter sig til 
almene livsførelsesbetingelser i udskolingens fællesskaber, men også hvordan disse al-
mene betingelser får forskellig personlig betydning. Dette afhænger af fællesskabernes 
dynamikker, og hvordan de unge i fællesskaberne har mulighed for at deltage på måder, 
hvor de samtidigt kan passe på sig selv og føre sit liv videre. For Klaus bliver den konkrete 
9. klasse, jeg har fulgt, en ny kontekst for livsførelse, hvor det bliver muligt at håndtere
og udvikle det sammensatte i modsætning til den tidligere skole. Omvendt oplever Mona
klassen som et begrænset mulighedsrum, der skaber ulige betingelser for både at kunne
deltage i ungelivet og klare sig i skolen. Dette kan sige noget om, at fællesskaberne opleves
forskellige fra et ungeperspektiv og tilbyder situerede deltagelsesmuligheder, alt efter hvor 
de unge står i fællesskaberne, og hvor mange handlemuligheder de oplever at have for at
kunne tage del og få støtte af de andre til at udvikle det sammensatte ungeliv.  Alt dette
behandles og udfoldes nærmere i de kommende kapitler.

Opsamling 

Ved at følge med de unge på tværs af deres hverdagsliv og få øje på deres betingelser, 
dilemmaer og sammensatte ungeliv, får vi et indblik i, hvor meget der opleves som seri-
øsitet for de unge og spiller ind i det, de er sammen om og ikke (længere) er sammen om. 
Seriøsitetens betydning er sammensat set fra et analytisk ungeperspektiv og ikke kun et 
spørgsmål om institutionelle arrangementers krav om parathed. Fra et ungeperspektiv 
handler seriøsitet også om alt muligt andet end skole, som unge arbejder sammen og 
personligt med at skabe rådighed over gennem konfliktuelle processer og ud fra forskel-
lige betingelser. De unge går på den måde ind og ud af flere seriøsitetsprocesser i deres 
liv på samme tid, hvorfor skolens seriøsitetsdagsorden får skiftende og situeret betydning, 
alt efter hvad de er optaget af at udvikle i deres fælles og personlige livsførelse. 

På en og samme tid udgør skolen en social struktur som mødested for de unge, hvor de 
kommer for at være sammen med vennerne og få ungelivet til at hænge sammen. Ligele-
des indebærer udskolingen som ny skolekontekst nogle modsætningsfulde betingelser, 
der kalder på en ny og mere seriøs deltagelse. Over tid kommer det til at skille de unge 
mere og mere ad på måder, hvor et fokus på deres forskelle kommer til at udgøre en 
forhindring for at kunne udfolde og udvikle et sammensat ungeliv. 

Alt dette får betydning for, hvordan de kan være sammen i skolen, som bevægelserne og 
udskiftningerne i sofaen indledningsvist vidner om. Dynamikkerne skifter alt efter, hvad 
der er på spil i fællesskaberne, og selv om ungelivet er sammensat og mange ting udgør 
nye seriøsitetsmarkøer i deres liv, udgør udskolingen en ny skolekontekst for dem, der 
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ser ud til at vanskeliggøre at kunne håndtere det sammensatte ungeliv. Dette viser kapitlet 
bidrager til at skabe livsførelsesdilemmaer og ulige deltagerbetingelser i ungefællesska-
berne. Indimellem i en udstrækning, hvor det fører til smertefulde valg, som nogle unge 
handler på ved at forlade de fællesskaber, hvor ungelivet ikke kan forenes, i et forsøg på 
at passe på sig selv. 

I næste kapitel vil jeg zoome mere ind på, hvad seriøsitet i skolen handler om og gennem 
indblik i udskolingens undervisningssituationer vise, hvordan paratgørelsesprocesser i de 
unges hverdagsliv får (forskellig) betydning for at kunne tage del i fællesskaberne og kan 
bidrage til at skabe ulige betingelser for at deltage. 



158 

Kapitel 10:  
”Nu gælder det” 
– unges deltagelse i udskolingens
paratgørelsesprocesser

I dette analysekapitel dykker jeg længere ned i en problemstilling omkring, hvad udsko-
lingens nye seriøsitetsmarkører handler om, og hvordan de ser ud fra de unges hverdags-
liv. Som de unge italesætter det i forrige kapitel, er der noget nyt og stort på spil i deres 
skolekontekst, der får betydning for deres fælles og personlige livsførelse. I kapitlet zoo-
mer jeg derfor mere ind på de unges undervisnings- og eksamenssituationer og fremana-
lyserer, hvordan udskolingen med dets nye seriøsitetsmarkører kan forstås som en para-
thedsopgave.  

I starten af mit feltarbejde og samarbejde med de unge på skolen har jeg som beskrevet 
tidligere en forestilling om, at skolens parathedsopgave udspiller sig i særlige overgangs-
arrangementer. Undervejs går det op for mig, at i de fleste af de undervisningssituationer, 
jeg kommer til at følge, får jeg alle vegne øje på, hvordan intentionen om, at de unge skal 
gøres parat til noget, er på spil. Dette handler fx om: Hvordan blive parat til læseprøve i 
næste uge? Hvordan blive parat til færdighedsregningsprøven? 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 lærer gør opmærksom 
på, eksamen betyder i udskolingen. 

Undervisningen sigter fremad mod noget konkret, og både de nære og de mere lang-
strakte fremtidsperspektiver bliver mere end nogensinde før fanget ind i fælles forvent-
ninger og kommer til at få betydning for de unges fælles skoleliv. Processer omhandlende 
paratgørelse indvirker på, hvad unge kan være sammen om og ikke (længere) kan være 
sammen om, og hvilke konflikter der udvikles i fællesskaberne. Dette ser vi fx i nogle 
pigers konflikt i forrige kapitel, der fører til et brud, eller når unge bliver fanget i ”en 
boks” af ikke at lykkes og ser sig nødsaget til at skifte skole, som vi også hørte det i forrige 
kapitel. 

Et væsentligt bidrag til afhandlingens undersøgelse af, hvordan vi kan forstå unges betin-
gelser for deltagelse bliver derfor at forstå, hvordan udskolingen for de unge og profes-
sionelle udgør nogle samfundsindlejrede praksisstrukturer med fokus på paratgørelse. 
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Samtidigt arbejder de sammen og personligt på at få rådighed over disse almene betin-
gelser på mere eller mindre konfliktuelle måder, hvorfor de unge og professionelle også 
udgør hinandens betingelser. 

Kapitlets komposition 
Kapitlet bygges op som tre afsnit. I første uddyber jeg, hvad udsagnet ”når det gælder” 
hænger sammen med ved at følge de unges deltagelse i undervisningssituationer. Her får 
vi indblik i, hvordan forskellige undervisningsorganiseringer får betydning for unges mu-
ligheder, alt efter hvorvidt paratgørelse står i for- eller baggrunden i undervisningen. I 
afsnit to fremanalyserer jeg gennem et eksempel på organiseringer af gruppearbejder, 
hvordan paratgørelse som betingelse også 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 forstå udvik-
lingen af ulige deltagerbetingelser for unge som gensidige opgivelser over tid. I sidste 
afsnit viser jeg, hvordan paratgørelse som betingelse også kan bidrage til at konstituere 
gensidige afmagts- og udpegningsprocesser på måder, der kan stille de unge i smertefulde 
livsførelsesdilemmaer og ulighedsskabende situationer. 

”Nu gælder det” 
Man kan stille spørgsmål om, hvorvidt deltagelse i folkeskolen er en lang paratgørelses-
proces, der finder sted i hele børn 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 i al fald tilspidses i udskolingen og særligt fra 8. 
klasse, ”hvor man ikke længere vender sig til udskolingen, men tager det seriøst, for nu 
gælder det”, som vi hørte i forrige kapitel. Skolen er noget andet, end det var tidligere, og 
unge må på en ny måde arbejde fokuseret på, hvordan de kan hjælpe både sig selv og 
hinanden på vej. Lærerne hører jeg også meget ofte italesætte denne spirende seriøsitet 
omhandlende paratgørelse, der nu præger undervisningen og skal rette sig mod eksamen 
og vurderinger. Målet for undervisningssituationerne er blevet mere eksplicitte og tilret-
telægges mere som ”teaching-to-the-test”. 

I 8. klasse taler de unge en dag med deres matematiklærer om de kommende terminsprø-
ver: Tanja fortæller 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 til eksamen, når det endelig slag skal slås (feltnote, 18.08.20). 
Som vi hører det, skal de unge frem mod noget bestemt, men det virker både konfliktfyldt 
for læreren og de unge. I denne situation ser ud til, at læreren både undviger lidt, men 
samtidig ikke ser andre muligheder end at ty til eksamenssituationen i sit forsøg på at 
støtte de unge i den parathedsopgave i udskolingen, som hun har ansvar for. Ofte hører 
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jeg, at paratgørelse formuleres som et eksplicit mål for almene undervisningssituationer 
og særligt op til individuelle vurderinger såsom karakterer og UPV. Det er i disse situati-
oner ”det gælder”, og, som vi skal se i det følgende eksempel, både motiverer det til 
handling og deltagelse, lammer og skaber frustration på en og samme tid: 

8. klasse skal arbejde med færdighedsregning inden den kommende UPV og standpunkts-
karaktergivning. ”Åh nej”, siger Amalie. ”Må jeg gå hjem?”, siger Victor. ”Det er så I
bliver trygge til eksamen”, siger læreren. Louise spørger, om det er noget, som de kan få
karakterer for. Det må de gerne. Klassen arbejder. Mange sidder med hånden oppe, og
læreren går rundt og hjælper. Nogle kigger med, og andre er optaget af papiret. Da en pige
skal gå, snakker de lidt om det sammen, men Amalie afbryder, ”hey, hurtigt, vi skal videre
og nå det her” (de har én time). De snakker om kursregning, ”det skal I vide. Ja, det er
unfair, at der er så meget I skal vide, det kan jeg kun give dig ret i”, siger læreren 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 brækker mig over det, jeg kan godt vinke
farvel til gymnasiet og fremtidigt job”. Sonja siger; ”kan man nå at melde sig ud af sko-
len?”. Samtidig griner de lidt indimellem, synger og klapper til hinanden (”er du sur og
trist, så klap i hænderne”/ en sang). Nogle tysser, også læreren. Nogle hænger på stolene,
én ligger under bordet og brokker sig over, at de er trætte. Nogle rejser sig og kigger ud
af vinduet. Der er høj snak nu. ”Jeg gider ikke”, siger Amalie, der før ville have, at det
skulle gå stærkt. ”Jeg har kun svaret på 19… (ud af 40)”, fortsætter hun. Der bliver stille
igen. Mange har hånden op. ”Det bliver ikke mere behageligt – jeg bliver bare mere
skræmt”, siger Amalie, hvorefter hun hjælper en anden ved at sige regnemåden højt på
klassen. Dernæst siger hun, ”jeg er blevet lidt bange”. Læreren er hele tiden i gang med at
hjælpe nogle. Nogle beder ikke om hjælp mere, nogle arbejder og andre kigger ud i luften
og lidt på opgaven. ”Kan du høre, hvor frustrerede vi er?”, spørger Sonja henvendt til
mig. (feltnote 03.09.20).

Klassen deltager på forskellige måder og forholder sig til forskelligt til opgaven. Ser vi på 
en pige som Amalie, får vi øje på den konflikt, der udspiller sig, og som får hende til at 
handle ambivalent på opgaven. Hun vil både arbejde individuelt og skynde sig, men også 
hjælpe de andre og bidrage med at løfte stemningen. Situationen giver os blik for, hvor-
dan opgaverne i udskolingen på en måde trækker de unge til sig som nødvendige hand-
linger for at kunne komme videre i livet, som også Elise udtrykker det om sin fremtid. 
Den er hun nu er blevet usikker på, ligesom Amalie, der siger, at hun er bange. Fordi 
denne påkrævethed for nogle måske opleves som et point-of-no-return, skaber den be-
kymring, frustration og opgivelser, når det ikke lige lykkes, som for Amalie, der ikke når 
at løse opgaverne. Selvom Amalie gerne vil være seriøs i det, ”der gælder”, som vi også 
hørte hende sige i forrige kapitel, og også gerne vil hjælpe andre undervejs, brænder hun 
ud i opgavens endeløse spørgsmål, som hun ikke kan nå. Stemningen i lokalet er intens, 
og selvom de unge hjælper hinanden og forsøger at holde gejsten oppe med at synge og 
klappe, skaber tids- og fremtidspresset en frustration, der viser sig på forskellige måder 
for de unge. Nogle giver op, andre arbejder stille, nogle taler højt, nogle kapitulerer under 
bordet, og al den frustration gør Sonja mig opmærksom på, da hun konstaterer tingenes 
tilstand. Det er det her, der sker, når ”det gælder”. 
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Det, ”der gælder”, kan ses som det, der for de unge har betydning for, hvordan de kan 
deltage i udskolingens paratgørelsesprocesser, der igen hænger sammen med deres anti-
cipation om fremtiden. Denne anticipation er forskellig alt efter, hvor de unge står i pa-
ratgørelsesprocesserne og fællesskaberne, som jeg vil vise i kapitel 12, men udspringer af 
nogle almene betingelser om paratgørelse. Når ”det gælder”, peger pilen på den indivi-
duelle vurdering og præstation, og dette får betydning for, hvordan de unge har mulighed 
for at samarbejde om skolelivets sociale situationer omhandlende både skoleopgaver og 
deres sammensatte ungeliv. 

Når det ikke gælder på samme måde 
En anden dag jeg er i klassen, beder lærer Tanja 8. klasse om at arbejde i to timer med en 
opgave efter lærerne har givet standpunktskarakterer og UPV. Klassen er på den måde 
mere på afstand af ”paratgørelsen”, der træder lidt i baggrunden i denne situation, og 
dette sætter en anden dagsorden for, hvordan de unge kan deltage i undervisningen: 

Klassen har matematik og må arbejde, som de vil. ”Det er uden for standpunktskarakterer, 
UPV og alt det der, det er vi ovre og har lavet”, siger læreren. Nogle piger fortæller mig 
senere, at det så kan være meget hyggeligt, når det ikke er noget, der gælder. Hurtigt finder 
de sammen og arbejder i grupper. Nogle sidder i sofaen, hører musik og småsnakker, 
indimellem der arbejdes. De hjælper hinanden. Læreren går rundt mellem dem og snakker 
om brøker, som er svært for mange. Der er hele timen en arbejdsom stemning, hvor alle 
er med til at lave matematik, og der er plads til at gøre det på mange forskellige måder – 
nogle parvis, nogle hjælper hinanden på tværs i klassen, nogle har musik i ørerne, nogle 
synger imens, småsnakker og griner over andre ting uden at fjerne fokus fra arbejdet (felt-
note 27.11.20). 

Her er en matematiksituation, der ikke på samme måde ”gælder” som den forrige, hvor 
der skulle præsteres. Presset for vurderinger til fremtiden er taget væk, og klassen er sam-
men på en anden måde om opgaven. Det er mere hyggeligt, siger nogle af pigerne, og vi 
ser, hvordan de på en ikke-så-frustrerende-måde, som Sonja udtrykte det tidligere, får 
mulighed for at samarbejde med hinanden og med læreren om matematikken på mange 
forskellige måder. 

Jeg forstår denne og lignende situationer samt pigernes begreb om hygge som noget, der 
hænger sammen med, at de unge kan forbinde deres sociale og sammensatte ungeliv og 
skolearbejdet på rådighedsskabende måder. Dette ser jeg gentage sig flere gange i under-
visningssituationer, hvor der ikke er noget, ”der gælder” her og nu. Her er det på en 
anden måde muligt at forbinde skolearbejde og det sociale samspil ved at samarbejde om 
at gøre skole med hinanden. Det er en helt anden situation end der, hvor der fx både 
trænes til kommende færdighedsregningsprøve, som ovenfor, og hvor karakterer og UPV 
skal gives efterfølgende. Her bliver det pludselig fremtiden, der gælder, og når fremtiden 
rykker tæt på de unges liv, skaber det for nogle frygt, frustration og opgivelser, der viser 
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sig i, at det fx bliver vanskeligere at kunne samarbejde med andre. Situationer bliver på 
den måde potentielt mere sårbarhedsskabende, når unges sociale samspil og skoleopgaver 
kommer til at stå i modsætning til hinanden og spilles ud mod hinanden i en tilspidset 
parathedsopgave. 

Det ser det ud til, at de unge står i nogle dilemmaer, der kan opleves modsætningsfulde i 
udskolingen, men samtidigt viser og handler på deres konfliktuelle situation, fordi de har 
brug for hinanden for at udvikle ungeliv, som vi også så det i forrige kapitel. På den måde 
kommer de til at udgøre hinandens betingelser for at kunne begå sig i det, de tidligere har 
omtalt som seriøsiteten i skolen, og som jeg fremanalyserer som deltagelse i paratgørel-
sesprocesser. Det ser ud til, at paratgørelsesprocesser i udskolingen får stor betydning for 
deres deltagelsesmuligheder men ikke i en sådan grad, der efterlader unge helt uden hand-
lemuligheder. I de ovennævnte empiriske eksempler ses det, hvordan unge på en og 
samme tid oplever et begrænset råderum, når ”det gælder”, men samtidig handler på fru-
strationen og stadig forsøger at hjælpe hinanden og holde sammen ved at synge, opmun-
tre og tale sammen om opgaven. Dette viser sig at få bedre betingelser, når de unge del-
tager i paratgørelsesprocesser i skolen, der ikke på samme måde ”gælder” nu og her og 
spiller det faglige ud mod deres sociale samspil på en måde, hvor de unge kan opleve sig 
nødsaget til at vælge andre fra. 

Forskelle får større betydning i paratgørelsesprocesserne 
Som vi så det i forrige kapitel, ser de unge sig indimellem nødsaget til at vælge nogle fra, 
når de faglige forskelle synes at kunne få betydning for deres deltagelsesmuligheder i pa-
ratgørelsesprocesserne. Derudover ser jeg også, hvordan lærerne ofte beder de unge om 
at arbejde alene, når undervisningen centrerer sig om at skulle give individuelle vurderin-
ger. Dette spørger jeg mere ind til ved et ungemøde, da jeg over en længere periode har 
observeret en 9. klasse udvikle en meget individualiseret arbejdskultur. Michael fortæller: 
”Men vi har ikke kunnet arbejde så meget sammen på det seneste – det har været meget enkeltmands-
opgaver”. Michael fortæller endvidere, at det også er nemmere nogle gange at arbejde selv, 
da deres succes eller fiasko på den måde kun afhænger af dem selv og heller ikke kan gå 
ud over andre: ”… så det ikke er nogen andres skyld, hvis du fejler, hvis man kan sige det sådan. 
Det er kun os selv, som du kan kigge ind imod. Det er det der med, at der ikke er nogen, du kan lægge 
skylden på, hvis der er et eller andet. Du kan ikke tænke bagefter, at hvis du selv havde gjort det, så 
havde det været bedre ” (Ungemøde 3). 

Jeg analyserer dette udsagn i sammenhæng med både stigende individuelle vurderinger i 
udskolingen, men også individuelle undervisningsorganiseringer, der gør, at nogle mere 
og mere synes at må tage vare på sig selv. Samtidigt kan udsagnet også analyseres, som at 
de unge tager vare på hinanden ved at vælge at være ”sin egen lykkes smed” for heller 
ikke at trække andre med i ”faldet”. For at få deres udskolingsliv til at lykkes, ser jeg, 
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hvordan unge på mange måder samarbejder om at få det hele til at hænge og kommer 
gennem det ved fælles hjælp. Samtidig taler og handler de indimellem gennem en indivi-
dualistisk logik, der afspejler skolens parathedsopgaves fokus på differentiering og indi-
viduel vurdering. Når undervisningen både organiseres og vurderes individuelt, ser det 
ud til, at det kommer til at stå i kontrast til hele det sociale liv, som de unge har sammen 
og er så vigtigt for dem at deltage i, og at det kommer til at stille de unge i nogle meget 
modsætningsfulde situationer. Når de unges forskelle træder i forgrunden, bliver det svæ-
rere at arbejde med hinanden om både det at blive ung sammen og skolens nye udfor-
dringer. For nogle betyder det, at det bliver vanskeligere at få adgang til og kunne hægte 
sig på det indhold og de mål, som skolen lægger op til. 

Det ser også ud til, at fokus på klassens sociale muligheder for at kunne samarbejde falder 
ud til fordel for fokus på paratgørelsesprocesser i udskolingsforløbet, og at det får betyd-
ning for de unges mulighed for at få adgang til sociale ressourcer. På den måde står de i 
den dobbelte spændingsfyldte situation, at de kan vælge at arbejde alene, eller lærerne 
beder dem om at arbejde selvstændigt, samtidig med, at de stadig arbejder hårdt på at 
opretholde det fælles, empatien og solidariteten med hinanden og skabe betingelser for 
at kunne være sammen om skolen. Således stiller unges deltagelse i paratgørelsesproces-
serne dem i konfliktuelle dilemmaer mellem at skulle vælge det sociale ungeliv frem for 
det individualiserende skolearbejde som to indimellem adskilte størrelser. Denne dob-
belthed, viser jeg videre i kapitlet, kan få meget stor betydning for gensidige opgivelser 
og udvikling af ulige muligheder i mange parters deltager i fælles konflikter om udskolin-
gens parathedsopgave.   

Paratgørelse som mange parters fælles konflikter 

Denne del af kapitlet sætter fokus på betydninger af, hvordan mange parter deltager i 
parathedsopgaven, forstået som det fælles sagsforhold omkring udskolingen, og herigen-
nem udgør hinandens deltagerbetingelser. Som vi skal se det, har både lærere, en inklusi-
onsvejleder og de unge intentioner om på hver sin måde at bidrage til parathedsopgaven, 
men fordi de står med forskellige opgaver, ansvar og hensyn, udvikles der konfliktfyldte 
processer omkring, hvordan paratgørelse skal praktiseres. Ud fra et eksempel på, hvordan 
professionelle samarbejder om, hvordan de skal organisere en stor 9. klasse på 29 elever 
i gruppearbejder, ser vi, hvordan forskellige forståelser og organiseringer af undervisning 
skaber muligheder og begrænsninger for at deltage i paratgørelsesprocesserne. En pointe 
med analysen er at pege på, at der er mange ting på spil, der får betydning for, hvorfor 
konkrete undervisningsorganiseringer udvikles, som de gør, og hvorfor nogle unge kom-
mer mere i klemme end andre.  
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Kousholt (2012) udvikler begrebet udskillelsens glidebane, som peger på processer over tid, 
hvor samspillet mellem parter i en social praksis gradvist fører til flere og flere opgivelser 
og sociale udskillelser. Begrebet gensidige opgivelser kan læses som en videreudvikling af be-
grebet udskillelsens glidebane, der betoner processuelle og konfliktuelle udviklinger af 
dynamikker imellem deltagerne i en social praksis, hvor alle står med modsætningsfulde 
hensyn (Højholt, 2020, Kousholt & Højholt, 2018b). Det modsætningsfulde for lærerne 
handler bl.a. om, at de både skal håndtere de faglige mål og de adgangskrav, som udsko-
lingens parathedsopgave lægger op til, samtidig med at de skal arbejde på at skabe fælles-
skaber, hvor alle kan deltage. For de unge handler de modsætningsfulde hensyn om både 
at have brug for at forene det sammensatte ungeliv sammen, og samtidig passe på sig selv 
ved at vælge nogle fra eller selv at blive valgt fra i paratgørelsesprocesserne. De fælles 
konflikter ser meget forskellige ud for lærerne og de unge, men de udgør sider af samme 
fælles sagsforhold, som deltagerne arbejder på at få rådighed over for at kunne forene 
modsætningerne.  

Ved at følge og se fra forskellige deltagere over tid i udskolingsforløbet ser jeg, hvordan 
disse modsætningsfulde hensyn bliver stadig sværere at forene for alle parter i forhand-
linger af, hvordan både de unge og lærerne kan få deres livsførelse til at hænge sammen, 
når et fokus på paratgørelse spidser til. Disse dynamikker fører i højere og højere grad til 
gensidige opgivelser og til en individualisering af skolelivet på trods af andre intentioner. 
Begreberne udskillelsens glidebane og gensidige opgivelser kan derfor hjælpe til at forstå, 
hvordan ulige betingelser for at deltage opstår i disse dynamiske samspil med modsæt-
ningsprægede hensyn, hvor deltagerne kommer til at udgøre hinandens betingelser. 

Professionelles konflikter om den fælles parathedsopgave 
Professionelle har stor betydning for, hvordan undervisningssituationer tilrettelægges og 
gennemføres på måder, hvor børn og unge får mulighed for at deltage og samarbejde om 
læring (se fx Schwartz, 2017, Mardahl-Hansen et al. 2020). I det følgende eksempel ar-
bejder flere professionelle kontinuerligt sammen om at tilrettelægge en klasses undervis-
ningssituationer, såsom 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 forståelser af, hvordan sådanne organiseringer bedst håndteres i den fælles 
pædagogiske opgave om at støtte unge med at lykkes med udskolingens parathedsopgave. 

Under mit feltarbejde følger jeg en 8. klasse med over i 9. klasse, hvor de lægges sammen 
med en anden klasse og bliver i alt 29 elever. I det følgende præsenteres vi for en feltnote 
skrevet lige inden sammenlægningen, der viser, hvordan professionelle forskelligt forstår 
deres opgave knyttet til deres specifikke opgaver og ansvar i skolelivet. Efterfølgende 
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 møder deres kommende matematiklærer Søren på gangen lige inden sommerferien, 
og han fortæller, at han er meget spændt på næste år og den store 9. klasse. Han vil køre 
tre spor i matematik, da han mener, at der er en gruppe, der vil få svært ved at komme 
igennem. ”Det bliver ”teaching-to-the-test” til gruppen, der nok ikke kan bestå, og hvor 
der skal gives særligt materiale”, fortæller han. Da vi senere sidder i personalestuen og 
taler om de tre spor, påpeger skolens inklusionsvejleder Lotte, om det ikke er lidt vold-
somt at dele de unge op allerede i starten af skoleåret (feltnote 03.06.21). 

Senere uddyber hun over for mig: 

Lotte: Jeg har haft den snak med lærerne dernede, for de ville gerne dele dem op i hold. 
A, B og C hold nærmest. Så der havde man allerede tænkt, at jeg kan simpelthen ikke kan 
overskue at undervise den sidste gruppe, så hvis jeg kan få dem delt op, så kan jeg bedre 
overskue at planlægge og forberede undervisningen. Og der havde vi den her snak om, at 
det er ikke særlig hensigtsmæssigt at dele dem op i, hvad vi tror de kan præstere. 

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

Lotte: Det er netop det der med, at så har vi puttet nogle børn i en kasse ud fra, hvad vi 
ser og synes, og så får de aldrig chancen for lige at møde én, som på et eller andet tidspunkt 
lige får sagt eller gjort et eller andet, som får 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 må så være taberne, dem som ingen regner med eller 
tror på. Det vil være selvforstærkende. Jeg vil hellere have, at de blander dem i grupper, 
hvor de sidder med forskellige udfordringer og kompetencer, og så kunne man indimellem 
lave grupper eller makkerarbejde, hvor man har planlagt det og ved, at de kan udfordre 
hinanden på en eller anden måde alt efter, hvad opgaven kunne være, men det skal ikke 
italesættes som A, B og C. Man kan godt forberede dem (på eksamen, red.) uden at få sagt 
for meget, at det handler om det. Det hænger sammen med nogle lærere, der er meget 
ambitiøse, og det bliver lidt deres eget behov at vise, hvor dygtige de er til at føre børn til 
eksamen. Det er godt nok at have sådan en ambition, men det skal ikke smitte af for meget 
på børnene. Der kan godt blive konkurrence mellem udskolingslærerne, de sætter en ære 
i, at de har klaret sig godt. (Båndet samtale 16.09.21). 

Som det ses, er de professionelle uenige i, hvad der er den mest hensigtsmæssige organi-
sering med henblik på at støtte de unge. Søren ønsker at dele dem op for at få dem, der 
har sværest ved stoffet igennem, hvor Lotte påpeger, at dette kan forstærke unges selv-
forståelse af at være ”tabere”. Ifølge hende bidrager det ikke til deres positive udvikling, 
som er afhængig af at være iblandt andre med forskellige ressourcer. Tværtimod 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 forståelser er der forskelle i, hvor meget eksamen skal fylde i undervis-
ningen, og Lotte kritiserer lærerne for at være optaget af selv at skulle præstere og kon-
kurrere. Hun mener, at lærerne har behov for at vise, hvor dygtige de selv er. Kigger vi 
derimod fra lærernes perspektiv, er det deres lod at hjælpe elever til at klare sig så godt 
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som muligt. Det er deres betingelser at skulle føre de unge til eksamen, og med de nye 
krav om karaktergennemsnit på alle ungdomsuddannelser, er karakterer blevet vigtigere 
end før i henhold til at hjælpe de unge videre i uddannelsessystemet. 

Med udgangspunkt i de forskellige forståelser, henholdsvis inklusionsvejlederen og lære-
ren repræsenterer, ses det, hvordan de begrundet står forskelligt i samarbejdet om klas-
sen, som de deltager i at organisere sammen. Selvom mange af deres opgaver overlapper 
hinanden, når de fx taler med forældre, elever og planlægger dage for klassen sammen, 
har en særlig arbejdsdeling givet dem forskellige opgaver og ansvarsområder. Lærerens 
ansvar er at få de unge til at blive vurderet uddannelsesparat og opnå særlige karakterer 
til eksamen. Inklusionsvejlederens ansvar er at støtte de unge undervejs i fællesskaberne 
og centrerer sig primært om, hvordan de unge trives, som hun forklarer mig det. Det er 
et område, som også læreren ser som sit ansvar, men som han indimellem har svære 
betingelser for at løfte. Søren fortæller fx: ”Der bruges så meget tid på alt det ud over undervis-
nings- og forberedelsesarbejdet, så det med at arbejde med klassens læringsfællesskab ryger ud. Det er der 
ikke tid til” (feltnote 06.12.21). Lærerens opgaver repræsenterer mange modsætninger, 
hvor de faglige hensyn kan synes svære at forene også med sociale hensyn, som fx arbej-
det med fællesskaber, når udskolingens undervisnings- og forberedelsesarbejde fylder og 
parathedsopgaven tilspidses i de sidste år. På den måde skabes en konflikt imellem de 
professionelle, der handler om deres forskellige opgaver og hensyn og, som vi skal se, får 
betydning for også unges deltagelsesmuligheder. 

Professionelles betingelsers betydning for unges deltagelse 
Som noget forskning påpeger, har lærere mange forskelligartede opgaver, hvis komplek-
sitet risikerer at skabe begrænset rådighed over at udvikle nye handlemuligheder og i vær-
ste fald afmagt, hvilket citatet af Søren ovenfor netop kan tolkes som (se fx Mardahl-
Hansen, 2018, Højholdt & Kousholt, 2018b). Som deltager i udskolingen slår paratheds-
opgaven som betingelse igennem for alle, og det sætter også de professionelle i nogle 
konflikter, hvor de må vælge fokus og kan se sig nødsaget til at vælge nogle af deres 
opgaver fra. Samtidigt udtrykker Søren en længsel tilbage til dér, hvor det var muligt at 
arbejde med at få alle med i klassens fællesskab: ”… altså der, hvor de kunne sammen og tog 
hinanden med, og hvor lærerne stod stærkt på det og arbejdede med det - men det har et balancepunkt” 
(feltnote 06.12.21). 

Som jeg analyserer det ”balancepunkt”, som læreren her beskriver, indeholder det en 
ophobning af opgaver, der vokser ud af ansvar, krav og hensyn i udskolingens paratheds-
opgave. Lærerene ser sig tvunget til at prioritere pensum, eksamen og den individuelle 
faglige dygtiggørelse, som derved kommer til at gennemsyre hverdagsaktiviteterne i ud-
skolingen på en anden måde end tidligere, som vi fx så i forrige kapitel i 8. klasse, som 
Søren længes tilbage mod. Dette får betydning for, at lærere kan se sig nødsaget til at 



167 

vælge at holddifferentiere gennem et år med fokus på at ”få alle igennem”, men samtidigt 
ikke også kan løfte at ”stå stærkt på arbejdet med fællesskaber”. 

Det kan analyseres som en begrundet opgivelse, når lærere ikke længere oplever at have 
mulighed for at arbejde pædagogisk med adgang til fællesskaber og må vælge dette arbejde 
fra til fordel for fx holddifferentiering. Dette gøres ud fra de bedste intentioner, men kan 
også afspejle en afmagt, der fremmaner en individualistisk problemforståelse, rettet mod 
en særlig gruppe unge, der samtidigt kommer til at modstride den udtalte intention om at 
få alle med socialt. Det virker til, at når et fokus på paratgørelse trumfer, er det ikke på 
samme måde muligt at arbejde med socialitet i udskolingen, ligesom det også falder ud i 
prioriteringerne, når lærerne selv skal lykkes i paratgørelsesprocesserne og bevise, at de 
kan få unge igennem adgangskrav og parathedsvurderinger. Det betingelsessætter lærere, 
på samme måde som unge, i konfliktuelle dilemmaer og valg, som udskolingsforløbet 
skrider frem, hvor de ser sig tvunget til at vælge nogle eller noget fra for at få deres 
arbejdsliv til at hænge sammen. Når arbejdet med socialitet falder ud i mange parters 
fælles konflikter, ses det, hvordan processer over tid kan skabe gensidige opgivelser, der 
får betydning for udvikling af ulige deltagerbetingelser, som næste eksempel udfolder. 

Arbejdsgrupper i 9 klasse: En dag lidt før sommerferien følges jeg med en gruppe af 
de unge, der skal starte i den store 9. klasse. De fortæller mig, at de er glade for, at de skal 
have Jonna næste år til dansk, da Jonna er meget seriøs og forventer noget af dem, og det 
er godt, når de vil på gymnasiet. Det er også godt, at de skal have Søren til matematik, 
for han er den bedste og vil lave holddeling, så de som gruppe kan få lov at arbejde stærkt. 
Den gruppe af unge, jeg følges med, er meget optaget af at få høje karakterer. Fra deres 
perspektiv betyder det med Jonna og Søren, at det øger deres muligheder for at lykkes 
med høje karakterer, når de ikke også skal tage andre med i arbejdet om skoleopgaver, 
hvorfor de vil kunne profitere fagligt af disse inddelinger. 

Da sommerferien er ovre, og skoleåret er i gang, ser jeg, at bordopsætningen er sat op i 
grupper, og at de unge sidder blandet mellem hinanden, som inklusionsvejleder Lotte 
foreslog det inden ferien. Jeg spørger til gruppeopdelingen hos Thomas og Elise, som jeg 
sidder sammen med den dag og noterer i en feltnote: De er trætte af bordgrupper, siger de. I 
bordgrupperne skal de sidde sammen med nogle, der ikke ”trækker”. De vil helst sidde sammen med 
nogle, der også arbejder, og samtidigt med nogle, som de har det sjovt sammen med, og hvor de kan skiftes 
til at hjælpe hinanden (feltnote 02.09.21). Selvom de unge permanent skal sidde i bordgrup-
per, ser jeg i timerne, at de selv flytter rundt, går ud på gangen, sætter sig i sofaen og ved 
bordene med andre end dem i deres grupper. Lærerne forsøger at få dem på plads i bord-
grupperne igen, men det går i opløsning mange gange. 

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

”I 9. kl. har vi bare givet op. Vi startede godt, skrev noter, lavede lektier og sådan, men så 
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 spørger hende om gruppeopdelingen, og hvorfor hun sidder med dem, hun gør: ”Jeg 
ligger middel, men jeg arbejder bedst med dem, der er under – der har vi det hyggeligst, men det er lidt et 
dilemma, når jeg også skal lære noget. Så er der dem, der bare arbejder og gør det hele, og det har de jo 
altid gjort” (feltnote 02.09.21). Dette siger hun, mens hun kigger over på en anden gruppe 
i gården, hvor nogle af dem, der fortæller at de vil have høje karakterer og på 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 
på tværs af faglige forskelle, søger nogle unge ind i selvvalgte grupper. De unge forhandler 
på den måde den organisering, de professionelle har skabt, når nogle forfølger deres egne 
interesser – måske i frygt for ikke at kunne klare sig på universitetet engang, som udtalt 
på et ungemøde (kapitel 7). Det ser det ud til, at de professionelles konflikter om bord-
grupperne måske har betydet, at grupperne ikke er blevet fastholdt, hvilket samtidigt får 
den betydning, at andre unge i forhandlingerne bliver mere udleveret til tilfældighedernes 
spil og efterladt uden indflydelse i disse forhandlinger. Dette bliver fx dilemmafyldt for 
Karina, der må opsøge nogle, hun har det hyggeligt med, men som hun ikke mener på 
samme måde fagligt kan hjælpe hende på vej. Denne situation kan måske forstås som en 
del af den opgivelse over at gå i 9. klasse, som hun giver udtryk for ovenfor. Gruppen af 
unge, der ”arbejder selv”, som Karina udtrykker det, forhandler organiseringen på en 
måde, hvor de får mulighed for at vælge hinanden og arbejde stærkt for at forberede sig 
på 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 rådig-
hed over at tage del i fællesskaber med faglige ressourcer. Dette betyder, at ulige delta-
gerbetingelser i denne tilfældige organisering ser ud til at kunne udvikles. 

Afmagt, opgivelse og individualistiske problemforståelser 
Nogle måneder senere deltager jeg i klassen igen og ser, at bordopstillingen er sat ander-
ledes op. De unge fortæller mig, at de nu sidder, hvor de vil og selv har sat bordene. Jeg 
registrerer, at nogle sidder sammen med dem, der søgte hinanden uden om de faste bord-
grupper sidst. Andre sidder mere tilfældigt, eller hvor der er plads. På personalestuen 
samme dag kommer jeg til at tale med Søren igen om klassen, da jeg bliver nysgerrig på 
situationens udvikling. Den følgende feltnote er et sammendrag af denne (lange) samtale: 

Søren fortæller: ”Der er mange af dem, der er begyndt at ”løbe”, at være på gangene i 
timerne. Mange er også blevet ”flydere”. De kaster sig i sofaerne og er ikke med i under-
visningen. Det er umuligt at få alle med. Vi prøvede i starten at lave grupper på tværs, 
bordopstillinger på tværs, men det er svært at opretholde de strukturer ene mand i den 
klasse, hvor de sidder 29, og mange er i problemer”. Søren siger, at han nu har opgivet 
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klassen. Han underviser dem, der er der og gider – og klarer så ellers sin klasselærerfunk-
tion. Der er grænser for, hvad han kan, siger han. Der er nu kommet tre erfarne lærere på 
klassen, men problemet er, at de ikke har tid til at arbejde sammen om opgaven og få lavet 
nogle indsatser, fortæller han (feltnote, 06.12.21). 

Her ser vi en vanskelig situation, der har udviklet sig over tid og fører til, at nogle unge 
nærmest opgives i undervisningen et halvt år inde i skoleåret. Det ser ud til, at mange 
betingelser gør det svært for lærerne at udvikle rådighed over at arbejde med strukturer i 
klassen, der i stedet forvirrer og forsvinder på en måde, så de unge bliver delt op og 
fællesskabet bliver oveladt til dem selv at håndtere. Dette bevirker, at nogle unge arbejder 
af sig selv og søger sammen, mens andre mister rådighed over at kunne deltage i skoleli-
vet, og nogen bliver ”flydere”, forsvinder fra klassen og opgives. Søren oplever det umu-
ligt at få alle med, ligesom det er umuligt at få tid til at samarbejde med kollegerne om at 
skabe nye indsatser. Mange er i problemer og kræver hans tid i klasselærerfunktionen, 
fortæller Søren, hvorfor arbejdet med fællesskaber som fx fællesskabende gruppeorgani-
seringer opgives i en overophobning af andre forskelligartede opgaver.  

Analyseret fra Sørens perspektiv, ligner det en uløselig konflikt, der har ført til afmagt. 
Dette ser ud til at betyde, at problemerne i denne proces forflyttes til enkelte unge, der 
udpeges som problembærere, frem for at hvile i den vanskelige situation, hvor mange 
komplekse betingelser ser ud til at løbe sammen og ophobe sig i en klasse. På den måde 
kan vi se, hvordan opgivelse og individualistiske problemforståelser kan udvikles, når 
lærere kan opleve at mangle rådighed over at kunne slå til under vanskelige betingelser, 
hvilket kan forhindre dem i at lykkes med at forene deres modsætningsfulde opgaver. 

Af ovennævnte forløb fremgår det, hvordan udskillelsens gildebane og gensidige opgi-
velser skabes over tid, når intentioner om at arbejde med fællesskaber ikke er muligt un-
der de begrænsede betingelser, som de professionelle oplever at råde over. Vi får her blik 
for, at når professionelles intentioner opgives, kan det hænge sammen med materielle 
betingelser, såsom manglende ressourcer og tid, men som analysen viser, skaber også 
samspillet med de unge de professionelles betingelser. Når unge fx søger bestemte andre 
i en tro på, at de på den måde kan klare sig bedre i paratgørelsesprocesserne, ses det, 
hvordan unge ligeledes handler på deres modsætningsprægede situation. Når unge af den 
grund vælger bordopstillingerne og de faste arbejdsgrupper fra, skaber dette begrænsede 
betingelser for de professionelles pædagogiske arbejde, ligesom det skaber begrænset del-
tagelse for andre unge. De unge og professionelle skaber i disse processer betingelser for 
hinanden, og unges begrundede handlinger fører til konflikter, der også bidrager til de 
professionelles opgivelser og omvendt. I denne situation får det den betydning, at det 
bliver overladt til de unge selv at hægte sig på undervisningssituationerne, og at støtten 
til at komme til at samarbejde i fællesskaber om skoleopgaverne bliver begrænset. Dette 
fører til gensidige opgivelser både mellem de professionelle, som vi ser i samarbejdet om 
bordgrupperne, men også mellem lærere og unge og mellem de unge indbyrdes. I den 
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proces oplever nogle unge at have rådighed over konkrete hverdagslivsbetingelser i sko-
len, hvor de kan vælge hinanden til og ruste sig sammen, hvor andre til gengæld bliver 
overladt til mere begrænsede handlemuligheder og oplever at blive valgt fra og opgivet 
af andre. 

Som det ses, er den fælles sag om at støtte unge i udskolingens paratgørelsesprocesser 
forbundet med mange forskelligartede forhold, hvor deltagerne hver især står i forskellige 
positioner og med forskellige opgaver og ansvar. Den fælles sag om paratgørelse udgøres 
således af mange sager og problemstillinger, der løber sammen og gør samarbejdet mel-
lem alle parter i udskolingen konfliktfyldt (Axel, 2020). For at forstå processerne og hvor-
for gensidige opgivelser bliver en konsekvens heraf, går jeg analytisk rundt om situatio-
nerne og undersøger dem fra flere forskellige perspektiver. Formålet er at analysere, hvor-
dan deltagernes begrundende handlinger hænger sammen i udviklingen af ulige 
deltagerbetingelser. Ved både at følge forskellige professionelle og unge, viser jeg med 
nærværende analyse, hvordan ingen af deltagerne har til formål at adskille og opgive de 
unge, men at intentionen om at arbejde med socialitet og fællesskaber kan vanskeliggøres, 
når skolens sagsforhold udvikler et entydigt og individuelt fokus på paratgørelse. Her kan 
både unge og professionelle opleve at miste rådighed, og dette kan bidrage til at skabe 
ulige deltagerbetingelser for unge. 

At alle deltagere handler begrundet i fælles konflikter, er en vigtig pointe at tage med ind 
i næste del af kapitlet i intention om ikke at udlevere eller pege nogle af deltagerne ud 
som ”syndebukke”. Her zoomer jeg ind på to unges forløb for at komme nærmere et 
subjektperspektiv på, hvordan det kan opleves for unge at blive ladt alene om at håndtere 
og klare sig i udskolingens paratgørelsesprocesser. På samme tid viser jeg, hvordan det at 
tage del i fællesskaber med andre udgør den væsentligste mulighedsbetingelse for, at unge 
kan komme igennem det. 

Undervisningsorganiseringers betydning for deltagel-
sesmuligheder 

I dette afsnit af kapitlet følger vi en anden 9. klasse med 13 unge og særligt Morten og 
Sine over en uge, hvor klassen arbejder med eksamensformen projektarbejde. Denne 
uges eksamen udgør de unges første eksamen i folkeskolen. Analysen viser betydningen 
af, hvordan en klasses sociale udviklingshistorie (Schwartz, 2019) med paratgørelse som 
betingelse har udviklet en individuel organisering omkring skolearbejde, hvor der ”ikke 
deles skyld”, som vi hørte det tidligere. Ved at zoome ind på et forløb omkring projekt-
eksamensforløbet, hvor ”det gælder” for de unge, bliver det muligt at få blik for, hvordan 
individuelle og tilfældige undervisningsorganiseringer kan danne baggrund for ensomme 
processer og gensidige opgivelser. Fra et ungeperspektiv kan det gøre mulighederne for 
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at klare skoleopgaverne vanskelige, når faglige forskelle har udviklet sig til at blive en 
hindring for at samarbejde med hinanden om skolen. Samtidig udgør de unge hinandens 
vigtigste sociale betingelser for at arbejde med opgaverne i skolen, som vi i det følgende 
skal få blik for.  

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

Lærer Karin gennemgår projektopgaverammen for den kommende uge. Hun spørger 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 på hende, da de har haft tid til at brainstorme mv. Hun be-
gynder at spørge dem enkeltvis.  Da Karin spørger Sine, siger hun: ”Ved ikke”. Sine sidder 
med headset i ørerne og kigger ud i luften med sin computer på skødet. Så går hun lidt ud 
og kommer ind igen og starter en samtale med Betina og tager noget snus. De griner. 
Karin fortæller mig nede bagved i klassen, hvor jeg sidder, at hun virkelig skal tælle til 10 
nu – ”de er så dovne”, siger hun og kigger på Sine. Derefter spørger hun hende, om hun 
skal have hjælp. ”Det kan jeg godt”, svarer hun. Karin foreslår madspild og spørger, om 
det interesserer hende? Det ved hun ikke. Hun kigger ned i computeren længe. Det samme 
gør Karin. Da Karin rejser sig og går, går Sine ud af klassen. Der er meget stille. Alle sidder 
med hver deres computer og med headset. Da Sine kommer ind, sætter hun sig ved Sonja 
og snakker: ”Hvad har du valgt”? De griner. Sonja siger, at hun mener, at madspild kan 
være et godt emne, da man kan lave noget i køkkenet. Nogle drenge snakker også stille 
sammen om opgaven. De læser hinandens tekster og udveksler ros og hjælp (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 spørger senere lærerne, hvorfor de unge arbejder 
alene, og de svarer, at det gør de i denne her klasse, da de unge er alt for forskellige. Som 
vi også hører, er der forvirring om, hvad de skulle have valgt, og mange har ikke kunnet 
vælge emne som fx Sine. Det virker svært for hende, og hun virker urolig. Hun går ind 
og ud af klassen, snakker med læreren om et emne, hvorefter hun søger hjælp ved Sonja. 
Det ser ud til, at de her får mulighed for at støtte og hjælpe hinanden på vej i det, der er 
svært og opdelt. Der opstår et lille møde om stoffet, og selvom de ikke har det samme 
tema, ser det ud til, at de kan lære fra hinanden og give forslag til hinandens processer. 
På samme måde gør nogle af drengene.  

Møder undervejs i projektugen, hvor de unge opsøger hinanden, hjælper og støtter hin-
anden er ikke rammesat som led i undervisningen, men ser ud til at udgøre nogle spræk-
ker, der opstår i situationer, og som får betydning for at hjælpe de unge på vej. Det er de 
unge, der på eget initiativ skaber rum for at kunne bruge hinanden til sparring og støtte, 
hvilket flere gange under processen ser ud til at være en måde at få skolearbejdet til at 
indgå som en del af alt det andet, de har for sammen midt i en eksamenssituation.  

Fra Sines perspektiv ser de sociale møder ud til at være 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 søge det sociale fællesskab med de andre unge og forsøge at finde hjælp der. Den 
individuelle organisering af projekteksamen skaber en spænding og konflikt for Sine, der 
betyder, at hun på den ene side forsøger at forfølge sin sociale rettethed og være sammen 
med de andre, hvor hun ser ud til at befinde sig godt, når hun ikke arbejder med opgaven. 
På den anden side bliver hun nødt til at kæmpe alene med selve arbejdet med opgaven, 
hvilket synes at være en uoverstigelig udfordring både for hende og for andre. Også læ-
reren virker til at have opgivet Sine mere eller mindre, måske som konsekvens af begræn-
sede arbejdsbetingelser i paratgørelsesprocesserne, som jeg behandlede i forrige afsnit. 
På baggrund af denne analyse kan vi tolke, at Sines betingelser er udviklet ud fra nogle 
særlige dynamikker gennem længere tid, hvor gensidige opgivelser har udviklet sig mellem 
lærerne og Sine, men også mellem Sine og de andre unge. Sine kan derfor forstås fra et 
lærerperspektiv, som en af de ”flydere” vi hørte læreren Søren omtale. Hun er en af de 
unge, som lærerne ikke længere på samme måde har tid og mulighed for at nå. 

Ulige betingelser for at forene livsførelsesdilemmaer 
Ugen efter går selve eksamenssituationen i gang, og det ser ud til at være svært 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 spørger, hvad de 
laver. ”Projektopgave – og det er noget fucking lort!”, siger hun højt og rejser sig og går 
lidt ud af lokalet og derefter lidt rundt i lokalet. Hun tager vand og hænger i sofaen igen. 
Hun er på sin telefon igen og hvisker med Elias, der også sidder der. De går på toilettet 
og griner højt. Nu går hun rundt i klassen igen og snakker lidt med læreren, som fortæller, 
at Sine og nogle andre har fået lov til at fremlægge for lærerne alene. Sine fortæller mig 
også, da jeg spørger hende, at hun skal arbejde med hjemløse som emne. ”Jeg var nødt til 
at vælge noget den dag, da Karin var sur, og vi skulle vælge noget”. Jeg spørger, om det 
interesserer hende; ”Nej”, siger hun og ryster smilende på hovedet og siger, at hun kun 
har skrevet problemstillingen. Derefter ligger hun sig i sofaen og hører høj musik, og lidt 
efter går 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 så kedeligt, jeg hader det”. 
Da klokken bliver lidt i 10, møder Morten ind og går ind bagved i lokalet, som er lukket 
af. Jeg går også derind og finder Josefine liggende på gulvet op mod radiatoren med hø-
rebøffer på og i gang med sin telefon. Hun gaber og siger, at hun faktisk er nået længere 
end mange andre, så hun godt må slappe af i dag. Jeg spørger Morten, og han fortæller 
mig, at han arbejder med madspild, for det er jeg god til, siger han og griner. De går ind i 
lokalet til de andre. De fleste snakker videre på kryds og tværs, spiser, ser på skærme, 
spiller mobilspil sammen eller hænger 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 går 
ind og ud af klassen. Hun opsøger hele tiden nogle andre, går rundt eller beskæftiger sig 
på sin telefon. Hun refererer til, at hun bare skulle vælge noget, da Karin var sur, og det 
er ”noget fucking lort”. Sine handler på det ved at være sammen med de andre og lade 
sin opmærksomhed trække hende hen mod ungelivet og fællesskaberne, måske fordi hun 
dér ikke er alene om en stor og svær opgave. Men hun er ikke alene om at have det sådan, 
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ser det ud til. Også Phillippa siger, at hun hader det, og det meste af klassen er i gang med 
at være sammen om at lave andre ting end projektopgave på forskellige måder. 

Josefine og Morten er i et andet rum med lukket dør, hvor ingen opsøger dem ud over 
mig. Nogle snakker og spiser, andre spiller mobilspil sammen. Situationen viser, hvordan 
de hele tiden søger 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 fællesskab er 
en central og vigtig part for også at kunne få 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 også sænker nogles arbejde, når de har så meget 
for sammen. 

Eksamenssituation ser ud til at udgøre betingelser for, at nogle af de unge kan deltage i 
at håndtere modsætningen mellem fællesskabet og projektopgaven på en anden måde end 
andre ved både at være sammen om at have det sjovt og samtidig deltage i projektarbej-
det. Nogle af de unge bruger lærerne til at spørge om hjælp og får deres opmærksomhed, 
modsat de unge for hvem modsætningerne synes mere uoverkommelige. Det ser fx ud 
til, at både Sine og Morten næsten helt har opgivet at deltage i projekteksamen og at bede 
om hjælpen, men også at lærerne har opgivet at tilbyde den, når de ikke selv er i stand til 
at koble sig på som nogle af de andre. Når Morten laver sjov med sig selv og sit emne og 
hænger ud med Josephine, handler han på sine svære skolebetingelser på en måde, som 
kan give skoledagene mening for ham her og nu, ligesom det gør for Sine, når hun hænger 
ud med de andre. Deres handlinger viser en konflikt i deres deltagelse i skolens paratgø-
relsesprocesser, som synes svær at håndtere og koble sig op på alene, når undervisningen 
organiseres individuelt eller tilfældigt og kan bidrage til at udskille de unge. Dette stiller 
dem i nogle vanskelige livsførelsesdilemmaer, fordi fremtidsperspektivet ikke er til at 
undslippe, men nok i situationen kan fremstå uoverskueligt. Dette fører til flere og flere 
opgivelser, jo længere dagene skrider frem i projektet, som det ses her: 

Det er dag fire og næstsidste dag i projektugen. Jeg går forbi en lærer og Sine på gangen. 
De kigger på mig, og jeg bliver lidt forlegen, da det ser ud til, at Sine har grædt. Læreren 
hilser kort, men Sine gør 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 hørebøffer på og er i gang 
på computere. Morten sidder på gulvet i hjørnet ved radiatoren og kigger ud i luften. Lidt 
senere henter han sin computer i opladeren, men sidder mest med sin telefon. Han går 
også lidt rundt i klassen og tager kontakt til de andre, der mest afviser ham. Morten virker 
ikke til at være meget i gang med projektet, og han får ikke hjælp undervejs. Sine kommer 
ind i klassen lidt senere. Hun ser stadig trist ud og lægger sig i sofaen med sin computer. 
Betina kommer og giver hende et kram, og Sonja sætter sig ned til hende. Derefter er der 
snak i klassen. Pigerne snakker om, at de har det dårligt og ikke har sovet i nat. Nu smiler 
Sine lidt igen. Phillippa går også hen til hende. De sidder og ser noget sammen på com-
puteren og griner lidt. Sine spørger: ”Hvad laver du, og hvor langt er du nået”? Phillippa 
fortæller lidt og siger, at Sine skal spørge læreren om hjælp. Derefter taler de om tøj, som 
de har købt, og så om opgaven igen. Phillippa siger: ”Vi skal aflevere i morgen – så 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”. Læreren kommer og snakker med pigerne om, 
at de har travlt, og spørger dem om, hvorfor de ikke også har brugt weekenden. Sine 
svarer: ”Der var jeg jo til fest”, hvorefter Phillippa siger: ”Jeg var med min kæreste. Må 
jeg fremlægge uden de andre?”. ”Nej, siger læreren, ikke når du godt kan”. Læreren siger 
til Sine, at hun skal gå tilbage til sin computer og arbejde nu, hvor hun kan få hjælp. Hun 
lægger sig i sofaen med den (feltnote 04.11.20). 

Sine har skiftet emne igen og bliver, som dagene skrider frem, mere og mere hægtet af 
projektet, hvor andre én dag før aflevering har travlt og arbejder. Også Morten går lidt 
rundt på må og få uden hjælp. Ingen af dem skal fremlægge for de andre i klassen, for det 
er kun dem, der kan, siger læreren, og på den måde udtales de lave forventninger til andre 
meget tydeligt. Sines fortvivlelse den dag brister, og hun bryder sammen over for læreren, 
der må forsøge at hjælpe hende videre. De andre i klassen støtter og trøster hende og får 
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 udgør 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 før. Da læreren spørger, 
hvorfor de ikke har brugt al tiden og skal have så travlt til sidst, viser konflikten og livs-
førelsesdilemmaerne sig mellem skolens paratgørelsesprocesser og det sammensatte un-
geliv, de er i gang med at udvikle og få rådighed over ved fx at gå til fester i weekenden 
og være sammen med sin kæreste. Det er vigtigt indimellem at gøre skole, så de kan sikre 
sig paratgørelsen til fremtiden, men skolelivet er for nogle af dem svært og prioriteres 
ikke som det første, men udgør et nødvendigt onde, som de må få overstået, lige inden 
fristen udløber (på projektopgaven). Her ses det, at jo tættere de unge bliver hevet ind og 
ansvarliggjort individuelt i skolens paratgørelsesprocesser, jo større spænding udspiller 
der sig i deres livsførelsesdilemmaer. Dette kan få den betydning, at det kan opleves 
endnu mere modsætningsfyldt og ensomt, når skoleopgaver og deres sociale samspil i 
skolen er skilt ad i individuelle eller tilfældige organiseringer. Ungelivet kan blive svært at 
få til at hænge 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 paratgørelsesprocesser 
Når den almene undervisning i udskolingen er arrangeret på individuelle og tilfældige 
måder, ser det ud til at bidrage til begrænsede deltagelsesmuligheder, ensomme processer 
og udpegninger. Her peges nogle ud som de ”svage” og andre som de ”stærke” – 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 får lov at gå rundt på må og få uden 
at arbejde og uden at få hjælp. Det samme er næsten tilfældet for Sine, og forventningerne 
er så lave, at de heller ikke skal fremlægge for de andre. Som det ses i analysen opgiver 
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lærerne mere eller mindre at hjælpe Morten og Sine, ligesom de opgiver de faglige for-
ventninger til dem. En af lærerne kalder Sine doven, måske som udtryk for denne opgi-
velse. Samtidig opgiver Sine og Morten mere eller mindre at kunne gøre sig gældende i 
projekteksamen og tyr til andre deltagelsesmåder, hvorpå de oplever rådighed og solida-
ritet. Disse opgivelser kan forstås som konstitueret gensidigt og over tid, hvorfor udta-
lelsen om ”den dovne elev” nok har været under udvikling længe før selve projektugen. 

Følger vi klassen i projektarbejdet og udviklingen af gensidige opgivelser mellem de unge 
og lærerne, kan vi gennem analysen forstå ulige betingelser som omstændigheder, der 
opstår over tid som følge af mange parters modsætningsprægede betingelser, som tidli-
gere afsnit fremanalyserede. Dette stiller unge i nogle meget modsætningsfulde situatio-
ner spændt ud mellem krav og forskelle, der synes svære 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 på paratgørelsesprocesserne, viser analysen 
også, at de unges fællesskaber samtidig er udgangspunktet for at tage udfordringerne med 
skolearbejdet op. 

Som det forhåbentligt fremgår, har analyserne i dette kapitel ikke til hensigt at fremhæve 
en personificerende synsmåde af lærerne i de gensidigt konstituerende opgivelsesproces-
ser ved fx at udpege lærernes individuelle kompetencer eller mangelfulde indstillinger 
som svar på problemet (Mørck & Kristensen, 2016). Snarere ønsker jeg med hjælp fra 
begreberne om udskillelsens glidebane og gensidige opgivelser at betone, hvordan de 
unge og lærerne deltager i den samme sociale praksis med betingelser om paratgørelse, 
og hvordan dette vanskeliggør samarbejde mellem alle deltagere i paratgørelsesproces-
serne. Tilsammen udgør mange parter hinandens betingelser, hvor både individuelle og 
tilfældige organiseringer og ulige betingelser for at deltage udvikles i klassers lokale dyna-
mikker over tid, i takt med at udskolingens krav om paratgørelse får 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 fælles og personlig rådighed, alt efter om det, de er sammen 
om i skolen, er ”det, der gælder”, eller ”det, der ikke gælder” (her og nu). Når ”det gælder” 
handler det nemlig om den enkelte og fremtiden og tager form af individuelle vurderinger 
såsom karakterer og UPV. I analysen får vi blik for, at ungeliv i udskolingen kan opleves 
som værende spækket med modsætninger mellem de unges sociale udgangspunkt for at 
være sammen om både at blive unge og samtidigt klare skolens udfordringer. Dette kræ-
ver et større arbejde for de unge, når det, der tilsyneladende synes sammenflettet, ser ud 
til i udskolingen at blive spillet ud mod hinanden. Da syner det, at både tilfældige og 
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individuelle organiseringer af undervisningen, kan skabe ulige betingelser og gøre det 
vanskeligt for nogle at opnå rådighed over både de fælles sociale og faglige ressourcer, 
der er til stede i læringsfællesskabet. Modsat viser det sig, at læringsfællesskaber, der ud-
vikles på måder, der åbner for, at socialitet og faglige skoleopgaver kan flette sig mere 
sammen, stiller de unge i mindre modsætningsfulde situationer. Her er der mulighed for 
at få del i alle skolelivets sociale situationer ved både at samarbejde om at udvikle en 
ungelivsførelse og støtte hinanden i skoleopgaver. 

Analysen viser, at unges deltagelse i udskolingens paratgørelsesprocesser ikke kun handler 
om en kamp for at præstere i skolen. De unge er i færd med at udvikle en fælles livsførelse 
sammen, og de håndterer og forhandler skolens paratgørelsesprocesser sammen socialt, 
således at det giver unge mulighed for stadig at kunne hjælpe, støtte og samarbejde om 
at lykkes. Når dette vanskeliggøres 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 samfundsmæssige parathedsopgave og skaber betingel-
ser for hinanden i et samarbejde om at få unge til at klare sig. Hverken de professionelle 
eller de unge udgør en enhed på hver sin side; de står alle forskelligt i dette samarbejde 
og med hver deres personlige begrundelser for at handle både for at støtte op om parat-
gørelsen, men også samtidigt tage vare på sine egne interesserer og samlede livsførelse. 
Analysen viser, at alle deltagerne i skolelivet skal håndtere nogle modsætnings- og dilem-
mafyldte betingelser, hvor det ikke er muligt at pege nogle bestemte personer ud i udvik-
lingen af gensidige opgivelser og unges ulige betingelser for at deltage i parathedsopgaven. 
Dette betyder, at mange parter skal samarbejde om fælles konflikter, som de står forskel-
ligt i. Det er en vanskelig opgave, og når konflikter bliver fastlåst og dermed sværere at 
håndtere, som fx gruppearbejdet i den store 9. klasse eller unges deltagelse i projekteksa-
mensugen, fører det til afmagtsprocesser, som deltagerne handler forskelligt på. Nogle af 
de unge bliver ”flydere”, som lærerne kalder dem, de ikke længere synes at kunne nå, og 
opgiver. De unge bliver anskuet som ”problembærere” 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 fastlåst situation, hvor problemer en-
tydiggøres og peges i retning af de unge i situationer, hvor alle parteres betingelser i de 
fælles praksisstrukturer forekommer problematiske. 

I næste kapitel vil jeg zoome nærmere ind på, hvordan udvikling af afmagt, gensidige 
opgivelser og problemudpegningstendenser hænger sammen og kan udvikle sociale kate-
goriseringsprocesser, der får betydning for ulige deæltagerbetingelser og unges subjektive 
muligheder for at udvikle selvforståelse i udskolingsforløbet. 
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Kapitel 11:  
”Det er svært at komme ud af den 
boks” – udviklinger af sociale  
kategoriseringsprocesser  
I første analysekapitel bliver vi kort introduceret til Klaus og Monas forløb, der begge i 
deres udskolingsforløb skifter skole med henblik på at passe på sig selv i deres livsførelse 
(Dreier, 2011, 2001, Osterkamp, 2000). Begge oplever de sig som ”fanget i en boks”, som 
Klaus beskriver det, og står i smertefulde livsførelsesdilemmaer, der ser ud til at virke 
fastlåste og umulige at forene i den konkrete udskolingskontekst.  

I forrige kapitel hører vi bl.a. om Sine og Mortens deltagelse i 9. klasses projekteksamen-
suge. Her får vi bl.a. indblik i, hvordan gensidige afmagts- og opgivelsesprocesser udvik-
les over tid mellem mange parter, som deltagerne subjektivt begrundet står forskelligt i 
(Kousholt, 2012, Højholt & Kousholt, 2018b). Analysen viser, at når unge rammes af 
afmagt og opgives i mange parters fælles konflikter om parathedsopgaven, kan de ende 
med at blive udpeget som problembærere af de konflikter, der er svære at håndtere. Når 
konflikter mellem mange parter over tid fastfryses, ser det også ud til, at individualistiske 
problemforståelser udvikles, hvor problemer forskydes ind i unge. Disse udpegende pro-
cesser ser ud til at have betydning for udvikling af unges deltagerbetingelser, hvilket jeg i 
dette kapitel yderligere forsøger at fremanalysere, hvad hænger sammen med. 

Med udgangspunkt i specifikke forløb for unge, vil jeg vise, hvordan afmagts- og opgi-
velsesprocesser i fællesskaberne kan udvikle udpegninger, som jeg begrebssætter som so-
ciale kategoriseringsprocesser. Sociale kategoriseringer udvikles som forbundet til unges soci-
ale muligheder for at handle og øve indflydelse i en samfundsmedieret social praksis. De 
udvikles omkring paratgørelse som fælles sagsforhold, når deltagerne ikke længere kan 
følge hinanden, og når der opstår misforståelser omkring hinandens begrundelser. Alt 
dette kan komme til at betyde, at deltagelse i det fælles ikke længere er tilgængeligt eller 
giver mening. 

I dette kapitel går jeg empirisk tættere på betydninger af udskolingens løbende vurderin-
ger af de unge, særligt med udgangspunkt i uddannelsesparathedsvurderingen (UPV), og 
hvordan vurderinger også kan få betydning for at kunne deltage i udskolingens fællesska-
ber. 
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Kapitlets komposition 
Kapitlet bygges op som tre afsnit, hvor jeg i det første analyserer, hvordan processer med 
afmagt og opgivelser kan udvikle individualistiske problemforståelser, hvor unge peges 
ud og kommer til at sidde fast i sociale kategoriseringsprocesser. I andet afsnit diskuterer 
jeg det modstridende forhold, at unge selv deltager i disse sociale kategoriseringsprocesser, 
som utilsigtet kan skabe ekskluderende betingelser for sig selv og de andre. Her prøver 
jeg at forstå, hvorfor de gør det, når de samtidigt arbejder på at holde sammen og viser, 
at de har brug for hinanden. I tredje afsnit følger vi Mona, der kommer til at stå i ufor-
enelige livsførelsesdilemmaer. Via en art kronologisk analytisk detektivarbejde over tid 
viser jeg gennem hendes forløb, hvordan parathedsopgaven med ultimative vurderings-
praksisser kan skabe betingelser for udvikling af rådighedsbegrænsende kategoriserings-
processer. En pointe med dette forløb er at vise, hvordan mange parters betingelser hæn-
ger sammen og tilsammen kan skabe en uigennemskuelig social kompleksitet, som kan 
stille unge i ulige betingelser for at deltage i udskolingslivet. 

Betydninger af sociale kategoriseringsprocesser 

Jeg forstår det ”at blive sat i boks” som udpegningsprocesser udviklet over tid mellem 
mange parters samspil på samme måde, som gensidige opgivelsesprocesser udvikles som 
en følge heraf. Udpegninger over tid, hvor unge oplever at komme til at ”sidde fast i en 
boks” og blive opgivet af andre, begrebssætter jeg som sociale kategoriseringsprocesser. Det 
empiriske begreb om ”boksen” kan derfor forstås som en fastfrysning af nogle fælles 
konflikter, der nok i øjeblikket kan opleves statiske, men som jeg fremanalyserer som 
bevægelige alt efter, hvordan en social praksis udvikler sig. 

Hvorfor disse processer udvikles, kan vi få hjælp til at forstå gennem Dreiers (2019) be-
skrivelser af, hvordan subjekter alment generaliserer i en social praksis:”… The way indi-
vidual subjects conduct their everyday life frames how they address possibilities and problems, learn and 
generalize” (Dreier, 2019, s. 186). Subjekters livsførelse finder sted inden for særlige histo-
riske sociale praksisser, som fx udskolingen udgør for de unge, der indrammer og medi-
erer, hvordan unge får mulighed for at udvikle livsførelse. Her udvikler professionelle og 
unge sociale forståelser af sig selv og det fællesskab, de deltager i, men også forståelser af 
de andre deltagere i fællesskabet. De forståelser, der over tid udvikles, kan forstås som 
generaliseringer af sig selv, situationen og de andre, når mennesker indgår i fællesskaber 
med hinanden. Sådanne generaliseringer er ikke altid befordrende for samarbejde eller 
hensigtsmæssige for egen eller andres udvikling, som når en lærer fx generaliserer Sines 
deltagelse som doven i forrige kapitel. Samtidigt udvikler generaliseringer sig i denne for-
ståelse som knyttet til udviklingen af konkrete deltagelsesbetingelser i en konkret sam-
menhæng, hvor fx parathedsopgaven udgør et fælles sagsforhold. Alment menneskelige 
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generaliseringer af sig selv og andre sker i den optik ud fra særligt udviklede sociale prak-
sisser og kan for mig at se forstås som sociale kategoriseringsprocesser, der kan få for-
skellige betydninger og variere under andre betingelser (Dreier, 2016). Som kapitlet vil 
fremanalysere, får udskolingen med paratgørelse som fælles betingelse i varierende grad 
betydning for, hvordan professionelle og unge har mulighed for at udvikle livsførelse og 
generaliseringer af hinanden. Det betyder, at de sociale kategoriseringsprocesser, der ud-
vikles, er forbundet til fællesskabernes dynamikker og udvikles omkring et fælles mod-
sætningsfyldt sagsforhold i udskolingen, som bl.a. vurderinger som UPV både udgør et 
aspekt af og får indflydelse på. 

Unge som nogen ”skolen kan eller ikke kan lykkes med” 
I det følgende skal vi igen ind i en 9. klasse og følge fra de unge, hvordan vurderinger i 
udskolingen opleves. På et ungemøde fortæller Morten og Karina mig, hvordan det op-
leves for dem ikke at blive erklæret uddannelsesparat, og hvilken betydning det har for 
deres deltagelse i skolelivet: 

Karina: De (lærerne, red.) er gode til at bygge det op til, at hvis du ikke får din UPV, så 
kan du ikke komme videre, og så kan vi ikke rigtig gøre noget, og så er det helt vildt mange 
møder, så skal vi finde ud af, hvad vi så gør med dig, som om, at så er man bare et nul, 
hvis man ikke bliver uddannelsesparat. 

Gry: Kan I genkende det, I andre? 

Morten: Ja, jeg føler sådan, at når de siger sådan noget, så bliver man lidt mere sådan, ja, 
så gider man ikke rigtig, for så føler man, at man overhovedet ikke kan alligevel. Ja, man 
kan jo bare sige det på den måde, at så har man bare lyst til at give op, man kan alligevel 
ikke noget, så hvorfor prøve. Jeg er skoletræt, så jeg har ikke lyst til at lave noget (unge-
møde 1). 

Karina giver os her et indblik i, hvordan hun oplever UPV som vigtigt for at komme 
videre, og hvordan lærerne betydningsskriver vurderingen på en måde, så hun oplever sig 
som ”et nul”, hvis hun ikke bliver vurderet uddannelsesparat. Morten fortæller, hvordan 
det fører til opgivelse og en tro på ikke at kunne noget, hvorfor han får lyst til at give op 
og er ”skoletræt”. Skoletræthedskategorien kan ses som en generalisering af ham selv 
udviklet i en særlig social praksis med paratgørelse som fokus og som følge af nogle sær-
ligt udviklede samspil og konflikter. Morten peger selv på hans personlige manglende 
”lyst” til at lave noget, men analytisk kan vi se denne udtalelse som en afmagtssituation 
udviklet på baggrund af gensidige opgivelser mellem ham og de professionelle, som vi 
bl.a. fik blik for i forrige kapitel under projektarbejdet. Dette giver ham en position i 
paratgørelsesprocesserne, hvor han kommer til at gå rundt i undervisningssituationerne 
på må og få uden forventning om at kunne klare opgaven eller få hjælp. Hans oplevelse 
af indskrænkede handlemuligheder i paratgørelsesprocesserne gør ham til en af dem, som 
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lærerne betegner som ”flydere”, der ofte defilerer væk fra klasselokalet, hænger i sofaerne 
eller bliver væk fra skolen. 

Over de to år jeg deltager i skolelivet, hører jeg ofte i forskellige samtaler med lærerne en 
retorik om ”at 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 også en 
entydig retorik om UPV lægger op til. Morten er fx en ung, som det ser ud til, de profes-
sionelle har opgivet at lykkes med. Som vi så det i forrige kapitel, har afmagts-, og opgi-
velsesprocesser taget over på en måde, der vanskeliggør Mortens vej ”ud af boksen” i en 
social kategoriseringsproces, hvor han er blevet låst fast som ”skoletræt”. Dette betyder, 
at Mortens betingelser for at deltage i skolelivets sociale situationer vanskeliggøres, når 
det er svært at blive en legitim deltager i undervisningssituationerne, hvor jeg ser, at Mor-
ten hverken får hjælp eller bliver valgt som samarbejdspartner af de andre. Det bliver på 
den måde også svært at gøre sig gældende i fællesskaberne, når han ikke oplever adgang 
til undervisningssituationerne. Morten bliver mere og mere en ”usynlig” ung i klassen, 
der søger væk fra skolen og ind i interesseområder, som fx mekanikerværkstedet, hvor 
det virker til, at han oplever flere handlemuligheder og kan udvikle en anden og mere 
rådighedsskabende selvforståelse. Dette rejser spørgsmål om, hvorledes kategorien ”sko-
letræt”, der ser ud til at klæbe på mange unge, på en måde fritager skolen for at handle 
på problemstillingen? Betyder det, at denne kategori kan legalisere en ”parathedslogik” 
om, at det simpelthen ikke er alle unge, udskolingen ”kan lykkes med”, som lærerne i 
gentagende samtaler og måske i afmagt udtrykker det?   

Unge, som de professionelle modsat ”kan lykkes med”, ser jeg er unge, der selv opsøger 
hjælp og hægter sig på udskolingens paratgørelsesprocesser, også selvom det kan opleves 
svært. Unge, det derimod er sværere ”at lykkes med”, analyseret fra de professionelles 
perspektiver, er unge, der ikke selv hægter sig på, og som de i afmagt og opgivelse kom-
mer til at forstå gennem nogle entydige kategorier som bl.a. ”skoletræthed”. 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 udgøre en magtfuld betydning i 
praksis, der kan bidrage til at udvikle sociale kategoriseringsprocesser med nederlagserfa-
ringer med skole og måske videre uddannelse til følge. 

Fastlåste konflikter udvikler kategoriseringer og smertefulde pro-
cesser 
Hvor Morten er fanget i total opgivelse, defilerer væk fra skolen og bliver ”usynlig”, 
handler nogle unge på deres rådighedsbegrænsende positioner på andre måder. På et un-
gemøde bliver jeg fx optaget af Klaus´ historie om at skifte skole, da han var fanget i en 
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 forløb gør mig nysgerrig, da jeg observerer en ung mand i den nye klasse, der 
deltager sammen med mange andre i skolelivets sociale situationer, sidder på første række 
frivilligt, får høje karakterer og fremhæves af lærerne som ambitiøs og social. Jeg spørger 
ham ind til forløbet for at forstå, hvad denne forandring hænger sammen med, og hvad 
det har betydet for ham at skifte skole. Hvordan har hans position kunne skifte på den 
måde?: 

Klaus: De havde givet op på mig. Og så havde jeg jo også givet op på dem, kan man sige. 
Jeg passede mig selv, og så passede de sig selv. 

Gry: Så havde du givet op på, at de kunne hjælpe dig? 

Klaus: Ja, både det, og det var derfor jeg følte, at jeg var nødt til at komme videre, hvis jeg 
gerne ville opnå noget.   

Gry: Så det var dit eget valg? 

Klaus: Ja, det var mit eget valg. Altså, det kom meget uventet for mig, for jeg havde det 
jo godt i min klasse. Sådan var det i hvert fald udefra, men indeni havde jeg det ikke særlig 
fedt, for jeg var lidt træt af at være ham den sjove. 

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

Klaus: Jeg var meget usikker på det. Men da jeg kom hertil og startede på en frisk, så tog 
jeg den rolle med at være den sjove uden for timerne, og i timerne ville jeg være seriøs. 

Gry: Tog du selv den beslutning her? 

Klaus: Ja, for ikke at komme i den der boks igen, så jeg både kunne være den sjove og den 
seriøse, og det gjorde jo så blandt andet, at fx min matematiklærer her, hun prøver at 
hjælpe os på mange forskellige måder, så der har jeg fået min tiltro tilbage igen (båndet 
samtale, 03.06.21). 

Klaus oplever på sin tidligere skole, hvordan afmagts-, opgivelses- og sociale kategorise-
ringsprocesser udvikles og ser sig nødsaget til at passe på sig selv (Dreier, 2011). Han 
handler på sin situation i det, der kan fremanalyseres som at yde ”modstand mod ydre overgreb 
på éns eget liv”, som Ostekamp (2000 s. 11) beskriver subjekters livsførelsesarbejde, når 
modsætningerne og konflikterne spændes ud og bliver umulige at håndtere i det fælles. 
Det er over tid blevet umuligt for Klaus at komme ”ud af boksen” og opnå noget i en 
entydig kategori ”som den sjove, der ikke kan være seriøs”. Det ser ud til, at en konflikt 
har låst sig fast, hvor Klaus er blevet fanget som problembærer af forløbet. Klaus´ ønske 
om at udvikle en mere sammensat selvforståelse og ønske om at komme på gymnasiet 
guider derfor hans valg om at skifte skole, selvom det er en meget svær beslutning. En 
sådan fastlåst konflikt kan forstås som skabt socialt over tid og svær at arbejde med at 
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komme ud af alene i den konkrete sammenhæng, hvorfor et skoleskift ser ud til at være 
den eneste udvej for Klaus. En AKT-pædagog på skolen hjælper mig med at nuancere 
dette forhold ud fra sit arbejde, hvor hun har samtaler med børn og unge, der står i van-
skelige skolesituationer: 

Berta: De får hurtigt en rolle, som kan være svær at komme ud af. Den kan man ikke bare 
bryde ud af selv.  Det tager tid, altså at omprogrammere børn, hvis man kan sige det sådan, 
hvem er du egentlig, hvad er dine styrker, vi skal lyse på, hvad du er god til. Har man fået 
at vide tilpas mange gange, at man er så stille, eller man er så forstyrrende, ja, så er man jo 
så bare dét. Det tager tid at viske ud og lave en ny fortælling af, hvem er du. Og det er jo 
ikke kun i skolen, det foregår også mellem de unge selv, at de putter hinanden i bokse, 
hvis man kan sige det sådan (båndet 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 også en 
proces, hvor børn og unge selv kan komme til at bidrage til at ”putte hinanden i bokse”, 
som kapitlet behandler senere. For Klaus betyder det, at han ser sig nødsaget til at skifte 
sammenhæng, da han er blevet usikker på sig selv og på, hvorvidt han kan klare udsko-
lingens udfordringer om fx at blive vurderet parat til gymnasiet efter 9. klasse. Han må 
derfor vælge sine venner og klasse fra, som han ellers er glad for, for at bryde med en 
fastlåst situation, passe på sig selv og føre sit liv videre. 

På den nye skole handler han på sine erfaringer og prioriterer sit engagement og delta-
gelse, så han både ”kan være den sjove og seriøse på en gang”. Han bliver fra start mødt 
som mere legitim i den seriøsitet, han udviser, og får nu hjælp til at håndtere opgaverne 
og oplever at udvikle et sammensat ungeliv med plads til både sjov og seriøsitet. Således 
kan situationen umiddelbart analyseres på den måde, at Klaus handler på UPV som det 
”wakeup-call”, den bl.a. kan forstås som, for at få unge ”til at tage sig sammen” ved bl.a. 
at vælge sine venner fra. Ser vi derimod situationen fra Klaus´ perspektiv, virker det til, 
at nederlagserfaringer med UPV har været en lang, ensom og smertefuld proces, der har 
ført til afkald, usikkerhed og begrænsede handlemuligheder uden hjælp og støtte. 

Parathedslogikkens sortering og fokus på differentiering 
Klaus´ forløb er interessant, fordi det modsiger talemådenom at ”nissen flytter med” og 
flytter blikket væk fra statiske individualistiske problemforståelser. Som analysen af for-
løbet peger på, udvikles Klaus´ ulige deltagerbetingelser situeret og er knyttet til hans 
deltagelsesmuligheder i en konkret sammenhæng. Dette ses, når Klaus´ situation kan 
transformeres og skifte karakter alt efter, hvordan han bliver mødt og får mulighed for 
at handle i en ny sammenhæng, der ikke har låst sig fast i konflikter og afmagt. På den 
måde kan vi også forstå de professionelles udsagn om ”at lykkes med/ikke at lykkes med” 
som et kontekstsensitivt spørgsmål, fordi det altid vil pege ind i, hvilke betingelser og 
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problemforståelser, der ligger til grund for de problembærende kategoriseringer, der ud-
vikles i en særlig situeret kontekst. 

Som jeg analyserede i forrige kapitel, oplever de professionelle et ”balancepunktet”, som 
kan forstås som ophobninger af deres opgaver, der gør, at de må vælge nogle opgaver 
fra, såsom at arbejde med at få alle unge med i fællesskabende undervisningssituationer. 
Som fremanalyseret i forrige kapitel ser det derfor også ud til, at også professionelle kan 
opleve sig udleveret til begrænsede rammebetingelser, der udvikler afmagt og opgivelse, 
når unge ikke selv tilpasser sig skolens paratgørelsesprocesser 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 også se ud til at hænge sammen med, at de professionelles problemforståelser 
knyttes til parathedslogikkens indlejrede sortering og fokus på differentiering, som en 
dikotomisk retorik som bl.a. UPV er et eksempel på. Dikotomiske og entydige forståelser 
som ”parat/ikke parat”, ”lykkes med/ikke lykkes med” eller ”stærke/svage” kan på den 
måde også komme til at farve professionelles prioritering af opgaver og komme til at leve 
på begrænsende måder i hverdagslivets praksisser. Dette kan få 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 selvforståelse  
Vi har indtil nu hørt om Sine, Morten og Klaus´ forløb som eksempler på, hvordan ulige 
betingelser for at deltage kan udvikles og betyde, at unge kan opleve smertefulde proces-
ser og udvikle begrænset selvforståelse som bl.a. ”at man ikke duer til noget” eller er 
”skoletræthed”. Af mange grunde, som fx læreres pressede arbejdsbetingelser, manglende 
støtte, en entydig retorik om parathed og fastlåste konflikter, oplever disse unge at blive 
mødt med lave forventninger om at kunne ”lykkes”. Her ser vi, at når sociale kategorise-
ringsprocesser udvikles ud fra et fokus på individuelle vurderinger og dygtighed, får det 
også betydning for, hvordan unge oplever at have mulighed for at udvikle selvforståelse.  

I det følgende vil jeg fremanalysere, hvordan betingelserne for at deltage i paratgørelses-
processerne kan udvikles og opleves vanskelige for alle unge på mange forskellige måder. 
Det at blive ”sat i boks” knytter sig ikke kun at blive sat uden for den faglige dagsorden, 
men kan også gælde unge, der kategoriseres af de professionelle, som nogle de ”kan lyk-
kes med”: 

Louise: Jeg føler i hvert fald, at jeg har pres fra lærerne også. Nu sad jeg lige og snakkede 
med Tanja (lærer, red.) og så sagde jeg sådan: "Jeg glæder mig også til, jeg skal på gymna-
siet". Og så sagde hun sådan: "Ja, der er ikke engang tale om, at du skal i 10. klasse. Bare 
videre, for det kan du sagtens". Og så spurgte jeg også Jørgen (lærer, red.), fordi jeg havde 
sagt, at jeg overvejede noget HF, og så var han sådan: "Ej, du kan sagtens tage en STX, 
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det er lige til dig". Og så var jeg sådan, det har ikke en skid at gøre med det, måske vil jeg 
bare gerne være hurtigt færdig. Jeg er også lidt træt af at gå i skole. 

Jonna: Man bliver hurtigt sat i sådan nogle bokse. 

Gry: Hvem sætter i bokse? 

Jonna: Lærerne. Men også sådan andre elever sætter andre elever i bokse. 

Asta: Men fx det der med at man føler pres fra lærerne. Da vi havde haft en matematik 
opgave, som var en gammel eksamensopgave, så var jeg sådan "shit, jeg fik 10", og så var 
hun sådan "ja, det havde jeg da også regnet med". Hvad så hvis jeg ikke fik 10? Synes hun 
så, at jeg er dårligere? 

Gry: Påvirker det jer meget? 

Kasper: Ja, og det er noget af det, som jeg er vildt irriteret over ved lærerne. 

Louise: Jeg tror faktisk, at det er mest lærernes forventninger, jeg bliver sådan lidt presset 
af, fordi hvis man ikke lever op til lærernes forventning, så føler man, at man kunne have 
gjort det bedre. Altså, de andre elever ikk’, altså det er stadig lidt irriterende, men lærernes 
forventninger er næsten værre. Fordi det er dem, som skal give karakter, og man ved, at 
de på en måde bliver skuffet, hvis man ikke lever op til det, de havde regnet med. For så 
er de sådan; "du er en elev, der plejer at få 10 eller 12, så det regner vi også med, at du 
får". Det er et mega pres (ungemøde 5). 

Her ser vi, hvordan en gruppe unge, der bliver mødt med meget høje faglige forventnin-
ger samt forventninger om, hvad de skal med deres fremtid, også kan opleve begrænsede 
handlemuligheder. Disse forventninger synes at fastholde dem i en situation, der bliver 
selvforstærkende og udgør 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 gør, at oplever at må leve op til lærernes forventninger og vælge 
andre aspekter af ungelivet fra. I kapitel 9 hørte vi, hvordan unge sommetider er nødt til 
fx at vælge fester fra, og at det over tid bevirker, at de ikke længere inviteres med til disse 
fester, selvom de gerne vil. Disse dynamikker er med til at opdele deres fællesskaber, når 
et fokus på deres forskelligheder kommer til at udgøre en forhindring for at udvikle en 
sammensat livsførelse sammen. 

Denne gruppe af unge har andre betingelser for at udvikle selvforståelse end i de situati-
oner, vi har fulgt Sine, Morten og Klaus i. Det fælles for situationerne er, at de begge 
udspringer af udskolingens parathedsopgave og retorikken om ”at lykkes med/ikke lyk-
kes med”. Som vi ser det, bliver ”dem, skolen kan lykkes med” talt frem af nogle lærere 
på en måde, der handler om, hvad lærerne tror, de kan præstere ud fra et snævert bogligt 
fokus og i mindre grad i en dialog med de unge om, hvad de unge vil og ønsker sig for 
livet. Dette oplever de unge begrænser deres deltagelsesmuligheder, når de skal have høje 



185 

karakterer for at leve op til kategorien om at være ”gymnasieeleverne” i klassen, som 
lærerne over tid begynder at omtale gruppen ovenfor. 

Som udskolingsforløbet skrider frem, erfarer jeg, at gruppen mere og mere kommer til at 
forstå 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 ”områdets unge”. Denne entydige kategorisering ska-
ber i praksis en polarisering til gruppen, der forstår sig selv som ”gymnasieeleverne”, der 
kommer til at skabe konflikter og skille de unge ad. Her ses det, hvordan området, de 
unge bor i, trækkes ind som forklaringsmodel, når et fokus på de unge forskelle kommer 
til at udgøre et problem i paratgørelsesprocesserne og konflikterne i en social praksis 
fastlåses (Højholt & Kousholt, 2018b). Dette viser, hvordan unge selv deltager i at ”sætte 
hinanden i boks”, som gruppen ovenfor udtaler det, og som jeg vil prøve at forstås hvad 
hænger sammen med i det følgende afsnit.  

”Elever sætter andre elever i bokse” 
I dette afsnit forsøger jeg at fremanalysere, hvordan vi kan forstå, at unge på en og samme 
tid bidrager til negative sociale kategoriseringsprocesser, der medvirker til at skille dem 
ad, når de unge samtidigt kæmper for at blive unge sammen og har brug for hinandens 
forskelligheder i at udvikle en sammensat ungelivsførelse. Dette fremstår umiddelbart 
som en dobbelthed, der kan være svær at forstå. Særligt fordi de unges forskelle samtidigt 
ser ud til at udgøre en dynamo og et trækplaster for udvikling af ungelivets mange aspek-
ter. Selvom unge udgør hinandens mulighedsbetingelser for at klare parathedsopgaven, 
som tidligere vist, kan det samtidigt se ud til, at et fokus på deres forskelle i konflikter om 
skolens parathedsopgave kan komme til at forstås som et problem i sig selv. 

For at prøve at finde ud af, hvad denne dobbelthed hænger sammen med, vender jeg 
tilbage til ungemødet med den gruppe, som de professionelle kalder ”gymnasieeleverne”. 
Jeg spørger dem, hvorfor de er blevet den gruppe, de er?: 

Asta: Altså, hvis jeg skal være helt ærlig, så 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 på højere niveau end dem, og så er jeg nødt til at hjælpe med 
det hele. Og det behøver vi ikke her. 

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

Sonja: Der tænkte vi ikke over, at det var så vigtigt. Alt det med lektier, det er ikke så 
vigtigt i 8., som det er i 9. 
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Asta: Så er de også lidt en rygegruppe, kan vi godt kalde dem. Så er der også det med, at 
vi kommer fra så forskellige miljøer. De er ligesom ”områdets unge”. 

Victor: Sådan noget med, at forældrene ikke er så gode til at opdrage, så man skal passe 
sig selv. Det har vi ikke i vores gruppe. 

Sonja: Det eneste, de kan snakke om, er, hvor lækre nogen er. Det er meget overfladisk. 
Vi snakker mere om følelser og kommer ind på hinanden (ungemøde 5). 

Her ses, hvordan forskelle tales frem af de unge, som det, der gør, at de ikke kan være 
sammen samtidig med lektier og karakter. Det lyder til, at det med at tage hinanden med 
og hjælpe var en selvfølgelighed før tilspidsningen af paratgørelsen i 9., men nu er det 
”ikke noget, vi behøver”, som Victor siger. Måske for at begrunde denne handling, ses 
det også, hvordan hjemmemiljø, vaner (rygning) og området, de i øvrigt alle sammen bor 
i, trækkes ind og kommer til at udgøre et argument for, hvorfor de to grupper ikke læn-
gere er sammen. 

Alt dette udgør begrundelser, som ikke har set ud til at have betydning tidligere i udsko-
lingsforløbet. Her var der andre deltagerbetingelser i skolelivets sociale situationer for at 
kunne arbejde og være sammen som unge. Nu sidst i udskolingsforløbet er der udviklet 
en polarisering mellem et ”vi” og et ”dem”, hvor beskrivelserne af hinanden entydiggøres 
i sociale kategoriseringsprocesser. Alt dette retter fokus på og fremkalder nogle forskelle 
mellem dem, der ikke før var vigtige og nu udgør en forhindring i at kunne sammen. 
Samtidigt betyder disse processer, at det bliver mere vanskeligt for de unge at være sam-
men om at udvikle et sammensat ungeliv med plads til mangfoldige handlemuligheder 
uden hinanden. Deres fokusering på forskelligheder opleves altså både som forhindringer 
for at klare sig i skolens paratgørelsesprocesser samtidig med, at det netop er forskellig-
hed og mangfoldighed, de unge arbejder på at udvikle og forene i deres ungelivsførelse 
for at gøre plads til de mange udviklingsprocesser. Gruppen af unge ovenfor udtrykker 
fx både ønske om at få høje karakterer og være med til fester med de andre, som vi 
tidligere har hørt det. 

Man kan argumentere for, at der ikke er noget historisk nyt i, at unge er spændt ud i dette 
modsætningsprægede forhold i deres håndtering af ungeopgaven, som tidligere beskre-
vet. Som jeg fremanalyserer det, kan det derimod se ud til, at skolens parathedslogik og 
vurderingspraksis aktuelt kan forstærke livsførelsesdilemmaer og strække de unge ud på 
måder, der indimellem gør det umuligt for de unge længere at kunne forene dilemmaerne 
i ungeopgaven. Dette kan se ud til at få den konsekvens, at problemer i afmagt også 
udvikler polariseringer, hvor unge ”sætter andre elever i bokse”, som de selv beskriver 
det. 

Mit argument for at analysere, hvorfor disse processer udvikles som en stærk kontrast til 
det, som unge viser, de har brug for, er at pege på, at dette er handlinger, unge tyr til, når 
de oplever ikke at kunne udvikle deres sammensatte ungeliv og forfølge deres intentioner 
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inden for en konkret sammenhæng. At ”sætte andre i bokse” og bidrage til sociale kate-
goriseringsprocesser er på den måde mere et udtryk for, hvilke betingelser de forsøger at 
håndtere i udskolingen, end at det handler om dem, der peges ud eller peger andre ud. 
Klaus fortæller fx, som beskrevet tidligere: ”… så den klasse jeg gik i, vi fjollede en del, så jeg 
blev ligesom sat i boks med ham den udsatte”. Klaus udtaler, at han selv ”blev sat i boks”, men 
han sætter i samme sætning ”ham den udsatte i boks” som udtryk for noget, han selv står 
i opposition til og ikke vil sammenlignes med. Dette kan ses som et billede på de diffe-
rentieringsbetingelser, udskolingen tilbyder de unge på samme måde, som når gruppen 
ovenfor omtaler en gruppe som ”områdets unge” entydigt og i opposition til dem. Der 
er nogle, som de ikke vil sammenligne sig med, og heri kan der opstå en polarisering ved 
en særlig fokusering på deres forskelle, hvor de kommer til at give op på hinanden. En 
opgivelse, der samtidig bidrager til at begrænse deres egne handlemuligheder i at udvikle 
et sammensat ungeliv, når de fx ikke længere inviteres med til denne anden gruppes fester, 
eller når Klaus er nødt til at vælge vennerne fra. 

Alt dette kan sige noget om de handlebetingelser, de unge oplever i udskolingen, hvor et 
entydigt fokus på karakterer, dygtiggørelse og individuelle vurderinger kan bidrage til at 
gøre de unges variationer til et problem og skabe problembærende kategorier og ulige 
deltagerbetingelser, der igen kan bidrage til at begrænse unges selvforståelse. Disse pro-
cesser er ikke systematiske processer i skolen, men heller tilfældige processer, som jeg i 
det foregående har fremanalyseret. Som jeg forsøger at vise, hænger både afmagt, gensidig 
opgivelser, sociale kategoriseringsprocesser, ulige deltagerbetingelser og udvikling af selv-
forståelse sammen og udvikles over tid af mange deltagere i udskolingen omkring et fælles 
sagsforhold om parathed. 

Unges ulige muligheder for udvikling af subjektivitet 
Som analyserne viser, er der mange konflikter og modsætninger i de unges livsførelsesar-
bejde i udskolingen. En teoretisk pointe er, at unges udvikling af subjektivitet netop hand-
ler om at arbejde på at forene og udvikle alt dette for at få mange interesser til at hænge 
sammen og få rådighed over mange udviklingsprocesser samtidigt. Når dette vanskelig-
gøres, fører det til en afmagt, som de unge situeret kan opleve at have mulighed for at 
gøre noget ved, enten med støtte fra hinanden eller de professionelle, så de kan komme 
videre med deres livsførelse, eller de kan opleve sig overladt til situationen. 

Tager vi de unges udsagn og metaforen om ”boksen” rent bogstaveligt, kan det ”at 
bokse” også forstås som et verbum og ikke alene som ”en boks” med et særligt indhold. 
Som vi har set det, handler de unge hele tiden aktivt på deres situation, hvor man kan 
sige, at de ”bokser med boksene” på forskellige måder. Dette kan måske også teoretisk 
anspore os til at tænke dynamisk om unges handlemuligheder og sociale selvforståelses-
processer, som også personligt begrundede og motiverede. Selvom unge for en stund kan 
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opleve sig overladt til en situation, betyder det ikke nødvendigvis en rådighedsbegræn-
sende udgang, paratgørelse eller ej, netop fordi unge selv hele tiden gør noget for at ud-
vikle på deres situation og udvide deres muligheder, selvom det kan virke næsten helt 
umuligt under visse deltagerbetingelser i udskolingen. På den måde kan vi også forstå 
ulighedsprocesser som dynamiske og situerede, og som nogle de unge vil og kan handle 
sig ud af i fællesskab med andre, men ikke uden hårde kampe, som fx Klaus´ forløb viser. 
Analyserne viser, at mange ting spiller sammen og udgør betingelser for at deltage og 
udvikle selvforståelse i udskolingen. Her kan alle unge komme til at opleve vanskelige 
betingelser for at udvikle subjektivitet og en sammensat selvforståelse alt efter, hvordan 
konteksten har udviklet sig, og hvor de står i den. 

I det næste afsnit vil jeg med en analyse af et specifikt forløb omkring Mona gå dybere 
ind i en problemstilling omkring, hvordan vi kan forstå, hvordan ulige betingelser for at 
deltage i udskolingens fællesskaber udvikles i relation til mange parteres forskellige delta-
gelse. Eksemplet om Mona er fremhævet som led i en metodologisk diskussion tidligere 
i afhandlingen, men anvendes her som analytisk eksempel for at vise, hvordan ulige be-
tingelser hænger sammen med mange parters deltagelse og perspektiver på situationen. 
Særligt når deltagernes betingelser for at forstå hinanden vanskeliggøres og forvikles. 

Monas vej ud af folkeskolen 

I denne del følger vi over et halvt år en specifik situation i en 9. klasse, der omhandler 
Monas ønske om at komme videre fra folkeskolen og samtidig være en del af ungefælles-
skabet. Gennem et kronologisk analytisk detektivarbejde følger analysen Monas forløb 
og forsøger at komme til forståelse med hendes udskolingsdeltagelse ved også at forfølge 
flere perspektiver på forløbet. Jeg forsøger på den måde at undersøge situationen fra flere 
vinkler med henblik på at forstå dens sammensathed og udviklingen af ulige deltagerbe-
tingelser som komplekse forbundne processer. 

I analysen viser jeg, hvordan ulige deltagerbetingelser også udvikles, når deltagerne i et 
forløb misforstår hinandens handlinger og ikke kan forstå hinanden i relation til forskel-
lige ståsteder i paratgørelsesprocesserne. Disse forhold omtaler jeg som forståelsernes betin-
gelser (Højholt & Schwartz, 2018), der kan hjælpe til at fremanalysere, ikke blot hvilke 
betingelser deltagere har for at handle sammen, men også hvordan deres betingelser for 
at forstå 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 ”første” 9. klasse kommer jeg efter sommerferien 
hurtigt i snak med Mona, som jeg en dag følges med ud til frikvarter: 

Hun fortæller mig, at hun har gået en klasse om i 7., og nu gider hun ikke skole mere. Hun 
vil gerne på EUD og have håndværksfag. Hun fortæller 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 møder jeg UU-vejlederen, der inviterer mig ind på hendes kontor. Hun viser 
mig et skema for 9. klasse, hvor langt de fleste ikke er vurderet parat. Der står ”De endnu-
ikke-parate” som overskrift, deres navne, deres ønsker, deres karaktersnit og i den sidste 
kolonne, om de er vurderet parat personligt og socialt (feltnote 20.08.20). 

UU-vejlederen fortæller mig senere, at UPV er en løbende vurdering, og at det på den 
måde kan variere gennem udskolingen, om man vurderes parat. Særligt stigende angst og 
fravær er parametre, der kan betyde en negativ vurdering. Hun fortæller mig tillige, at de 
fleste når at blive vurderet parate, inden de forlader 9. klasse. 

En negativ UPV udgør en væsentlig betingelse for Mona. Hun er gået et år om før og vil 
ikke det igen, da hun er træt af at gå i skole. Hun får de karakterer, der skal til for at 
komme videre efter 9. klasse i en erhvervsuddannelse, som hun gerne vil. Fordi hun lider 
af personlige problemer (som jeg ikke får blik for i det halve år, jeg følger hende i klassen), 
er hun vurderet til ikke at være parat. På den måde stiller det hende i nogle betingelser, 
der handler om, at hvis hun gerne vil videre og væk fra skolen, så må 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 nødsaget til at vælge andre fra, der ikke 
på samme måde som hende arbejder helt så målrettet på at udvise parathed: 

Pigerne sidder sammen, men lidt spredt i grupper. Mona med hørebøffer og i gang med 
opgaver. Hun siger nej til Josefine, der spørger hende, om hun vil sidde nede bag i klassen 
sammen med hende (hvor sofaen står). De har engang hængt meget sammen, men det vil 
hun ikke mere, da hun vil tage skolen seriøst, fortæller læreren mig lidt senere. Hun skal 
nok blive uddannelsesparat, fortsætter hun, men det er ikke noget Mona ved, før hun 
vurderes næste gang. (feltnote 01.09.20). 

Mona arbejder på ikke at gå 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 forsøger 
at forene både skolearbejde og ungeliv, og hvor skolearbejde indimellem kan ryge i bag-
grunden. Læreren 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 følge med 
og gøre det, de andre gør, men må arbejde hårdt for at blive vurderet parat for at få sit 
(fremtidige) liv til at hænge sammen. 

Nogle dage efter skal klassen snakke sammen om den studietur, de skal på ugen efter. 
Mona må ikke komme med for hendes mor, der er bange for corona, fortæller en lærer 
mig. Dette ved de andre ikke, kan jeg forstå på Sine, der en dag fortæller mig, at Mona 
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ikke vil med på turen. Dette viser sig at få 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 fællesskabet i un-
dervisningssituationerne i en intention om at komme videre og virke seriøs med skolen, 
oplever Mona efter turen, at det nu er de andre, der trækker sig fra hende. Der er sket 
yderlige sociale forrykkelser i fællesskabet, der gør, at nogle af dem, som Mona har været 
sammen med, har fundet andre fællesskaber. 

Jeg snakker med Mona og Sonja i frikvarteret. De står lidt væk fra de fleste andre, der 
spiller bold. Mona er træt af klassen; ”de vil ikke snakke med mig efter turen, kun Sonja”. 
Hun synes, det er mærkeligt, at det er sådan. Før kunne de alle sammen tale sammen. 
Mona fortæller, at hun vil være god i skolen, så hun ikke skal gå et år 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 læreren er nervøs, siger Mona. Hun havde spurgt dem, om de 
ikke bare kunne aflevere, og så var de blevet sure på hende (feltnote 26.10.20). 

Samtalen her peger ind i flere ting. Som tidligere beskrevet er Monas optagethed rettet 
mod ikke at ville gå om og derfor tage skolearbejdet seriøst. Dette står ofte i modsætning 
til det, hun møder i klassefællesskabet og i nogle af de andres måde at deltage på, der fx 
nogle gange går ud på at snyde og gå op imod lærernes dagsorden, som vi ser i telefon-
eksemplet. Andre steder i mit materiale står det også tydeligt frem, hvordan det at foku-
sere på skoleopgaver i denne specifikke klasse ikke er en deltagelsesmåde, der samler 
klassen socialt, der over tid bliver opsplittet. Dette betyder måske, at Mona ser sig nød-
saget til at skabe sin egen (skole)dagsorden i denne kontekst og ikke bare følge med, som 
hun siger, at hun gjorde før. Nu oplever hun at være uden for fællesskabet og beklager, 
at alle ikke bare kan tale sammen som før. Dette ser jeg Mona handle på, da klassen er 
tilbage fra turen, hvor hun arbejder for at udvide sine sociale muligheder igen ved fx at 
sætte sig i sofaen. 

Alle disse betingelser for at deltage i udskolingen, og de manglende forståelser for hendes 
situation fra de andre unge, ser ud til at sætte hende i nogle vanskelige livsførelsesdilem-
maer mellem at forene sine interesser. Dette kræver, at hun udviser den ”rette uddannel-
sesadfærd” (Ploug, 2017), samtidig med at hun arbejder på at gøre sig gældende i de so-
ciale samspil for at blive en del af fællesskabet igen med henblik på at udvikle en sam-
mensat livsførelse med andre unge. 

Fællesskabets skiftende dynamikkers betydning 
En dag senere, hvor Mona ikke er i skole, kommer jeg i snak først med Sine og dernæst 
Sonja. Sine er Monas sidekammerat. En plads de selv valgte i starte af skoleåret, men som 
Sine er begyndt at rykke sig væk fra for at være mere i sofaen og tættere på nogle af de 
andre:   
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Jeg spørger, hvor Mona er. ”Hun siger at hun ikke føler sig velkommen i klassen – det er 
jo klart, fordi hun valgte ikke at tage med på turen”, siger Sine. I skolegården lidt efter står 
Sonja alene, mens nogle af de andre spiller bold foran. Jeg spørger, om hun har kontakt 
med Mona (da jeg har set dem gå sammen tidligere, og Mona peger på, at det kun er Sonja, 
der vil hende). ”Nej, det har jeg ikke. Hun siger, at de andre ikke vil hende”. Jeg spørger 
Sonja, om hun også har det sådan med dem (de andre i klassen). ”Nej, sådan var det i 
starten af skoleåret, men jeg har lært, at man også må være sammen med dem og være 
med i det, de gør”, fortæller hun. ”Man må også gøre 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 går og tror, at Mona nu for alvor har valgt 
dem fra ved ikke at ville deltage i turen. Denne viden guider min forståelse for, hvorfor 
Mona oplever, at de ikke vil være sammen med hende efter turen. Mona ved ikke, at de 
andre ikke ved, hvorfor hun ikke var med, og denne misforståelse får stor betydning for 
at kunne deltage, når ingen ved, hvad der ligger til grund. Dette handler om forståelsernes 
betingelser, der peger på, at betingelser for at forstå 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 få endnu større betydning for Monas mulighed for at tage del, da også Sonja 
har forandret sin måde at være en del af det sociale på. For hende har turen været god på 
den måde, at hun har fundet ud af, hvordan man i klassen bliver en del af fællesskabet, 
nemlig ved at gøre noget af det, de andre gør, og også ved at gøre noget selv, som hun 
fortæller. Dette mener hun ikke, at Mona gør længere, og de nye forrykkelser får betyd-
ning for Sonjas relation til Mona, får jeg at se: 

Jeg spørger 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, spørger Mona, om Sonja vil arbejde sammen med hende. Læreren hjælper 
de to piger i gang, de arbejder 5 min. og lidt efter rejser Sonja sig og sætter sig tilbage på 
sin plads. Mona spørger hende, hvorfor hun går. ”Vi skal jo ikke arbejde sammen mere”, 
siger Sonja. ”OK”, siger Mona og vender sig bort. ”Du vil måske 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 på sin skærm (feltnote, 18.09.20). 

Mona har været væk fra klassen nogle dage, fordi hun føler sig udenfor, har Sine fortalt 
mig, men da jeg spørger hende, fortæller hun mig, at hun var syg. Igen peger udsagnene 
i forskellige retninger og fortæller, hvordan pigernes ståsteder i det fælles opleves forskel-
ligt og viser, hvor forskelligt de begrunder deres handlinger. Der er noget på spil, der 
handler om, hvordan man kan være en del af den sociale dagsorden, og hvor skrøbeligt 
det kan opleves at stå på sidelinjen. Også Sine kæmper for at være en del ved at nærme 
sig livet i sofaen. Mona har søgt væk fra Sine angiveligt for at forfølge sin faglige dagsor-
den om at komme videre i uddannelsessystemet, og det har tvunget Sine til at søge nye 
veje. Sonja er splittet i at være med de andre piger, men opsøger stadig Mona og vil gerne 
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arbejde sammen med hende, men vil ikke sidde sammen med hende efterfølgende. Det 
ser ud til, at hun også er i gang med at sikre sig at være til rådighed for de andre ved fx 
ikke at blive siddende sammen med Mona, som de andre ikke længere er sammen med. 
Vil det måske signalere over for de andre, at hun ikke vil dem, og vender Mona sig væk 
og snapchatter, fordi hun igen føler sig forladt? 

Det sociale liv forrykker sig hele tiden alt efter det, de kan være sammen om, og for nogle 
skaber det barrierer for at deltage og for andre åbner det nye muligheder. Monas ulige 
deltagerbetingelser i klassen handler om nogle almene betingelser de unge står forskelligt 
i alt efter, hvordan de forstås hinanden, om de får mulighed for at deltage og få adgang 
til det fælles og forbundet til, hvor vurderingen om parathed ligger her og nu. Pigernes 
handlinger ovenfor viser, hvordan dynamikkerne hele tiden skifter i de unges fællesska-
ber, alt efter hvad de er optaget af at skabe mening omkring. På den måde skaber de 
betingelser for hinanden i paratgørelsesprocesser i udskolingen, hvor vurderinger til 
fremtiden får betydning for, hvordan dynamikkerne udspilles, og hvad fællesskabet hand-
ler om. 

Individualistiske problemforståelser udvikles i forløbet 
En dag opfanger jeg, at Mona har fået karakteren 7 i danskprøven, hvorefter hun virker 
afslappet og sætter sig ned i sofaen ved Sine og nogle andre. De snakker højlydt om 
temaer knyttet til ungelivet og festerne fredag aften. En måned efter er Mona fraværende 
fra skolen igen, hvilket jeg forsigtig spørger en lærer, hvad kan handle om: 

Lærer Jørgen fortæller, at hun ikke er der så meget for tiden, og at når han ringer hjem til 
forældrene, så er der alle mulige undskyldninger. Han siger, at hun har haft skolevægring 
før, 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 være ude socialt, hvis hun 
ikke kom med, fortæller Jørgen mig og fortsætter: ”Så hun har på en måde selv skabt det, 
når hun ikke er en del af det sociale” (feltnote 26.10.20). 

I denne feltnote ses det, hvordan læreren begrunder Monas fravær med noget, der er 
forbundet med skolevægring og nogle forældre, som det virker til at være svært at sam-
arbejde med set fra Jørgens perspektiv. Problemet virker kompliceret og svært både at 
gennemskue og håndtere, og alle parter peger de andre ud som problemet. Mona og fa-
milien bliver peget ud som problembærere, når Mona ”selv har skabt det, og forældrene 
ikke vil i dialog eller lade hende komme på 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 svært at komme til at gøre sig gældende i det sociale. På samme måde kan vi se, hvordan 
nogle piger peger hende ud som en, der har valgt dem fra. 

Tiden går og en konflikt udvikles, der forekommer mere og mere uigennemskuelig for 
deltagerne. Som forløbet 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 i de andres perspektiver, de har. Betingelserne for at forstå hinanden er svære at 
gennemskue, hvorfor det ser ud til at få betydning for, at problemet individualiseres. 

Ugen efter får jeg at vide fra Sine, at Mona er gået ud af skolen. Sine mener, at det er en 
specialskole hun skal gå på, men dette bliver afkræftet af Monas lillebror, som fortæller 
mig navnet på skolen, som jeg ved er en folkeskole. Det gik galt efter turen, fortæller Sine 
mig, og hentyder til, at det var derefter, at Mona ikke længere deltog sammen med klassen. 
En lærer fortæller mig, at den nye skole eftersigende er bedre til at håndtere hendes 
”angst”, men hun mener også, at skiftet kan handle om den kommende underretning og 
om de børnepenge, forældrene kan miste på hendes fravær. Læreren påpeger også, at det 
ellers lige gik så godt, og at hun kom i skole og lavede sine ting, men at det gik galt efter 
turen, som var forældrenes skyld, at hun ikke deltog i. Hun tildeler dem skylden, fordi 
”de bekræfter hende i, at det hele er svært”, som hun udtrykker det. 

I det foregående ses det, hvordan Monas forløb bliver ”specialpædagogiseret” med om-
tale af specialskole og håndtering af angst, og igen hvordan forældrene peges ud som 
ansvarlige både i det, læreren mener de indgyder hende, men også i en bebrejdelse af at 
skoleskiftet handler om børnepenge og underretning. Der er mange problemforståelser 
ude at gå her, der alle peger væk fra den sammenhæng, som Mona har deltaget i. Disse 
problemforståelser har ikke blik for, hvordan Mona har kæmpet og deltaget dilemmafyldt 
både for at opnå en uddannelsesparathedsvurdering i intention om at komme ud af fol-
keskolen og samtidig udvikle en sammensat livsførelse som deltager i ungefællesskabet. 

På samme måde som i analysen oven for med Klaus, udvikles i Monas situation nogle 
gensidige opgivelser over tid, hvor det ser ud til, at uforenelige modsætninger individua-
liseres og alle parter oplever sig afmægtige og giver op. Mona rammes af sociale katego-
riseringsprocesser som ”pigen med angst”, som det ser ud fra lærernes og UU-vejleders 
perspektiv. For hendes klassekammerater bliver hun derimod den ”mystiske pige”, som 
vælger dem fra og bare vil være seriøs, og hvis deltagelse de ikke længere forstår. Her ses 
det, hvordan forståelsernes betingelser får betydning for deltagernes grunde til at handle, 
som de gør. Ulige betingelser for at deltage i fællesskabet udvikles over tid for Mona, 
hvor alt det svært gennemskuelige gør, at både hende og de andre deltagere i forløbet 
oplever sig afmægtige i at handle på situationen. I stedet peges problemet tilbage i indivi-
dualistiske tilstande beskrevet som angst og i hendes forældrebaggrund som forklarings-
model for den fastlåste situation. 

Ulige betingelser udvikles forskelligt i samme fællesskab 
Modsat Klaus´ fastlåste situation på sin gamle skole, ser det ud til, at lærerene tror på, at 
Mona kan ”lykkes” med at blive vurderet parat. Som vi ser det, hægter hun sig i den grad 
selvstændigt op på skolens paratgørelsesprocesser og på en sådan måde, at hun samtidigt 



194 

oplever begrænsede handlemuligheder i at koble sig på den mere sociale ungelivsførelse 
med de andre. På den måde bliver hun begrænset i at udvikle på sit sammensatte ungeliv, 
som det ser ud til, at hun gerne vil, og hvor det er muligt fx både at være seriøs i skolen 
og hænge ud og have det sjovt i sofaen. Den sidste del oplever Mona ikke at få hjælp og 
støtte til. Her må hun selv kæmpe sig vej frem, samtidig med at misforståelser, forviklin-
ger og afvisninger spærrer. På den måde bliver hun ligesom Klaus fanget i sociale kate-
goriseringsprocesser bare med modsat fortegn som ”en seriøs”. 

Alt dette foregår i det samme klassefælleskab, som Klaus er kommet til, og hvor han 
oplever mulighed for at udvikle en sammensat ungelivsførelse og udvikle forståelser om 
sig selv som en, der både kan være sjov og seriøs. Dette peger ind i, hvordan deltagerbe-
tingelser ser forskellige ud for forskellige deltagere i de samme fællesskaber alt efter, hvor-
dan processer udvikles i skolens paratgørelsesprocesser, og hvad unge oplever at få hjælp 
og støtte til at deltage i. Som både Klaus og Monas forløb antyder, men også den gruppe, 
som lærerne omtaler som ”gymnasieeleverne”, ser det ud til, at det er mere tilgængeligt i 
udskolingen at få hjælp og støtte, hvis unge selv er i stand til at hægte sig på logikken om 
paratgørelse, men også at denne logik bidrager til at sætte andre former for deltagelse i 
baggrunden. At opleve støtte til at deltage i fællesskaberne, oplever Mona ikke lærerne 
hjælper med. Dette bekræfter lærernes udtalelse om ikke længere at have tid til at arbejde 
med fællesskaberne, hvor de unge kan tage hinanden med, som vi hørte i forrige kapitel. 

Løfter vi os lidt op over kapitlets analyser om udvikling af sociale kategoriseringsproces-
ser i forståelser af ulige deltagerbetingelser, ser vi, at pilen peger væk fra de unge og ind i 
de konkrete sammenhænge, de unge deltager i. Afmagts-, opgivelses-, og sociale katego-
riseringsprocesser kan begrundes i unges modsætningsfulde deltagelse i udskolingens pa-
ratgørelsesprocesser, hvor de unges forskelle pludselig bliver problematiseret og kan 
virke udskillende. Kategoriseringer bliver i disse processer udviklet gensidigt og kan for-
stås som et socialt udtryk for det, der synes svært at håndtere og handle på for deltagerne 
i udskolingen. I disse processer kan det se ud som om, at problemer bliver peget ud og 
forskudt ind i nogle unge i problembærerende kategorier.  

Alle disse sammenløbne deltagerbetingelsers forskellige betydninger kan jeg fremanaly-
sere, fordi jeg i mit feltarbejde har fået mulighed for at gå rundt om situationerne ved fx 
både at følge Monas deltagelse og perspektiver på hendes situation over tid, men også 
andre parters deltagelse og perspektiver på situationen. Ved at fremanalysere deltagernes 
positioner i sagen som en forbundet sammenhæng, overskrider det entydige og isolerede 
analyser af, hvad problemer umiddelbart kan handle om. Forståelse for sammenhænge 
peger derimod problemerne ind i et kompleks af mange forbundne forhold og forståelser, 
som jeg mener bidrager til at forstå 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 forståelser af, hvad der skaber ulige 
deltagerbetingeler. Mange ting spiller sammen, som vi har set, når fx vurderinger som 
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UPV kommer til at leve og virke ind i fællesskaber, 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 være svært gennemskuelige. 

Opsamling 

I kapitlet ser vi, hvordan udskolingens vurderingspraksis får forskellig betydning for de 
unges positioner i fællesskaberne, fordi unge handler på at håndtere deres betingelser 
socialt, men også fordi unge er subjektivt personligt rettet mod at ville udvikle forskellige 
præferencer i deres livsførelse. Unge handler forskelligt på de almene vurderingsbetingel-
ser alt efter, hvad de er optaget af at udvikle og forene, men har også vidt forskellige 
handlemuligheder alt efter, hvordan fællesskabet har udviklet sig og hvilken position, de 
står i.   

Parathedsopgaven med vurderinger som fx UPV som fælles sagsforhold ser ud til at 
kunne komme til at bidrage til at spænde unge ud på måder, der kan skabe smertefulde, 
ensomme og uforenelige livsførelsesdilemmaer. Her kan unge se sig nødsaget til at vælge 
hinanden fra, ruste sig mod fremtiden og indskrænke deres mulighed for at udvikle en 
sammensat livsførelse sammen som unge. En pointe i kapitlet er derfor, at udskolingens 
vurderinger sætter sig som både en væsentlig deltagerbetingelse, men også udgør én ud 
af mange andre betingelser for fællesskabernes udvikling. Som vi har set det i kapitlet, 
bidrager parathedsopgaven til nogle dynamikker i de unges fællesskaber, hvor der kan 
pustes liv til vanskelige livsførelsesdilemmaer, kategoriseringer og polariseringer mellem 
de unge og de unge og professionelle. Her kan de unge blive fanget i smertefulde kate-
goriseringsprocesser, som det kan være svært at ”bokse sig ud af”, men som unge også 
hele tiden på den ene eller anden måde arbejder fælles og personligt på at overskride. 

Ulige deltagerbetingelser opstår mange steder fra og konstitueres på baggrund af kom-
plekse og ofte uigennemsigtige måder for deltagerne som mange forbundne forhold. 
Disse kan tilsammen udvikle nogle sociale kategoriseringsprocesser, der både kan låse 
unge og professionelle fast i konflikter samtidig med, at de unge arbejder på at forandre 
disse i en intention om at udvikle en mere sammensat selvforståelse. Kommer unge til at 
stå alene i disse processer, kan de udvikle smertefulde livsførelsesdilemmaer, nederlags-
erfaringer og ulige deltagerbetingelser. 

I næste kapitel dykker jeg længere ned i at analysere, hvordan deltagelse i udskolingens 
paratgørelsesprocesser særligt sidst i forløbet kan bidrage også til fremtidsfrygt, når videre 
uddannelse er noget unge oplever at skulle gøre sig fortjent til og har ulige muligheder 
for at udvikle forestillinger om.    
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Kapitel 12:  
“Som om det er den eneste chance 
i livet, man har”  
– unges anticipationsmuligheder
Med dette sidste analysekapitel dykker jeg ned i et tema omkring unges betingelser for at 
orientere sig og udvikle rådighed over fremtidsforestillinger efter udskolingen. Her ana-
lyserer jeg, hvordan udvikling af ulige betingelser for at deltage i fællesskaberne får be-
tydning for, hvordan unge også kan foregribe deres fremtid. 

Under feltarbejdet bliver jeg nysgerrig på, hvordan unge forholder sig til tiden i og efter 
udskolingen, og hvad det hænger sammen med af betingelser for at deltage i udskolingen. 
Unges måde at forholde sig til deres ungdomstid på kommer til at udgøre en analysespire 
(se kapitel 8), der leder mig på vej til en kontekstualisering af, hvordan måder at deltage i 
udskolingens paratgørelsesprocesser på også er forbundet med udvikling af unges frem-
tidsforestillinger. Over tid får jeg blik for en sammenhæng mellem, hvordan unge oplever 
tiden i udskolingsårene og på, hvordan de udvikler forestillinger om fremtiden. Dette 
forbundne forhold begrebssætter jeg i kapitlet som unges anticipationsmuligheder. 

I feltarbejdet erfarer jeg, at de unge både oplever at tiden i udskolingsforløbet går stærkt 
samtidig med, at de også keder sig ind i mellem og ikke kan vente med at tiden skal gå, 
så de kan komme ud af skolen. Det virker til, at unges måde at forholde sig til tiden, der 
går i udskolingen kan opleves meget modsætningsfyldt. Ind imellem som langsommelig 
og andre gange hurtig. Udover at forholde sig forskelligt til tiden i udskolingsårene, flytter 
også fremtiden ind på nye måder i udskolingen som et uundgåeligt forhold. Her ser det 
ud til, at unge helt naturligt orienterer sig mod fremtiden med krav og forventninger som 
en del af deres livsførelse. Dette forhold ser jeg kan udvikles dilemmafyldt, når fremtiden 
flytter ind og organiseres på særlige parathedsfokuserede måder i udskolingen, der kan 
begrænse de unges oplevelse af rådighed over ungeopgaven. Dette kan få den betydning, 
at fremtiden kommer til at blinke på kraftigere og nogle gange faretruende måder, hvor 
fx valg af ungdomsuddannelse kan opleves som skæbnesvangert 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 står i.  

På baggrund af forståelser af, at unge a priori er orienteret mod at udvikle en fremtidig 
livsførelse, og et empirisk blik for, hvordan fremtiden flytter ind i udskolingsforløbet på 
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særlige måder og kan opleves dilemmafyldt, fremanalyserer jeg i kapitlet, hvordan antici-
pationsmuligheder kan udvikles ulige. I kapitlet er jeg optaget af at udvikle forståelser for, 
hvordan de unge skaber sammenhænge mellem fortid, nutid og fremtid i deres livsførel-
sesarbejde, og hvorfor dette arbejde indimellem kan opleves kritisk og balastes, når unge 
mister rådighed og indflydelse på ungeopgavens tilspidsning i udskolingsforløbet. Dette 
ses når unge, der oplever begrænsede handlemuligheder i den konkrete udskolingskon-
tekst, også oplever begrænsede muligheder for at kunne skabe forestillinger om et frem-
tidigt liv.  

Det centrale budskab i kapitlet er derfor, at der i udskolingen også udvikles forskelle i 
muligheder for anticipation, forstået som aktiv muliggørelse af fremtidsforestillinger, og 
at sådanne processer potentielt kan komme til situeret at demotivere unges forestillinger 
om videre uddannelse i udskolingen. På den måde kan ulige deltagerbetingelser hænge 
sammen med udvikling af unges anticipationsmuligheder, når forestillinger om fremtiden 
skabes i en deltagersammenhæng, som unge oplever begrænset adgang til.  Dette forhold 
kan måske bidrage til at forklare noget om, hvorfor unge kan tabe idéer om fremtiden og 
mere uddannelse. 

Kapitlets komposition 
Kapitlet deles op i to afsnit, hvor det første teoretisk introducerer mit begreb om unges 
anticipationsmuligheder og analyserer almene betingelser for anticipation i udskolingen. 
Her får vi blik for, hvordan ungdomstiden med mange forskellige forventninger både 
opleves som noget naturligt for de unge, og at tiden i udskolingen også kan blive spændt 
ud og opleves kritisk. I andet afsnit går jeg tættere på at analysere subjektive anticipati-
onsmuligheders forskellige betydninger. Bl.a. ud fra Monas forløb viser jeg, hvordan de 
ulige betingelser for at deltage, der er udviklet for Mona i den konkrete udskolingsklasse, 
får betydning for, hvordan hun også kan udvikle fremtidsforestillinger til forskel fra an-
dre. Anticipationsmuligheder viser jeg kan falde ud på mange måder alt efter, hvordan 
unge har mulighed for at forbinde sig til hinanden og sammen udvikle ungelivsførelse i 
udskolingens paratgørelsesprocesser. 

Almene betingelser for anticipation i udskolingen 

I kapitlet forsøger jeg at videreudvikle en teoretisk præmis om, at unge altid aktivt for-
holder sig til at lægge deres fremtidige liv til rette, hvorfor subjekters livførelse a priori 
både er rettet mod fortid, nutid og fremtid. Som vi har set både i Klaus og Monas forløb, 
er subjekters handlinger altid også fremtidsrettet i bestræbelsen på at udvide sine delta-
gelsesmuligheder og få livet til at hænge sammen. Deres handlinger og valg peger netop 
ind i at udvikle fremtidige interesser, men er også uløseligt forbundet til, hvordan de har 
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haft mulighed for at deltage i en konkret sammenhæng. Dette sammenhængende forhold 
mellem nutidsforhold og fremtidsforestillinger kan vi begynde at forstå med udgangs-
punkt i Dreiers begreb om subjekters present-future situation (2020). Dette begrebsforhold, 
handler om, at både handlinger og forestillinger om nutid og fremtid hænger sammen i 
en proces forbundet til subjekters betingelse for livsførelse i konkrete sociale praksisser. 

Begrebet anticipationsmuligheder giver mulighed for at analysere, hvordan forventninger 
får betydning for unges deltagelsesmuligheder i udskolingen, og hvordan dette er betyd-
ningsbærende for, hvordan unge også aktivt kan agere i forestillinger om at kunne virke-
liggøre fremtidige muligheder. Med dette perspektiv vil jeg pege på, at unge ikke skaber 
forestillinger om deres fremtid fri fra forventninger og samfundsmæssige strukturer, hvil-
ket fra én sociologisk vinkel omtales som et ”being-perspektiv”. På den anden side, for-
står jeg heller ikke unge, som nogle der direkte styres af samfundets forventninger om fx 
præstation, forstået som et ”becoming- perspektiv” (se Uprichard, 2008, Qvortrup, 2009 
for en diskussion af disse begreber). 

Fra et kritisk psykologisk livsførelsesperspektiv er det svært at tale om ungeliv ud fra 
adskilte kategorier som ”being” og ”becoming”, da unge som sociale aktører viser, at de 
netop sammen forsøger at forbinde fortid, nutid og fremtid, samtidig med at de kan stå i 
vanskelige samfundsmæssige betingelser for at gøre netop dette. Unge er hele tiden som 
subjekter orienteret både bagud og fremad i et forsøg på at udvikle rådighed over deres 
livsbetingelser, og derfor indeholder livsførelsesbegrebet en tænkning om temporalitet, 
som jeg vil prøve at indfange med et begreb om anticipationsmuligheder. 

En leksikal forståelse af begrebet anticipation indeholder en dobbelthed af at være rettet 
fremad på forskellige måder. Anticipation betyder på den ene side: “The act of looking for-
ward” og “a prior action that takes into account or forestalls a later action” (merriam-web-
ster.com/dictionary/anticipation). Slår vi ordet op i dansk version, betyder anticipation 
forventningens glæde, men udgør også et verbum, der går på; at ruste sig, forberede sig, forebygge, 
sikre sig mod og tage sine forholdsregler (ordnet.dk). Alle disse definitioner peger for mig at se 
på sammenhænge mellem forestillinger og aktiv foregriben og kan i et begreb om antici-
pation anvendes til at belyse, hvordan unge handler i nutiden på måder, der retter sig mod 
forestillinger om fremtiden. 

I mit arbejde med at udvikle begrebet anticipationsmuligheder er jeg primært teoretisk 
inspireret af Sieland & Chimirri (2020), der i min læsning udvikler en tænkning omkring 
livsførelse og temporalitet med begreber, 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 another” (ibid. s. 6). 
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Sieland & Chimirri (2020) udvikler et begrebspar om subjekters imagination-action nexus, 
der kan forstås som et forbundet forhold, der udvikles i sociale processer. Med denne 
teoretisering forsøger de at overskride en forståelse af et processuelt ”gap” mellem sub-
jekters forestillinger og handlinger enten som adskilte eller som lineært forstået. En del af 
subjekters udvikling er at gøre sig forestillinger, samtidig med at betingelserne for at gøre 
sig forestillinger er forbundet med konkrete handlemuligheder i en social praksis. Dette 
betyder, at unge udvikler forestillinger om deres fremtid på baggrund af deres konkrete 
deltagelsesmuligheder, der skaber grundlaget for forestillinger om, hvad der bliver muligt 
i fremtiden. Begrebet anticipationsmuligheder forstås derfor som gensidigt forbundet 
med konkrete hverdagslivsbetingelser og subjekters aktive måder at forholde sig til deres 
betingelser på. 

I relation til at analysere udskolingens betingelser for unges anticipationsmuligheder er 
jeg også inspireret af Adams et al. (2009), der begrebssætter anticipation således:”One 
defining quality of our current moment is its characteristic state of anticipation, of thinking and living 
toward the future” (ibid., s. 246). Vores nutidige situation tager i denne forståelse farve af, 
hvordan vi tænker og handler ud fra, hvordan vi forholder os til fremtiden. I en kritisk 
psykologisk optik handler dette forhold også dynamisk om, hvordan forestillinger udvik-
les i konkrete hverdagslivsbetingelser. Adams et al. peger på, hvordan anticipation invit-
erer til uundgåelige forholdemåder i nutiden: “Anticipatory modes enable the production of pos-
sible futures that are lived and felt as inevitable in the present, rendering hope and fear…” (ibid., s. 
248). Med andre ord kan anticipation både være kendetegnet ved frygt og håb, som jeg 
også i kapitlet analyserer får betydning for uundgåelige 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 får mulighed for at forholde sig til (frem)tiden efter grundskolen, som 
venter dem lige om hjørnet.  

Forventninger til ungelivet skabes mange steder 
Som vi skal se i det følgende, udgør skolen ikke den eneste sammenhæng med forvent-
ninger til ungelivet. Forventninger skabes mange steder i ungeårene og kan forstås som 
almene betingelser for de mange nye udviklingsprocesser i ungelivet, som de unge arbej-
der på at få rådighed over og forbinde i deres hverdagsliv. Alle disse mangeartede for-
ventninger kan opleves modsætningsfulde, som vi skal høre i de følgende, hvor de unge 
og jeg til et ungemøde bl.a. taler om tid og forventninger: 

Lasse: Altså, jeg ville gerne holde en femtenårs (fødselsdagsfest, red.), men så alligevel 
ikke, fordi så følte jeg, at jeg skulle tage femten shots. 

Gry: Nå, så der er sådan nogle forventninger med det? 
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Lasse: Det følte jeg i hvert fald, men så 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 gør… Altså, 
det er jo ikke sjovt at være den eneste, der ikke er stiv. 

Asta: Det er også en forventning, at man har bollet, når man bliver femten 

Gry: Er der også en forventning om det? 

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

Unge oplever mange forventninger til ungelivet, der både handler om, hvordan man skal 
deltage, og hvad man skal opnå hvornår i ungelivet. Det ser ud til, at de unge indimellem 
kan komme til at opleve et forventningspres, der gør, at de måske som Lasse, vælger ikke 
at holde en fest og gøre det, han har lyst til. I de unges hverdagsliv ser jeg også, hvordan 
unge hele tiden prøver at forene disse modsætninger og fx forhandle med hinanden om, 
hvordan de kan holde fester og være med, selvom nogle fx ikke har lyst til at drikke så 
meget. På den måde kan man sige, at en del af ungelivet netop handler om at komme alle 
disse (nye) forventninger i møde og finde sig til rette med dem på måder, så unge både 
kan være en del af fællesskaberne og samtidig tage vare på personlige interesser. Ved at 
arbejde med at forene modsætninger i forventningerne om ungeliv, udvikler de unge sig 
fælles og subjektivt. Dette arbejde, ser jeg, bliver sværere, når udskolingens parathedsop-
gave forsøger at adskille det faglige fra det sociale med et fokus på individuel dygtig- og 
paratgørelse. Dette kan skabe forventninger til de unge, som de oplever at kunne belaste 
deres samlede livsførelse. Den kommende dialogbid fra et ungemøde viser ind i, hvordan 
sådanne processer udvikles: 

Amalie: Man kan godt lige have lidt svært ved nogle gange at følge med på, at man gerne 
bare vil være ung og bare stadigvæk, altså vi er jo stadig børn, men altså… 

Gry: Er der noget, der blokerer det? 

Niklas: Næ, jeg tror, det er os selv, altså, vi presser os selv mere end nødvendigt, i stedet 
for nogle gange bare at sige "vi tager det, som det kommer". 

Gry: Det er noget, I selv gør, er det også noget, andre er med til? 

Lasse: Altså lærerne, de skynder meget på os… 

Amalie: Ja, det synes jeg også. Og jeg synes, det er blevet for meget. Altså, jeg kan ikke så 
godt lide skole og sådan og lave lektier... Og så når de bare bliver ved med at skynde på 
os, så synes jeg bare, det bliver træls. 
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Gry: Hvad gør det, at man gør noget ekstra eller... 

Amalie: Nej... jeg synes, det gør det modsatte. Man mister modet. Altså, sådan, hvis du 
siger det, så gider jeg ikke lave det. Og så er man måske også sådan lidt "du skal ikke have 
lov at bestemme over mig". Man sætter sig sådan lidt i forsvarsposition. 

Gry: Hvad handler det om, når de skynder på jer? 

Niklas: Ja, sådan: ”I skal huske det her. Det er godt at skrive det ned til eksamen”. Altså, 
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 nå, ellers bliver I ikke 
gode nok til eksamen. 

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

Der er mange ting på spil omkring forventninger i denne bid fra ungemødet, der viser, at 
forventninger både er noget, skolen ved lærerne repræsenterer, men også er noget, de 
unge selv skaber og tager på sig. De vil gerne gøre det godt og komme videre, og i det, 
lægger de pres på sig selv, som Niklas reflekterer over. Ud over at de unge vil klare sig 
godt, ser jeg også dette udtalte pres hænge sammen med de paratgørelsesprocesser, de 
deltager i, hvor lærere velmenende pointerer travlheden med at komme i mål med pen-
sum og eksamen. Her udgør Amalises citat om at miste modet, når man bliver skyndet 
på, en meget central pointe om, hvad deltagerbetingelser kan gøre ved unges anticipati-
onsmuligheder. Dette betyder ikke, at de unge yder modstand eller stiller sig i direkte 
opposition til skolen, tværtimod udtaler de sidst i dialogen ovenfor, at de også gerne vil 
noget andet end skole. Det betyder, at selvom de nogen gange ”vil bestemme selv”, som 
Amalie udtaler det, vil de også samtidig gerne klare sig for at komme videre. Dette peger 
ind i et spændingsfelt mellem frygt og håb, der ikke kun udgør et spørgsmål om skolens 
forventninger og øvrige livsførelse, men om hvordan skolens mange forventninger ska-
ber modsætninger i sig selv. 

Alle disse modsætningsfulde forventninger ser jeg får den betydning, at unge indimellem 
opgiver at hægte sig på paratgørelsesprocesserne og fx vælger at gå ud at ryge, gå på 
toilettet og bliver hængende ved Netto eller ser film i sofaerne. Når tiden spændes ud, 
bevirker det til tider, at de unge gør noget andet, der går stik imod skolens intention om 
at hjælpe dem på vej ved at påpege, at de fx skal skynde sig i timerne. På den måde hiver 
de unge tiden tilbage til dem selv for en stund, hvilket måske indimellem kan opleves som 
den eneste måde at opnå rådighed over sit liv på, samtidig med at de arbejder for også at 
kunne klare sig og komme videre. Dette forhold udgør en dobbelthed, som afspejler den 
samfundsmæssige 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 fortæller mig i en telefonsamtale, at hun synes, det er for tidligt, at unge allerede i 
starten af udskolingen skal forholde sig til valg af ungdomsuddannelse og fortsætter: ”Vi 
har lyst til, at man også bare kan være ung uden alle forventningerne til, hvad man skal gøre lige nu og 
vælge. Dem er der mange af, og de må gerne være der, men de må også gerne komme senere og ikke 
allerede i 7.” (telefonsamtale, 10.04.21). Som jeg analyserer det, taler Louise her om et 
dobbelt forhold, der handler om, at forventninger gerne må være der, men at de også 
udgør en seriøsitetsmarkør i udskolingen, som kommer tidligt i forhold til også at have 
mulighed for at have rådighed over udvikling af sit ungeliv. Som Louise beskriver det, 
ved de unge godt, at det at blive ung og skulle videre i livet efter udskolingen er forbundet 
med forventninger, som vi ser kan komme til at fylde på en ikke-rådighedsskabende 
måde, når det bliver svært at forene andre livsaspekter samtidigt. Fra et analytisk unge-
perspektiv ser det derfor ikke ud til at være et problem, at skolens forventninger i udsko-
lingstiden rækker ind i fremtiden. Hvad der bliver problematisk er, når de unge i udsko-
lingens tidlige fokus og organiseringer af fx valg af ungdomsuddannelse mister indflydelse 
på sådanne processer, hvor det kan opleves som om, at det går hen over hovedet på dem. 

I en samtale med nogle unge i skolegården en dag, får jeg det indtryk, at Urd står i en 
lignende situation, men forholder sig på en anden måde i forhold til, hvordan hun kan 
komme til at opleve rådighed over udvikling af sit ungeliv: 

Urd: Jeg synes, man skulle starte tidligere med, hvad man ville være, og de kunne godt 
hjælpe én, altså hjælpe én fremad. 

Gry: Noget tidligere? 

Urd: Ja, så man ikke bare starter i 8., for så får man virkelig bare meget stress på. For så 
skal man have bedre karakter og alt muligt, og tænk nu, hvis man skal have et job, hvor 
man skal have bedre karakter. 

Gry: Så hvis man havde det tidligere…. 

Urd: Ja, så fx i 6. fik man et forløb om, hvad er en HTX, som du kan bruge til efter 
folkeskolen, eller hvad du kan bruge de her forskellige ting til, når du går ud af skolen, og 
du er kommet ind på fx gymnasiet. Fordi så føler jeg, at så er vi mere afklarede på, hvad 
det er. Jeg føler her i 8., at vi får det hele, og vi bliver stressede igennem det. 

Gry: Fordi I ikke føler, at I har viden nok om de uddannelser, der er eller? 

Urd: Ja. Jeg vidste ikke engang, hvad HF var, det har vi ikke fået at vide, så der er mange 
ting, som vi ikke har fået at vide, for der er meget fokus på, at vi skal i erhvervsuddannelse. 

Gry: Så det, jeg hører dig sige, det er egentlig ikke, at man skal vælge tidligere, for det er 
egentlig det, I siger, er forkert, på en måde, men at man får mere oplysning tidligere? 
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Urd: Ja, så det kan hjælpe én mere på vej tidligere, så det ikke først er i 8. - det er alt for 
sent, synes jeg (båndet samtale 10.12.20). 

Som samtalen peger på, mener Urd modsat Louise, at oplysninger om uddannelser skal 
komme før ind i ungelivet, så de har bedre tid til at udforske og orientere sig i dem, frem 
for i starten af udskolingen, hvor de også skal til at have karakterer, UPV og vælge ung-
domsuddannelse. I samme samtale fortæller de unge mig, at det er stressende for dem at 
skulle vælge allerede i 8. klasse og hurtigt i gang med at beslutte, hvad de vil være engang 
i fremtiden. Måske udgør Urds udtalelse derfor et behov, der udspringer af denne betin-
gelse med henblik på at formilde den og overkomme modsætninger i ungelivet? Hvis de 
ved noget mere om uddannelserne tidligere, bliver det måske ikke så presset, når de skal 
til at vælge, samtidigt med at de har gang i at udvikle på alt muligt andet i ungelivet. Dette 
peger på et behov for at udforske mulighederne inden selve valget, ligesom udtalelserne 
også peger på at få lov til at vide noget om alle ungdomsuddannelser. 

I samtalen spores det man kunne kalde en vejledningsulighed, der handler om, at vejlederne 
på skolen regner med, at de unge skal på erhvervsuddannelse. I hvert fald oplever de 
unge, at det forventes, at de tager en erhvervsuddannelse, fordi de bor i et såkaldt ud-
kantsområde. Dette er yderligere med til at stresse dem, fortæller de, fordi de ikke får nok 
information om andre muligheder, samtidigt med at de finder det uretfærdigt og udtryk-
ker: ”Hvorfor skal vores liv dikteres. Det bliver lidt sådan, 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 i, fordi de ikke ved nok om uddannelserne- 
Her er noget meget væsentligt for deres liv på spil, som de oplever sig afmægtige i. Derfor 
forholder de unge sig til dette forhold og prøver at komme med forskellige bud på, hvor-
dan de kan forene og udvikle måder at håndtere det på fx med oplysninger om uddan-
nelser tidligere.   

Som de unge giver udtryk for, er der meget på spil samtidigt. Vi kan forstå den tid, som 
de unge befinder sig i, som spændt ud mellem mange forventninger, betingelser og krav, 
som de unge naturligt forholder sig til og kan opleve som værende mere eller mindre 
rådighedsskabende. 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 på (se fx Katznelson et al., 2022). Meget 
skal ske tidligt og gå hurtigt, som bl.a. valg af ungdomsuddannelse og et fokus på at have 
travlt for at lære et pensum til eksamen. Derfor kan det se ud til, at der fra et ungeper-
spektiv udvikles ønsker om at strække tiden, fx at få information om uddannelser på et 
tidligere tidspunkt eller et behov ”for at pause den” indimellem. Samtidigt ser jeg også, 
at udskolingstiden omvendt kan opleves decelererende, fx når nogle unge udtaler, at de 
slet ikke kan vente med at komme ud af 9. klasse, fordi det er så kedeligt, og at de tæller 
dagene til året er omme. Tiden går ikke bare hurtigt, men kan også gå langsomt her og 
nu, måske fordi dét tiden fyldes ud med af og til kan være svært at koble sig på og være 
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en del af (se også Christoffersen, 2018 om unges længsler og kedsomhed i udskolingen). 
Her kan oplevelser af, at skole ikke er for alle træde i forgrunden, hvilket de forrige ana-
lysekapitler har fremanalyseret, hvad kan hænge sammen med. 

Når unge har en oplevelse af, at udskolingstiden enten løber fra dem eller omvendt un-
dertiden står stille, analyserer jeg, at det handler om, at unges deltagerbetingelser opleves 
modsætningsfulde i udskolingen. Her skal de arbejde hårdt for at få rådighed over deres 
tid i udvikling af en sammensat livsførelse i processer, som de kan opleve ikke at have 
indflydelse på. 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 
rådighed, vil jeg pege på kan forstås som det forhold, Sharma (2013) omtaler som kritisk 
tid, hvor; ”… a politics of time is hidden in the way we approach our objects” (ibid. s. 312). Jeg 
anvender ikke dette citat for at sige, at jeg begriber de unge som objekter, tværtimod, men 
for at pege på mulige betydninger af uddannelsespolitiske agendaer i udskolingen som fx 
UPV og tidligt valg af ungdomsuddannelse. Forsøg på at implementere overgangsarran-
gementer, der kan få flere unge i uddannelse, og et hverdagsliv gennemsyret af paratgøre, 
kan fra et ungeperspektiv få den betydning, at deres udskolingstid kan opleves knap, 
mættet og indimellem kritisk, når det går hen over hovedet på dem. Samtidigt forsøger 
de unge hele tiden at udvikle handlemuligheder for, hvordan de kan udvikle rådighed 
over deres tid for både at overkomme paratgørelse og udvikle ungeliv. 

Oplevelser af tid i udskolingens paratgørelsesprocesser kan derfor se ud til at udgøre en 
dobbelthed, der kan variere alt efter, hvordan unge oplever fælles og personligt at kunne 
udvikle deres ungeliv forbundet med, hvordan de står i paratgørelsesprocesserne. Selvom 
tiden går enten stærkt eller langsomt for unge, virker det til, at tid som betingelse udgør 
en modsætningsfuld 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 i den praksis, der er udviklet i 
det konkrete udskolingsfællesskab. 

”Du har mere styr på dit liv, hvis du er hurtig” 
At forene mange forskellige forventninger kan forstås som en almen del af ungdomslivet, 
der kan komme til at opleves modsætningsfuldt og skabe livsførelsesdilemmaer. Dette 
kan betyde, at de unge håndterer disse betingelser ved fx at trække sig fra at holde 15-års 
fødselsdag eller omvendt ved at forhandle den udtalte travlhed i skolen aktivt og indimel-
lem gøre noget andet. Disse betingelser får betydning for deres forestillinger om fremti-
den, som nogle unge forklarer her på et ungemøde: 

Lasse: Det er ret overvældende at skulle tænke ud i fremtiden, for du ved aldrig rigtigt, 
hvad det er, og hvad der kan ske. Alle ens beslutninger kunne have en effekt på ens frem-
tid, føler jeg lidt. I hvert fald med hensyn til uddannelse, føler jeg. 
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Niklas: Fremtiden, ja, jeg tænker, vi har rimelig meget alle muligheder her i hele verden, 
vi er ikke særlig begrænset i, hvad vi kan gøre, i hvert fald ikke de fleste af os, så handler 
det bare om ikke at fucke det op på vej derhen, så vi kan opnå den succes, som vi har brug 
for. Så vi kan lære alt det, vi vil, men man kan altid nå at fucke det op på vej derhen, ja, 
og så er det resten af ens liv, hvis man ender med at ødelægge det for én selv. Man skal i 
hvert fald bare være sikker på, at det, man gør, er det rigtige og ikke bare skifte halvvejs 
inde, for så kan man virkelig bare ødelægge det for sig selv. 

Amalie: Vi har jo også kun begrænset tid, så… 

Gry: Tænker I meget over det der med, at så skal man vælge det rigtige for ikke at fucke 
det op eller starte forfra? 

Michael: Spilde ens tid. Altså, jo hurtigere du er ude, jo bedre. 

Gry: Er det sådan? 

Michael: Ja, det er sådan et lidt konkurrencepræget miljø, tænker jeg, fordi ”er du rigtig 
hurtigt færdig, det er skide flot”, men jeg tænker også, at det skaber jo en vis konkurrence 
mellem folk. 

Lasse: Det virker bare sådan, at du har mere styr på dit liv, hvis du er hurtig. 

Amalie: Ja, hvis du er hurtig, ved, hvad du vil, så virker jeg sådan, at så har jeg styr på det 
her. 

Gry: Så betyder det noget for, når man er sammen med andre unge mennesker, at man 
kan sige det eller? 

Alle: Ja. 

Gry: Så hvis man er i tvivl, hvad så? 

Amalie: Ja, så er man barnlig, kan man sige, det er sådan lidt… Det hele lægger også meget 
op til, at man skal have styr på det (ungemøde 1). 

I denne dialog ser vi, hvordan fremtiden fylder på en måde, hvor de unge udtrykker at 
skulle tage kontrol over tiden, så de ikke spilder den. Tiden bliver kritisk, og noget der 
skal være en plan for, så man kan komme hurtigt igennem og videre, hvilket også går igen 
i anden ungdomsforskning om unges valgveje (se fx Pless et al., 2016). Der er ikke plads 
til at tage de forkerte valg, og det at være i tvivl udtrykkes her i citatet som ”barnligt”. 
Tvivl kan måske afspejle en frygt for ikke at være i kontrol, og den kiler sig ind mellem 
de unge i fællesskaberne, når det, som de udtrykker, ”bliver lidt konkurrenceagtigt”. 

Med udskolingens parathedsopgave med fokus på pensum, eksamen, karakterer, UPV og 
uddannelsesvalg kan det opleves fra et ungeperspektiv som om, at fremtiden rykker i 
forgrunden og bliver betydningsfuld som noget, de unge både skal blive parat til, have 
styr på, vise, at de har styr på og hurtigt er i gang med. På den måde kan fremtiden komme 
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til at blinke faretruende, og dette kommer til at sætte sig i de unges fællesskaber på en 
differentierende måde, hvor de kan opleve også at blive opdelt efter, hvem der har en 
plan, og hvem der er i tvivl. 

Følger vi de unges udsagn, må de ikke fejle og spilde tiden. Deres anticipation handler 
om i udskolingens paratgørelsesprocesser at ruste sig for at sikre sig fremtiden, ligesom 
unges anticipation også er med til at skabe betingelser for, hvordan de kan være sammen 
i udskolingen. Et konkurrencepræget miljø, der næres af en frygt for at fejle sin fremtid 
kan bevirke, at kontrol over fremtiden yderligere bliver et parameter, der bidrager til at 
sætte spot på de unges forskelle, der kan komme til at udgøre en ulige deltagerbetingelse 
for nogle unge, som vi skal høre senere i kapitlet. 

Selvom de unge i dialogen ovenfor udtrykker sig specifikt om at fejle og spilde tiden, ser 
jeg, som tidligere beskrevet, også i mange andre sammenhænge, hvordan de unge netop 
handler på måder, hvor ”de spilder tiden”, når paratgørelsesprocesserne ikke giver me-
ning for dem at deltage i. Dette ser jeg også en uge, hvor jeg følger en klasse, og hvor 
lærerene beder dem om at læse op til en eksamen, der ligger 14 dage efter. Efter denne 
besked gør de unge alt muligt andet, fordi det ikke giver mening for dem at læse op til 
eksamen i så god tid, fortæller de mig. Når jeg medtager dette eksempel, er det for at pege 
på, at udskolingstiden fra et ungeperspektiv nok indimellem kan opleves knap, mættet og 
kritisk, når paratgørelse på særlige måder ser ud til at udgøre en væsentlig almen betin-
gelse. På samme tid er udskolingstiden også noget, som unge forholder sig situeret til, fx 
i forhold til om indholdet af paratgørelse giver mening nu og her, og derfor handler for-
skelligt på. Som vi skal se i det følgende afsnit, findes der mange variationer over, hvordan 
unge aktivt foregriber kommende fremtidsmuligheder, og hvordan anticipationsmulighe-
der er knyttet til konkrete deltagelsesmuligheder i fællesskaberne. 

Ulige anticipationsmuligheder 

I forrige kapitel fulgte vi lidt af Monas vej for at komme ud af folkeskolen og undgå at 
gå 9. klasse om. Her fremanalyserer jeg, hvordan Mona kæmper for at være en del af et 
ungefællesskab, hvilket er svært, når Monas fremtidsrettethed gør, at hun ser sig nødsaget 
til at deltage på særlige måder i paratgørelsesprocesserne. I et anticipationsperspektiv 
handler Monas kamp om at ruste sig og forebygge, at historien om at gå en klasse om 
ikke gentager sig, og at arbejde på at komme videre i uddannelsessystemet. Hendes anti-
cipation er både fortidsrettet og fremtidsorienteret, og disse orienteringer får betydning 
for hendes nutidige måde at deltage på i skolen, ligesom hendes begrænsede muligheder 
får betydning for, hvad hun kan anticipere og drømme om. 
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UPV som anticipationsbetingelse 
Historisk har UPV udviklet individualistiske problemforståelser, hvor unge peges ud og 
gøres individuelt ansvarlige for at opnå UPV, som også anden forskning peger på, og 
som jeg tidligere har fremanalyseret. Dette får jeg bekræftet og nuanceret, hvad handler 
om i en samtale med en UU-vejleder på skolen: 

Hans: Det der sker, det er, at mange bliver observeret. Hov, her er et eller andet. De har 
fået at vide lige siden første klasse, du skal sige lidt mere, du skal gøre, og til sidst preller 
det af på dem, det de får af vide. Vær lidt mere udfarende, kom til tiden, når lærerne siger 
det, men pludselig får de at vide, at i forhold til en fremtid, så er det faktisk af betydning, 
at du kan komme til tiden. Det er af betydning, at du kan lægge din mobiltelefon væk, eller 
det er af betydning, at du nu går ind og bruger dine hjælpemidler i dansk. Så mange bliver 
uddannelsesparate i kraft af, at de finder ud af, at det hjælper altså noget at hænge i. Det 
hjælper noget at gøre noget ved det. 

Gry: Så er det, som jeg hører dig sige, den enkelte elev, der finder ud af, at jeg er nødt 
til… 

Hans: Ja, det er lidt et ”wakeup-call”, det synes jeg, det er (feltnote 17.09.20) 

I citatet får vi indblik i professionelles gode intentioner om at kunne disciplinere børn og 
unge til at blive erklæret uddannelsesparate, og vi ser, hvordan en tænkning og retorik om 
et ”wakeup-call” har sneget sig ind i måder at forstå de unges opgave på. Analyseret fra 
dette (uddannelsespolitiske) perspektiv er Mona og Klaus begge gode eksempler på unge, 
der har fået et såkaldt ”wakeup-call” med UPV. Mona er en af de unge, der, selvom hun 
klarer sig udmærket i skolen, har fået et udtalt ”wakeup-call” efter sigende på baggrund 
af nogle personlige problemer, der gør, at hun ikke vurderes parat. Ud fra en individuali-
stisk problemforståelse handler Mona derfor fornuftigt i at gøre alt for at blive vurderet 
parat som en individuel bestræbelse, hvor hun må vise, at hun ikke (længere) har person-
lige problemer. 

At kunne blive vurderet parat i udskolingen ser ud til at knytte sig til selv at kunne koble 
sig op på skolens dagsorden og, som vejlederen nævner, handler det om at udvise en 
disciplinering, som vi ser Mona gøre i forrige kapitel. På den måde udgør det at blive 
erklæret parat til videre uddannelse en væsentlig betingelse for, hvordan Mona kan del-
tage i klassen og ligeledes udvikle anticipationsmuligheder. 

Monas anticipation udvikles på den ene side som en forventningens glæde, da hun kan 
se sig ud af sin folkeskoletid ved at blive vurderet parat. En af de første skoledage på året 
fortæller hun mig fx med et smil på læben, hvor mange dage hun har tilbage af sin folke-
skoletid, og at hun tæller dagene hver dag. På den anden side må hun ruste sig ved at 
deltage på særlige måder, hvor hun ser sig nødsaget til at vælge andre fra som en sikring 
mod, at hun ikke skal gå et år om i folkeskolen. Dette betyder, at andre også begynder at 
vælge hende fra, og at hun bliver fanget i sociale kategoriseringsprocesser på måder, hvor 
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hun får svært ved at opleve støtte fra andre i klassen. Man kan sige, at Mona udvikler en 
frygt for fremtiden, der over tid bidrager til at afskære hende fra fællesskabet.   

I både Klaus, Sine, Morten og Monas forløb ser vi, hvordan samfundets politiske kon-
flikter om at få flere unge i uddannelse kommer til at udgøre konflikter i skolen, hvor 
unge bliver problembærere. Når individualistiske problemforståelser udvikles, forstås 
UPV som et ”wakeup-call”, hvor unge ”må tage sig sammen” som svaret på disse pro-
blemstillinger. Dette skaber nogle meget modsætningsfulde betingelser for nogle unge 
med store personlige betydninger. Mona og Klaus er fx nødt til at give afkald på sociale 
muligheder og fokusere på det faglige fremtidsrettede i smertefulde opgivelser over ikke 
at kunne forene sine livsførelsesdilemmaer. 

Som Monas forløb udvikler sig, kan det udefra syne, at hun gør 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 erklæret parat, hvilket var, hvad hun kæmpede for 
ved at deltage på netop denne ensidige måde. Ved at falde ud af fællesskabet, analyserer 
jeg, at hun også får vanskeligt ved at opretholde den entydige faglige fremtidsorientering, 
idet det ser ud til, at hun fremstår mere og mere alene og ensom i skolen. På den måde 
får hendes intention om at efterleve det ”wakeup-call”, der skal sikre hende paratheden, 
den stik modsatte virkning. 

Monas ulige betingelser for deltagelse skaber også hendes muligheder for anticipation, 
også selvom hun handler ”efter bogen”. Det bliver derfor nærliggende at sætte spørgs-
målstegn ved, om den såkaldte hjælp, som UPV er sat i verden for at være, måske ind-
imellem i stedet kan forværre problemer? Når UPV er en almen betingelse i udskolingen, 
der kan bidrage til at udelukke nogle unge fra fællesskaberne og skabe ulige deltagerbe-
tingelser, kan det få den betydning, at UPV uddannelsespolitisk kan komme til at spænde 
ben for sig selv. Her kan analysen af Monas forløb bl.a. lære os noget om, hvor altafgø-
rende det er for udvikling af ungelivsførelse 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 vanskeliggøres den mulighed, vanskeliggø-
res også muligheden for at klare parathedsopgaven.   

Anticipationsmuligheder udvikles situeret 
Som vi skal se i det følgende, har unge i Monas (gamle) klasse mulighed for at deltage og 
udvikle anticipation på forskellige måder. De, der er vurderet uddannelsesparate, kan 
handle mindre modsætningsfyldt på en almen spænding i deres livsførelse mellem at klare 
sig i skolen, skabe fremtidsperspektiver og udvide deres sociale muligheder i ungelivet. 
Michael er fx en ung, der betegnes af lærerne som ”klassens JA-hat” og sidder på forreste 
række sammen med Elias og Klaus, som kommer ind i klassen, og som vi hørte om i 
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sidste kapitel. De tre unge arbejder som regel hurtigt med skoleopgaverne, og jeg ser, 
hvordan lærerne er positive over for drengene og giver dem lov til at hygge sig med andre 
ting, når de er færdige med opgaverne; ”fordi de er så gode og seriøse” (feltnote 01.09.20). 
Udover at være erklæret uddannelsesparate får de høje karakterer, og deres anticipations-
muligheder og livsførelsesdilemmaer i skolens kontekst virker ikke synderligt konflikt-
fyldte. De sørger for at få det faglige overstået for derefter at kunne hygge sig med andre 
ting, og det virker til, at de både har mulighed for at overskue den uddannelsespolitiske 
agenda og mingelere deres sociale liv samtidigt ved at have adgang til sociale ressourcer. 
Det betyder, at når jeg følger Michaels deltagelse over tid, udvikles hans anticipationsmu-
ligheder på en anden og mere rådighedsskabende måde end hvad, der gør sig gældende 
for Mona. Han er vurderet parat til gymnasium og har klare karrieredrømme om en høj 
stilling i militæret. Michael har på den måde sikret sin fremtid i udskolingens paratgørel-
sesprocesser, medmindre han får angst eller meget fravær, hvilke, vejlederen peger på, er 
typiske faktorer for, at det kan gå tilbage med UPV (båndet samtale med UU-vejleder, 
17.09.20). 

Som vi hørte det i forrige kapitel, vælger Klaus på baggrund af en position i et konkret 
udskolingsfællesskab som ”ballademager” at skifte skole og bliver i sin nye klasse en af 
de unge, der går og arbejder sammen med Michael. Her kan han på én og samme tid, og 
på mindre dilemmafyldte måder end tidligere, håndtere det sociale samspil, overkomme 
skoleopgaverne og drømme om den fremtid som lærer, han ønsker sig. Hans anticipati-
onsmuligheder forandres i denne sammenhæng, hvor det ser ud til, at han oplever rådig-
hed både over det fælles og over sin fremtid. Her behøver han ikke længere være i tvivl 
om han kan komme på gymnasiet. Også Elias i denne gruppe kan slappe mere af, da han 
gerne vil være bager og er vurderet parat til erhvervsuddannelse. 

I samme udskolingsfællesskab går som sagt Mona, der med begrænset rådighed hverken 
kan få sin nutidige eller fremtidige livsførelse til at hænge sammen. Dette betyder, at 
Mona til sidst flytter til en anden skole. Her sker der videre det, at hun bliver vurderet 
uddannelsesparat, består sin 9. klasse og efterfølgende vælger at starte på gymnasiet. 
Dette får jeg fortalt af hendes lillebror, hvorfor jeg bliver nysgerrig på, hvad der mon er 
sket på den nye skole. Selvom jeg ikke følger Mona på den nye skole, kan jeg analysere, 
at denne udvikling står i stor kontrast til de anticipations- og deltagelsesmuligheder, hun 
havde på sin tidligere skole, hvor jeg fulgte hendes forløb. I det nye udskolingsfællesskab 
formoder jeg, at der skabes nye deltagerbetingelser med adgang til sociale ressourcer, der 
er forbundet til udviklingen af nye og mere rådighedsskabende anticipationsmuligheder. 
Her bliver hun vurderet parat til videre uddannelse, hvorfor hun ikke længere har behov 
for at frygte, om hun skal gå et år om, som i sin gamle klasse, og hendes forestillinger om 
fremtiden kan udvikles på nye måder. Det sidste kan jeg kun gisne om i lyset af analysen 
af Klaus´ forløb. 
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Løfter vi blikket op over transformationer i Mona og Klaus´ forløb, vil jeg ikke postulere, 
at svaret på at bryde med ulige betingelser og skabe positive anticipationsmuligheder er 
at skifte skole. Snarere kan analyser af deres forløb lære os noget om, hvordan unge aktivt 
handler på at håndtere deres betingelser, og at det at skifte sammenhæng kan udgøre en 
sidste udgang i at bryde med nogle meget smertefulde processer for at komme videre 
med sin livsførelse. Hermed peger pilen tilbage på, at vi er nødt til at se på den sammen-
hæng, problemer optræder i, og hvordan mange parter i en social kompleksitet skaber 
betingelser for hinanden om et modsætningsfuldt sagsforhold. For at kunne støtte de 
unges livsførelsesarbejde i alt det, som de er ved at få greb om og deres videre færden 
efter folkeskolen, må vi derfor arbejde på at skabe adgang til sociale ressourcer og delta-
gelsesmuligheder i den konkrete udskolingssammenhæng.  

I et sådant perspektiv kan unges drømme om deres fremtid således ikke alene forstås som 
subjektive forestillinger løsrevet fra den sammenhæng, de unge deltager i. Som jeg har 
vist, skabes anticipationsmuligheder bl.a. på baggrund af deltagelsesmuligheder i udsko-
lingens paratgørelsesprocesser, som de unge hele tiden forholder sig til og forsøger at 
udvide. Fremtidsforestillinger kan på den måde forstås som et socialt og situeret fæno-
men knyttet til konkrete handlemuligheder, der fra et analytisk ungeperspektiv kan infor-
mere os om, hvilke hverdagslivsbetingelser unge arbejder på at håndtere. 

Et perspektiv på anticipationsmuligheder i udskolingen som knyttet til konkrete betin-
gelser, brækker ved forståelser af, hvordan unge skaber forestillinger om deres fremtid. 
Disse processer er i en sådan optik ikke alene båret frem af fx refleksivitet over sin egen 
biografi, som individualiseringsforståelser peger på (se kapitel 2). På samme måde udvik-
les de heller ikke alene på baggrund af socialt tilhørsforhold knyttet til fx familiebaggrund 
eller geografi. Med afhandlingens analyser åbnes der op for den såkaldte 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 muliggøre fremtidsper-
spektiver hænger sammen med deres muligheder for at indgå i udskolingens fællesskaber. 
Her kan unge blive stillet ulige i at komme til at håndtere og forene ungeopgaven. Når 
ulige betingelser for at deltage i udskolingens paratgørelsesprocesser udvikles, kan tiden 
i udskolingen opleves som en kritisk tid, hvor idéer om fremtiden potentielt kan falde 
bort. 

Opsamling 

Udskolingstiden kan opleves som en mættet og kritisk tid fra et ungeperspektiv, hvor de 
både skal få styr på fremtiden, og hvor der mange steder er forventninger, der skal hånd-
teres og forbindes. Det betyder også, at tiden i udskolingsårene både indimellem går 
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stærkt og skal speedes op for at nå det hele og omvendt samtidig kan opleves lang og 
kedelig, hvorfor unge kan få lyst til ”at pause den” i en kamp om rådighed over deres 
ungdomstid. 

I analyserne ser vi, hvordan forventninger til fremtiden også 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 udskolingsfælles-
skaberne og kan få subjektive svære betydninger for overhovedet at ”lykkes med skole”. 
Alt dette ansporer til at diskutere, hvordan unges livsførelsesarbejde kan støttes på måder, 
således unge kan opleve at få indflydelse og rådighed over mange processer, der skal 
hænge sammen, og som de har brug for hinanden i at få greb om. 

I kapitlet har jeg forsøgt at udvikle et socialt situeret begreb om anticipationsmuligheder, 
der kan hjælpe med at analysere, hvordan variationer i unges måde at forholde sig til 
fremtiden på hænger sammen med deres konkrete hverdagslivsbetingelser. Unges antici-
pationsmuligheder hænger i en sådan optik sammen med, hvordan de har mulighed for 
at håndtere og arbejde med livsførelsesdilemmaer sammen med andre unge i udskolingen. 
Det betyder, at almene betingelser såsom at få styr på fremtiden kan få varieret betydning 
alt efter, hvordan unge står i paratgørelsesprocesserne og har mulighed for adgang til 
sociale ressourcer. 

Hvordan unge kan anticipere forskelligt i udskolingsforløbet peger tilbage på de ulige 
betingelser, der er udviklet i udskolingens paratgørelsesprocesser. For nogle unge kan 
deres drømme handle om at undgå at gå et år om og komme videre efter folkeskolen, 
hvor andre kan drømme videre ud i fremtiden om spændende karrieremuligheder. Anti-
cipation kan udvikles som en forventningens glæde, der handler om karriere og håb, hvor 
en forventningens frygt, fx for Monas vedkommende, drejer sig om, hvornår hun kan 
afslutte grundskolen. Her går anticipationsmulighederne snarere på at skulle ruste sig og 
forebygge ved at afskære sig og vise parathed. Under andre deltagerbetingelser, hører vi, 
hvordan Mona bliver vurderet uddannelsesparat og får mulighed for at anticipere på nye 
måder. Der er dermed store forskelle i anticipationsmuligheder, alt efter hvilke situerede 
deltagerbetingelser der danner grundlag for de unges muligheder for at drømme om frem-
tiden og foregribe deres muligheder. Svækkes unges betingelser for at deltage i udskolin-
gen med andre unge, ser det både ud til, at motivation rettet både mod udskolingens 
parathedsopgave og videre uddannelse kan blive vanskeligere at fastholde.   
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Kapitel 13:  
Opsamling og bidrag 
I afhandlingens indledning beskriver jeg en erkendelsesinteresse omkring at forstå ungeliv 
og unges betingelser for deltagelse i udskolingen fra et ungeperspektiv. Her beskriver jeg, 
hvordan min forskning har et formål om at pege på, stille spørgsmålstegn ved og bidrage 
til en kritik af nogle overordnede betingelsesstrukturer i samfundet (Mørck & Nissen, 
2005).  

I dette afsluttende kapitel vil jeg med udgangspunkt i projektets erkendelsesinteresse 
samle op på og konkludere, hvilken viden jeg med projektet har udviklet om unges be-
tingelser for deltagelse i udskolingen. Derudover vil jeg diskutere og pege på, hvordan 
afhandlingens viden både kan bidrage til forskning, opmærksomheder i pædagogisk ar-
bejde med børn 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 afhandlingen og udgør afhandlingens hovedbidrag. Det afsluttende ka-
pitel her drejer sig om følgende tematikker, der optræder i nævnte rækkefølge:  

1) En samarbejdsorienteret metodologi med unge
2) Udskolingens parathedsopgave analyseret som et hjælpsomhedsparadoks
3) Et fokus på situerede ulige deltagerbetingelser i skolen
4) Et blik for unges kollektive agens i fællesskaber

Afsluttende i kapitlet peger jeg i et afsnit på, hvad der kan rejse sig af inspiration og 
potentielt nye veje at gå for forskning og i udviklingen af udskolingen i lyset af projektets 
bidrag. 

En samarbejdsorienteret metodologi med unge 

I projektets forskningsspørgsmål spørger jeg til, hvordan projektets problemstilling kan 
udforskes fra et ungeperspektiv. Her analyserer jeg i projektets problemfelt indlednings-
vist, at forskere peger på en problematik i ungdomsforskningen, der omhandler et fravær 
af eksplicit metodologi (se fx Bennett et al., 2003, Heath et al., 2009, Heath & Walker, 
2011, Cieslik & Simpson, 2013). Her peger forskere på diskussioner af, hvordan ung-
domsproblemstillinger metodisk udforskes, og hvordan metodologi berøres meget lidt i 
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tekster om ungdomsforskning. Derudover har jeg selv savnet konkrete bud på praksis-
forskning omhandlende en ungdomsproblemsstilling i et samarbejde unge. Dette har in-
spireret mig til at bidrage til ungdomsforskningsfeltet med et bud på et design, der handler 
om, hvordan vi kan udforske ungeliv i samarbejde med unge og samtidigt diskutere ud-
fordringer og implikationer på transparente måder.  

En anden inspiration er, at forskning peger på risikoen ved, at unge som aktører kan 
forsvinde, når ungeliv analyseres fra abstrakte samfundsmæssige strukturer og kategorier 
(se fx Evans, 1998, Madsen, 2018). På samme måde peges der omvendt på, at der ved 
kvalitative, lokale kulturelle studier kan savnes forståelser for strukturelle og institutio-
nelle forholds betydninger i dannelsen af de lokale kulturer (Ødegård, 2016). Dette for-
hold udtaler flere forskere (fx Furlong et al., 2011, Ødegård, 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 særlig historisk og uddannelsespoli-
tisk strukturel sammenhæng som udskolingen. Med denne tilgang har jeg med inspiration 
i den kritik, som bl.a. Madsen (2018) har rejst, udforsket ungeliv i en konkret sammen-
hæng sammen med unge. På den måde har jeg tilstræbt, at forskningen ikke kommer til 
at tilbyde ensidige kategoriseringer af unge ved at lægge vægt på abstrakte strukturer på 
en måde, hvor unges meget forskellige og skiftende handlinger, socialt situerede samspil 
og perspektiver synes at kunne forsvinde i udforskningen (ibid.). 

Denne tilgang har fået betydning for projektet som et praksisforskningsprojekt med unge 
som medforskere, hvor jeg har forsøgt metodologisk at videreudvikle demokratiske og 
kontekstsensitive udforskningstilgange. I min behandling af problemstillingen har jeg 
derfor samarbejdet med unge om undersøgelsen ved at følge dem over længere tid i ud-
skolingen for at få blik for dynamiske processer. På den måde har jeg kunne analysere 
deres handlinger i relation til udskolingens udvikling som en overgangstid med en para-
thedsopgave, der får varierende betydninger for de unges deltagerbetingelser. Jeg har også 
kunne følge deres sociale samspil og kunne få blik for, hvordan disse dynamikker også 
hænger sammen med fællesskaberne omkring parathedsopgaven og mange andre forhold 
i udviklingen af ungelivet. Ved at lære de unge at kende, har jeg fået indsigt i alt det, de 
er ved at udvikle såsom kærlighedsliv, venskaber, fritidsinteresser, nye forældrerelationer, 
fritidsjobs, udsende, træning, fester, alkoholindtag og meget mere. Dette har gjort det 
muligt at fremanalysere, hvordan de unge gennem deres deltagelse på tværs af deres sam-
menhænge også skaber betingelser for hinanden i udskolingen. Ungelivet handler om 
meget andet end paratgørelse til videre uddannelse, og her viser analyserne, hvordan unge 
hele tiden handler på at blive unge sammen, og at dette arbejde kan være vanskeligt og 
fuld af dilemmaer og kampe.  
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Udvikling af sammensatte materialer i forståelser af sammenhænge 
Ud fra et ønske om at anlægge en samarbejdsorienteret metodologi i en kontekstsensitiv 
udforskningsmåde forstås alle deltagere i udskolingen som medforskere – dog har de 
unge den mest fremtrædende medforskerrolle. Ved at følge processer over tid og fra 
mange af deltagerne, anlægger jeg i forskningen et decentreret førstepersonsperspektiv. 
Her udgør udviklinger af forskellige medforskeres deltagerbetingelser, handlinger og sub-
jektive betydninger et fokus for udforskningen. På den måde formes fokus undervejs af 
det, der viser sig vigtigt for de unge, i de udfordringer de møder i udskolingens paratheds-
opgave og i udviklingen af et sammensat ungeliv.  

I det empiriske arbejde har jeg udviklet forskellige sammensatte materialer, der både ud-
gør feltnoter, transskriptioner fra båndende samtaler, mødereferater fra både ungemøder 
og møder med professionelle samt korrespondancer mellem forskellige medforskere og 
jeg. Ved at forsøge at få blik for mange deltageres perspektiver på 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 forløb betød det fx, at 
jeg måtte følge Mona og andre unges deltagelse og perspektiver over tid, men også un-
dersøge hvordan UPV processer foregår og håndteres fra skolens UU-vejledere. På 
samme måde måtte jeg undersøge lærernes arbejde og perspektiver på deres arbejde med 
undervisning, UPV og forældresamarbejde. Disse perspektiver udvikler nogle materialer, 
der tilsammen med de unges perspektiver og mine observationer, gør mig klogere på de 
unges deltagerbetingelser. Man kan sige, at alle de forskellige materialer jeg har skabt ved 
at følge medforskere på forskellige måder, bidrager tilsammen med at skabe en sammen-
hængende forståelse af projektets problemstilling. Ved at gå rundt om en sag fra mange 
perspektiver kan forskningen med decentrerede analyser vise, hvad unges deltagerbetin-
gelser hænger sammen med og også konkretisere sociale og personlige betydninger af 
problematiske og ulige deltagerbetingelser.  

Forskerpositionens bevægelighed og etik i medforskning 
Ungemøder er et eksempel på, hvordan kontekstsensitive udforskningsmåder i sig selv 
er en måde at udforske, hvordan vi kan få indblik i ungeliv. Denne udforskningsmåde 
udvikles på baggrund af et tæt samarbejde mellem de unge som medforskere, hvor jeg 
som forsker griber det fælles engagement og et praktisk mulighedsrum. Her reflekterer vi 
sammen over begyndende analytiske opmærksomheder på fastlagte tidspunkter, hvor de 
unge kan tilmelde sig, som de vil. Her bliver fx den analytiske pointe om, at unge hele 
tiden handler på at blive unge sammen udviklet over tid ud fra feltnoter af situationer fra 
skolelivet, som jeg beder de unge forklare mig, hvad handler om på ungemøderne. Her 
handler fortællingerne ofte om, hvordan de arbejder på at komme med til fester ved hin-
anden, hvordan de har brug for at dele deres oplevelser og følelser med hinanden, og at 
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de gerne vil tilbringe meget tid sammen. De fortæller også, hvordan de har brug for hin-
andens hjælp for at lære noget i skolen, og hvordan de organiserer skolearbejdet på må-
der, hvor de samtidig kan have det sjovt og opnå tid til at dyrke ungelivet.  

Gennem afhandlingen peger jeg på, at medforskerforholdet udvikles som en progression 
i projektet på baggrund af dilemmaer og konflikter, der ligeledes hele tiden udfordrer og 
skaber forskerpositionen. På den måde diskuterer jeg gennem eksempler, hvordan en 
samarbejdsorienteret metodologi skabes på baggrund af, at en forsker kan komme til at 
deltage i praksis og hele tiden må arbejde på at skabe fælles engagement omkring forsk-
ningsprojektet. Et engagement kan ikke tages for givet og skifter hele tiden i forhold til, 
hvad der er på spil i en situation, hvordan jeg nærmer mig de unge, og hvad de unge selv 
er optaget af. Her peger jeg på betydningen af at arbejde med at bryde nærheds- og di-
stanceprincipper ved at forsøge at arbejde situeret med hierarkier på demokratiske måder 
som centralt i forhold til at udvikle medforskning og udveksle viden om en fælles pro-
blemstilling. Dette handler om at arbejde med videnhierarkier både mellem unge og 
voksne og mellem de voksne, men det går også den anden vej, når forskeren skal vinde 
de unges opmærksomhed. Dette arbejde er dilemmafyldt og betyder, at forskerposition 
løbende må lade sig bevæge i et gensidigt forhold til medforskerne. Dette kommer fx til 
udtryk, når jeg har haft antennerne langt ude i forhold til hele tiden at fornemme, hvornår 
de unge enten afviste eller inviterede mig ind i deres liv alt efter situationen. Samtidigt 
har jeg hele tiden skulle have en opmærksomhed på, hvad disse invitationer og afvisninger 
kunne have både af forskningsmæssig interesse og etiske implikationer. Dette viser jeg fx 
i rygereksemplet og i mine ture til Netto med de unge, hvor jeg må forholde mig til for-
ventninger til min dobbelte rolle som lærernes forlængede arm og som allieret med de 
unge (kapitel 6). Dette er ikke en rolle jeg ønsker at være i, men som jeg i dette tilfælde 
må arbejde i. Det betyder, at forskeren hele tiden må afstemme i samarbejde med med-
forskerne, hvad forskningen kan være en del af, hvad man kan dele med hvem, og hvor 
grænserne for udforskningen også går.  

Når forskeren bliver deltager i den praksis, hvor konkrete hverdagslivsbetingelser samti-
dig udgør forskningens genstand, argumenterer jeg for, at etik løber som en gennemgå-
ende opmærksomhed på linje med forskningsspørgsmålet. Her peger jeg på, at både etik 
og emancipation som mulighed allerede ligger indlejret i praksisforskningstilgangen, når 
forskeren blive deltager i den praksis, der udforskes. Her rettes fokus på at almengøre, 
hvordan deltagerbetingelser udvikles socialt for at kunne overskride individualistiske for-
ståelser. Dette bliver ungemøderne potentielt et rum for, fordi de unge og jeg over tid 
har mulighed for at deltage sammen og løbende fokusere på forskellige aspekter af deres 
ungeliv i udskolingen og samtidigt følge forandringerne sammen. Her får de unge mulig-
hed for at holde deres udskolingsliv ud i strakt arm for en stund og bidrage til at analysere, 
hvad deres deltagerbetingelser hænger sammen som forhold uden for dem selv. Det tids-
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lige forhold og vores kendskab til hinanden betyder også, at de unges deltagelse i forsk-
ningsprocessen potentielt bidrager til at udvikle nye forståelser og måske handlemulighe-
der gennem vores løbende diskussioner om problemstillingen. Her kan en emancipato-
risk mulighed vise sig, når unge tager et forskningsengagement på sig. Her kan de trans-
cendere en forståelse af, at det er dem, der fx udgør folkeskolens problemer, og at deres 
situation hænger sammen med konkrete sociale betingelser for at deltage i udskolingen 
som en særlig uddannelsespolitisk kontekst. 

I afhandlingen bidrager jeg på den måde med én vinkel på, hvordan ungdomsforskning 
kan udvikle en samarbejdsorienteret metodologi med unge. Det er min forhåbning, at 
min eksplicitte metodologi, der både viser muligheder og udfordringer i at skabe viden 
om ungeliv sammen med unge, kan bidrage til at inspirere andres arbejde i lignende un-
dersøgelser. 

Udskolingens parathedsopgave analyseret som et 
hjælpsomhedsparadoks 

I de indledende kapitler analyserer jeg, hvordan udskolingen kan forstås som en særlig 
historisk og politisk uddannelseskontekst og senere i afhandlingen, hvordan udskolingen 
empirisk opleves fra et ungeperspektiv. Med et øget fokus på individuel dygtighed, para-
thed, valg og vurderinger er de sidste år af børn og unges grundskoletid kommet til at 
handle om at komme ud af skolen og være på vej. Udskolingen er blevet en overgangstid 
for de ældste elever med mange nye overgangsarrangementer og et hverdagsliv med fokus 
på paratgørelse, 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 udskolingsforløbet og 
får betydning for de unges fællesskaber. Fokus intensiveres jo tættere de unge kommer 
på 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 
skæbnesvangert fra et ungeperspektiv. Louise i 9. klasse fortæller fx: ”Der bliver ikke snak-
ket om, at man kan ændre valg undervejs. Vejlederne siger at det er bedst, at man vælger rigtigt lige nu, 
men man kan lære mere af at tage et forkert valg, men det er der ikke snak om” (telefonsamtale med 
Louise, 16.04.21). Fokus på det rigtige uddannelsesvalg står i centrum, men kan måske 
også samtidig bidrage til at lukke ned for nysgerrighed, refleksion og læreprocesser om-
kring, hvilke muligheder og måder kommende karriereveje kan skabes på. Dette omtaler 
Louise her betydningen af, hvilket også noget vejledningsforskning kritisk peger på (se fx 
Skovhus, 2018, Skovhus & Poulsen, 2021, Thomsen, 2020, Tybjerg et al. in pres.).  
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Med karakterkrav, UPV og fokus på det rigtige valg af ungdomsuddannelse kan udsko-
lingen opleves som en mættet og kritisk tid for de unge Her er meget er på 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 møder 
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 på nogle faretruende måder, hvor unge kan opleve, at de skal 
gøre sig fortjent til fremtiden gennem de rigtige karakterer og valg. Det betyder, som 
beskrevet tidligere, at udskolingsforløbet ind i mellem kan forstås som den tid, hvor ”slaget 
skal slås”, som en lærer 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 fortæller.  

Historisk kan man pege på, at skolen altid har haft en dobbelthed mellem at udskille 
gennem et fokus på at differentiere og dygtiggøre samtidig med, at skolens formål handler 
om samfundsmæssigt 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 være med til at bidrage til udvikling af ulige 
deltagerbetingelser og ind imellem til også at forstærke problemer i skolen. Dette får 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 på nye interventioner fx i 
forhold til ”de endnu-ikke-parate” og ”restgruppen”.   

I afhandlingen peger jeg på, hvordan vi kan forstå og analysere unges deltagerbetingelser 
som nogle, der på en og samme tid er knyttet til skolens historiske opgave og særlige 
samfundsmæssige praksis samt til konkret situeret samspil og samarbejdsprocesser. I en 
sådan optik er ulige deltagerbetingelser i deltagelse både strukturelt betinget og bevægeligt 
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 
få blik for i analyser af, hvad unges deltagerbetingelser kan hænge sammen med. En sådan 
forståelse betyder også, 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 
fællesskaber, hvilket jeg behandler senere i kapitlet. Her ser de professionelles arbejde 
med at skabe deltagelsesmuligheder aktuelt ud til at have trange kår i en historisk udviklet 
udskoling. Når paratgørelse udgør det fælles sagsforhold træder et hovedfokus på dygtig-
gørelse gennem vurderinger, pensum, valg og adgangskrav i forgrunden for deres opga-
ver. Denne form for paratgørelse kan bidrage til at skabe en skole, hvor lærere ikke altid 
oplever at kunne have tid til at arbejde med de unges fællesskaber og ”lykkes” med deres 
opgaver, som lærerne peger på i projektet.  

Afhandlingen peger derfor på, at et fokus på videre uddannelse gennem en særlig type 
paratgørelse utilsigtet og paradoksalt kan skabe frygt for og måske bidrage til at forhindre 
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forestillinger om videre uddannelse. Når unge oplever at kunne dumpe skolen, blive 
usynliggjort og ekskluderet i gensidige opgivelsesprocesser, kan de samtidigt komme til 
at give op på at gå mere i skole. Ligeledes kan det skabe frygt for ikke at vælge rigtigt og 
klare sig i videre uddannelsesforløb. Set fra de unges perspektiver forstærker paratheds-
opgaven, at unge individuelt oplever at skulle performe parathed, hvor det bliver vigtigt 
at være i kontrol, have en plan og ikke spilde tiden samtidig med, at dette kan skabe 
ensomhed og fremtidsfrygt. På den måde lader det til, at udskolingen kan komme til at 
sidde fast i et hjælpsomhedsparadoks med denne form for parathedsopgave, hvor unge ind i 
mellem også kan få svært ved at skabe positive uddannelsesforestillinger. Alt dette kan 
måske bidrage til at forklare dele af, hvorfor der på 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 forstået som et hjælpsomhedsparadoks viser jeg i afhand-
lingen får forskellige virkninger alt efter, hvordan en konkret udskolingskontekst udvikler 
sig. Det betyder, at unges deltagelse i udskolingens paratgørelsesprocesser isoleret set ikke 
i sig selv er ulighedsskabende. I afhandlingen viser jeg, hvordan mange processer hænger 
sammen, og hvordan unge og professionelle aktivt forholder sig til deres deltagerbetin-
gelser i udskolingen og handler for at udvide deres muligheder og håndtere parathed på 
mange måder. Ved at analysere disse dynamiske processer over tid, får jeg blik for, at 
parathedsopgaven får situeret betydning. Dette handler fx om, hvordan de unge står i 
paratgørelsesprocesserne og af hvilken position, de har i ungefællesskaberne. Ligeledes 
får det betydning, hvordan de bliver mødt og forstået også af de professionelle – særligt 
når problemer i skolen går i hårknude. Dette ses fx i Monas forløb, hvor hun i konflikter 
bliver mødt som en ”mystisk pige med angst” og med en ”svag familiebaggrund”. Disse 
kategoriseringer sker i processer, hvor både hun og lærerne i afmagt giver op på hinanden, 
og hvor begrænsede deltagelsesmuligheder for Mona udvikles i udskolingens fællesska-
ber. Ligeledes får parathedsopgaven også 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 første UPV for en 8. klasse, 
hvor ikke alle unge er lige optagede af vurderingen, som en lærer fx formulerer det: ”Nogle 
er ved at visne af trang for at få det af vide, og andre er allerede på vej ud for at spille rundbold” (feltnote, 
02.12.20).  

I analyserne ser vi også, hvordan unge skaber betingelser for hinanden, hvor de kan 
komme til at klare sig i paratgørelsesprocesserne ved at støtte hinanden og samarbejde. 
Dette sker samtidigt med, at de også 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 på skoleopgaverne og individuel præstation, men har brug for hinan-
den for at opretholde deres kollektive klassekultur som fx i 8. klasse med klassemøderne. 
De unge forsøger på den måde at håndtere deres ungeliv med mange nye udviklingspro-
cesser på måder, hvor de kan samarbejde om det hele. Dette kan opleves vanskeligt, når 
udskolingen arrangeres på måder, der forstærker en oplevelse af, at det sociale samspil og 
faglige forsøges skilt ad, og når unge kan opleve ikke at have adgang til sociale ressourcer.  

Ved at lægge et så entydigt fokus på individuel vurdering og dygtiggørelse i udskolingen, 
således at fællesskaberne samtidigt forsvinder ud af fokus, ser det ud til, at parathedsop-
gaven kan stille sig i vejen for at arbejde med sociale deltagelsesmuligheder i fællesska-
berne. Selvom det hverken er de professionelle eller unges intentioner, kan udskolingen 
på den måde ind i mellem blive kontraproduktiv for den sociale virkelighed, som unge 
befinder sig i. Dette forhold kan udvikle modsætningsfulde deltagerbetingelser, der ram-
mer meget forskelligt, og hvor unge må arbejde hårdt på at være sammen eller kan komme 
til at give op det. I analysen omkring unges anticipationsmuligheder ser vi fx, hvordan 
Mona og Michael står med vidt forskellige muligheder for at deltage i udskolingens pa-
ratgørelsesprocesser. Her viser analysen, hvordan begge unge kæmper for og har brug 
for de andre for at forene modsætningsfyldte aspekter af deres liv. Dette arbejde er knap 
så dilemmafyldt for Michael, der modsat Mona ikke er stillet ulige i forhold til at få adgang 
til de sociale ressourcer i fællesskaberne 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 modsætningsfyldte 
betingelser for at deltage i udskolingen både for de unge og professionelle, der ser ud til 
at få betydning på forskellige måder og på forskellige tidspunkter. Her fremstår uligheds-
skabende deltagerbetingelser ikke som systematiske processer, hvor unge på forhånd kan 
peges på som ”de udsatte” eller hvor parathedsopgaven isoleret ser kan fremanalyseres 
som systematisk ulighedsskabende. Samtidigt rammer ulige deltagerbetingelser heller ikke 
tilfældigt, men kan fremanalyseres som forbundne processer, der skabes over tid mellem 
mange parter i en konkret sammenhæng. Disse processer handler ofte om, hvordan sam-
spil i den konkrete praksis udvikler sig omkring parathedsopgaven og er karakteriseret 
ved konflikter, der låser sig fast og skaber afmagt og opgivelser. Når konflikter bliver 
umulige at håndtere for mange parter, ser det også 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 på situerede ulige deltagerbetingelser 

Forskningen fremhæver, at ulighed i uddannelse er et samfundsmæssigt aktuelt problem 
og viser, at der findes flertydige forklaringsmodeller på, hvem der står udenfor og hvorfor 
(kapitel 2). Dette får den betydning, at forskningsfeltet omkring unge og ulighed i uddan-
nelse behandler spørgsmål om, hvordan ulighed udvikles på forskellige måder, ligesom 
det er tilfældet i udsathedsforskning med bl.a. et begreb om ”ny udsathed”. Gennem 
nybrud og diskussioner i både udsatheds- og ulighedsforskningen kan vi få øje på, at dette 
samfundsmæssige problem er særdeles svært at få greb om.  

I ulighedsforskningen har forskere, som bl.a. Mehan (1992), Bird, (2007) og Downey & 
Condron (2016), problematiseret et manglende fokus på at undersøge lokale kontekstu-
elle processer i skolen. Forskningen peger derfor på at gå ind i den såkaldte sorte boks 
og undersøge betydninger af, hvordan forskellige uddannelsespraksisser synes at udgøre 
et centralt forhold i forståelser af ulighedsprocesser. Dette forhold argumenterer jeg ind-
ledningsvist for inviterer os til at udvikle flere forskningsvinkler på, hvorfor og hvordan 
ulighed i uddannelse produceres ved at se på, hvad der sker inde i skolen og fra unges perspek-
tiver på skolelivet.  

I afhandlingen har jeg derfor haft skolens hverdagsliv og en politisk og historisk konkret 
udskolingspraksis som forskningsgenstand. Her har jeg fra og sammen med nogle unge 
undersøgt, hvad der kan se ud til at have betydning for unges betingelser for at tage del i 
udskolingens fællesskaber omkring en parathedsopgave. Mit fokus har derfor ikke været 
at undersøge ulighed i al almindelighed, men at følge processer, hvor ulighed forstået 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 udgør 
én vinkel på, hvordan vi kan undersøge og forstå, hvordan unges deltagerbetingelser i en 
konkret uddannelseskonktekst kan udvikles ulige, og hvad det kan hænge sammen med. 

I dette afsnit vil jeg give bud på, hvad undersøgelsens fokus på situerede ulige deltager-
betingelser kan bidrage med, og hvilke forhold vi skal være opmærksomme på i pædago-
gik arbejde med unges deltagelsesmuligheder i grundskole og uddannelse mere generelt.  

Hvordan udvikles ulige deltagerbetingelser? 
I afhandlingen viser jeg, hvordan udvikling af unges deltagerbetingelser er knyttet til 
mange komplekse sociale processer, der i fastlåste konflikter over tid skaber begrænsede 
muligheder for at deltage i ungefællesskaber. Ulige betingelser for at deltage kan udvikles 
bl.a. når forskellene mellem de unge forstørres med udskolingens fokus på individuel 
dygtiggørelse, hvilket kan bidrage til at gøre fokusset på forskellene til et problem både 
for unge og professionelle. Dette kan komme til at hindre et samarbejde om at håndtere 
dilemmaer og modsætninger både i skolens parathedsopgave og i ungelivet og føre til, at 
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de unge må vælge hinanden fra og passe på sig selv for at udvikle deres livsførelse og 
fremtidige muligheder. Dette forhold intensiveres gennem udskolingsforløbet, hvilket 
bl.a. ses i analyser i den klasse, ”der altid har gjort tingene sammen”, som de unge forklarer 
mig i starten af udskolingsforløbet. Da klassen går i 9. og snart skal til afgangseksamen, 
er klassen delt op i grupperinger, hvor nogle unge oplever at have svært ved at kunne 
samarbejde og andre at være en del af fællesskabet. Dette betyder, at unge kan komme til 
at stå i modsætningsfulde livsførelsesdilemmaer, hvor de på den ene side kan opgive at 
samarbejde med hinanden om skoleopgaver, og på den anden side samtidigt viser, at de 
har brug for hinanden.   

Analyserne viser ligeledes, at ulige deltagerbetingelser udvikles situeret i afmagtssituatio-
ner, når det bliver sværere at holde sammen gennem udskolingsforløbet, og når konflikter 
fastlåses i gensidige opgivelsesprocesser. Dette bevirker, at venskaber kan gå i opløsning, 
lærere kan give op på unge, og unge kan give op på skolen som et meningsfuldt sted at 
deltage. Når gensidige opgivelsesprocesser udvikles, kan også sociale kategoriseringspro-
cesser opstå, hvor unge peges ud som fx “flydere”, “skoletrætte” eller ”mystiske”. Dette 
kan få den betydning, at problemer forskydes på en sådan måde, at unge udpeges som 
problembærere af de konflikter, som skolens mange parter har svært ved at håndtere i 
den sammenhæng, de udvikles i. Sådanne processer udvikler ulige betingelser for at del-
tage i skolelivet og gør det vanskeligt for de unge, der rammes af gensidig afmagt og 
opgivelse, at udvikle positiv selvforståelse og tro på fremtiden.   

For nogle unge kan ulige deltagerbetingelser opleves som smertefulde og ensomme pro-
cesser, når de unge bliver trukket væk fra hinanden og ikke længere har adgang til at 
samarbejde med andre om ungeopgaven i fællesskaberne. Sådanne processer kan få den 
betydning, at nogle unge reagerer ved at kæmpe yderligere, hvilket kan skabe andre pro-
blemer, hvor det fx kan opleves nødvendigt at trække sig fra andre for at passe på sig 
selv. Dette kan bevirke, at det bliver svære at forene sammensatte aspekter af et ungeliv, 
der både består i at være med i sociale fællesskaber og samtidigt at klare sig i skolen.  

Når unge oplever begrænsede muligheder for at byde ind og manglende adgang til sociale 
ressourcer i en konkret praksis, bliver det svære at samarbejde om modsætningerne i alle 
de nye udviklingsprocesser i ungelivet. Her kan de professionelle også opleve ikke at 
kunne lykkes i deres opgaver overfor konkrete unge, når konflikter låser sig fast, og par-
terne ikke længere kan forstå 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 livsførelsesdilemmaer. Når konflikter går i hårknude og gensidige opgivel-
ser udvikles, skabes der også ofte individualistiske problemforståelser, hvor fx forældre-
baggrund kan få større betydning ligesom området, de unge bor i. I afmagt og gensidige 
opgivelsesprocesser kan disse forhold gribes som betydningsbærende og gøres til gen-
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stand for problemet, når det er svært at arbejde med problemerne i den konkrete kon-
tekst. I disse processer udvikles også ofte individuelle løsningstiltag, når den sociale prak-
sis og en udforskning af konkrete ulige deltagerbetingelser forsvinder ud af problemfor-
ståelsen. 

I afhandlingen viser jeg samtidigt, hvordan unges ulige deltagerbetingelser varierer over 
tid, bl.a. fordi deltagerne i udskolingen fælles og subjektivt aktivt handler på at håndtere 
og overkomme svære deltagerbetingelser. For at blive unge sammen, har de unge brug 
for hinanden -  også selvom det kan være svært nogen gange at arbejde sammen i skolen. 
Derfor arbejder de på at nå hinanden, og det betyder, at deltagerne også udgør hinandens 
betingelser for at være med og byde ind med ressourcer. Betingelserne for at deltage 
forandrer sig på den måde hele tiden og kan skiftevis åbne og begrænse muligheder for 
at gøre sig gældende i fællesskaberne. I kapitel 11 ser vi fx, hvordan en studietur i en 9. 
klasse forrykker de unges fællesskaber, når de unge grupperer sig på nye måder, der åbner 
op for muligheder for nogle og begrænser deltagelsen for andre. For Mona betyder det 
fx, at hun føler sig alene i klassens fællesskab, mens Sonja på turen har erfaret, at hun har 
noget at byde ind med og kan være sammen med flere i klassen. 

Skolens sociale praksisser under lup 
I afhandlingen bidrager jeg med én vinkel på, hvordan ulige muligheder i uddannelse kan 
udvikles inde fra skolelivet, og hvordan mange forhold i unges liv kan få situeret betyd-
ning alt efter, hvordan de gribes i skolen. Dette arbejde viser, at det er vigtigt at fokusere 
på, om unge har mulighed for at forene mange aspekter af deres ungeliv ved at kunne 
deltage i fællesskaber og have adgang til sociale ressourcer. På samme måde er det centralt 
at fokusere på, hvilke processer der udvikles, når konflikter i skolen optrappes. Her peger 
jeg på, hvordan konflikter må håndteres på måder, hvor problemerne ikke isoleret peges 
ud af skolen, men hvor skolens sociale praksisser i stedet sættes under lup.  

I lyset af mine analyser af unges transformative forløb, bidrager afhandlingen med et blik 
på unges muligheder i uddannelse som bevægelige alt efter udviklingen af den konkrete 
uddannelsessammenhæng. En viden om hvordan forhold i unges liv kan få situerede be-
tydninger i skolen, alt efter hvordan konflikter håndteres og modsætninger kan forenes, 
mener jeg kan bidrage med et pædagogisk fokus på tilrettelæggelse af uddannelsessam-
menhænge. Dette betyder, at vi må beskæftige os med, hvordan vi i pædagogisk praksis 
arbejder med konkret at skabe deltagelsesmuligheder for unge med plads til adgang til 
fællesskaber og samarbejdsmuligheder. Dette kan ikke alene forhindre, at ulighedsska-
bende processer kan udvikles, men forhåbentlig bidrage til gunstigere betingelser for un-
ges sociale deltagelsesmuligheder som afgørende for at kunne deltage, trives og lære no-
get.  
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Med baggrund i afhandlingen kan det derfor diskuteres, hvilken betydning det kan få, når 
vi i praksis kobler forståelser af ulighed i uddannelsessystemet isoleret til bl.a. reproduk-
tion af social familiebaggrund og unges individuelle forudsætninger for at kunne deltage 
i skolen. Med et sådan fokus vil jeg pege på, at vi i højere grad i professionel praksis kan 
blive optaget af at definere ”hvem der er udsatte” og dermed både foregribe problemstil-
linger i skolen og ligeledes fokusere på individuelle dispositioner, familiebaggrund eller 
områders betydning, når problemer i skolen udvikles. Dette viser afhandlingen samtidigt 
kan få den betydning, at vi kan miste blikket for, hvordan børn og unges hverdagslivsbe-
tingelser udvikles også i den konkrete uddannelsessammenhæng alt efter, hvordan de un-
ges livsforhold gribes. Som afhandlingen eksemplificerer og fremanalyser, kan situeret 
ulighed falde ud på mange måder alt efter, hvordan konfliktfyldte processer omkring en 
sag socialt udspiller sig.  

Med denne pointe er det mit håb, at afhandlingen kan inspirere til, at vi i institutionslivet 
fortsat kan arbejde henimod at nuancere en logik om, at lighed omvendt opnås ved at 
sortere og tidligt udpege unge, der skal have hjælp ud fra et kompensatorisk sigte. Dette 
forhold fremanalyserer jeg i afhandlingen gør sig gældende, når grupper af unge bl.a.  ud-
peges tidligt i udskolingen som ”ikke-parate” til ungdomsuddannelse. Dette får bl.a. den 
betydning, at det også bliver de professionelles opgave i udskolingen at identificere pro-
blemer ved fx ”manglende parathed” og igangsætte individuelle løsningstiltag. Problem-
stillinger peger i disse processer ind i unge, og hjælpeindsatser retter sig i forlængelse heraf 
ofte mod at forandre individet og i mindre grad mod at udvikle den praksis, unge er 
deltagere i. Når en del af de professionelles opgaver baseres på problemidentifikation og 
problemløsende indsatser målrettet den enkelte, lægger det op til, at et fokus samtidigt 
flytter sig fra, hvad konkrete deltagerbetingelser i skolen hænger sammen med. En opgave 
som lærere i forvejen oplever at have begrænsede rammer for at arbejde med i udskolin-
gens parathedsopgave.  

Løfter vi os hen over skolelivet og kigger på den individuelle hjælpemodel, kan den bi-
drage til at producere specialiseringskonflikter i skolen, hvor nogen peges ud fra det al-
mene til at deltage i særlige indsatser. Her kan den specialhjælp, der tilbydes, ende med at 
individualisere problemet og i værste fald også skabe flere problemer. I afhandlingen ser 
vi billeder på, hvordan en sådan forståelse af hjælp ofte knytter sig til, hvordan misfor-
ståelser og konflikter håndteres af mange parter i processer over tid. Her bliver unge i 
afmagt udpeget som problembærere i sociale kategoriseringsprocesser i et forhold, jeg 
peger på snarere kommer til at udgøre et hjælpsomhedsparadoks. Dette fremanalyses fx 
i Monas forløb, hvor hun falder ud af fællesskabet som konsekvens af UPV og nogle 
fastlåste konflikter mellem hende og de professionelle og de andre unge i klassen. Af den 
grund kan hun heller ikke lykkes med sin UPV i den konkrete sammenhæng, hvorfor hun 
giver op og til sidst skifter skole (mange forskere har været optaget af denne klassiske 
specialiseringskonflikt også i andre institutionelle sammenhænge, se fx McDermott & 
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Varenne, 2008, Mehan et. al. 1986, Morin, 2011, Røn Larsen, 2011, Wulf-Andersen et.al., 
2016, Højholt, 2022).  

Hvad kan et begreb om situeret ulighed hjælpe os med? 
Afhandlingens billeder og sprog for ulige deltagerbetingelser mener jeg kan bidrage til at 
konkretisere skoleproblemer på en måde, der primært forholder sig til det, der sker i en 
særlig social praksis. Her er det vigtigt at være analytisk opmærksom på, at ulige deltager-
betingelser ikke forstås som noget, der alene opstår i situationer her og nu. Det situerede 
er altid forbundet med historiske og samfundsmæssige forhold, ligesom unges andre livs-
forhold uden for skolen spiller ind på det, der udspiller sig i skolen. Det er derfor vigtigt 
at pointere, at begrebet situeret både knytter sig til betingelser for deltagelse i situationer 
her og nu, der samtidig er forbundet med samfundsmæssige forhold og de konkrete liv-
forhold, der er på spil i børn og unges liv. Som jeg viser, bliver unges deltagerbetingelser 
ikke ulighedsskabende alene pga. parathedsopgaven, men knytter sig både til unges del-
tagelsesmuligheder i paratgørelsesprocesserne, de unges sociale samspil, samarbejdspro-
cesser om dem, og hvordan de unges liv uden for skolen får situerede betydninger i sko-
len.  

I afhandlingen forsøger jeg med et begreb om situeret ulighed at overskride forståelser af 
det almene og specielle forstået som en dikotomi. Dette kan ses, når det empirisk i af-
handlingen bliver muligt at fremanalysere, hvordan ”det specielle”, fx i både Klaus’ og 
Monas forløb, udvikles i det almene og ligeledes kan transformeres igen under andre 
almene betingelser. På den måde kan begrebet inspirere til at pege problemer tilbage på, 
hvilke deltagerbetingelser subjekter har mulighed for at udvikle rådighed 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 forståelsesmæssigt 
kan tranformeres alt efter, hvilke muligheder unge og professionelle har for at handle 
sammen på de problemer, der udvikler sig i en social praksis.  

Her viser afhandlingen, at både unge og professionelle handler på at forhindre, at kollek-
tive muligheder for at håndtere svære deltagerbetingelser falder bort. Dette viser jeg er et 
vanskeligt arbejde, men giver for mig at se også et styrket pædagogisk håb. Afhandlingen 
peger nemlig på den pointe, at konkrete hverdagslivsbetingelser både er samfundsmæs-
sigt medierede, men også, som vigtigt i denne optik, på samme tid bevægelige og udgør 
forhold, der skabes mellem deltagerne. Afhandlingen bidrager på den måde med en vinkel 
på ulighedsskabende processer i skolelivet, der lægger op til at kunne handle konkret på 
at skabe rådighedsskabende deltagelsesmuligheder i skolen.  

I det pædagogiske arbejde med at forebygge og bryde med ulige deltagerbetingelser vil 
jeg derfor pege på betydningen af at udvikle samarbejde mellem professionelle og mellem 
professionelle og unge både alment og i situationer, hvor unge oplever vanskelige og ulige 
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betingelser for deltagelse i skolen. Dette kan bl.a. dreje sig om, hvordan unge og lærere 
kan samarbejde om, hvordan undervisningen kan organiseres med et fokus på, hvordan 
de unge har mulighed for at samarbejde om skoleopgaverne. Det kan også handle om, 
hvordan professionelle sammen kan få mulighed for at udforske, hvad der er på spil i 
ungefællesskaberne. Med et sådant fokus må de professionelle have opmærksomhed på, 
at problemer ikke forskydes andre steder hen, når konflikter udvikles, som fx ind i de 
unges individuelle forudsætninger, deres familiebaggrund og geografi. Det betyder, at de 
som en del af deres opgaver må have mulighed for at udforske sammen, hvad konflikter 
hænger sammen inde fra det sociale skoleliv.  

Analyser med udgangspunkt i et begreb om situeret ulighed mener jeg kan bidrage pro-
duktivt til (almen)pædagogiske handlemuligheder for at arbejde med betingelser for del-
tagelse i fællesskaber som forudsætning for at trives og lære noget. Jeg vil dermed ikke 
påstå, at dette arbejde er nemt og let tilgængeligt, men at det under de rette betingelser er 
muligt for professionelle at få blik for og handle på, fordi problemer viser sig som kon-
krete forhåndenværende dynamikker i skolens hverdagsliv. Ligeledes kan situeret ulighed 
i analyser kritiseres for ikke i tilstrækkelig grad at kunne få øje på netop individuelle for-
udsætninger, familiebaggrund og geografis betydning for unges deltagelse i skolen. Dette 
får også betydning for dette projekts analytiske skæring, hvor et mindre fokus på andre 
sfærer og aspekter i de unges hverdagsliv end skolelivet kan give anledning til kritisk re-
fleksion.  

Alt i alt vil jeg pege på, at afhandlingen med et fokus på situerede ulige deltagerbetingelser 
giver liv til og sætter krop på, hvad deltagerbetingelser i udskolingen kan hænge sammen 
med. Her viser jeg, hvordan afmagts-, opgivelses- og sociale kategoriseringsprocesser kan 
udvikles, når konflikter fastlåses under modsætningsfulde deltagerbetingelser. Her kan 
kategoriseringer komme til at handle om at forskyde problemer til andre forhold end 
dem, der er på spil i skolen, og som man i skolen kan gøre noget ved. I disse processer 
produceres fx kategorier som ”ikke-parat”, ”skoletræthed” og ”flydere”, der bidrager til 
udskillelse og begrænsede muligheder for at deltage og gøre sig gældende i skolens fæl-
lesskaber. Dette gør, at nogle unge kan komme til at give op på skolen og andre unge og 
professionelle og heller ikke komme til at kunne overkomme parathedsopgaven. 

På den måde giver jeg med afhandlingen begrebet indhold på måder, som forhåbentligt 
kan inspirere til at undersøge sådanne sammenhænge også i andre institutionelle livssam-
menhænge end udskolingen. Når det bliver svært at få adgang til sociale ressourcer, at 
forene dilemmaer sammen med andre unge og være med i både ungeliv og undervisning, 
kan mistrivsels- og ensomhedsprocesser udvikles. Dette kan ses som en almen menne-
skelig problematik, der kan bidrage til at skærpe vores blik på, hvad ulige muligheder kan 
hænge sammen med i forskellige konkrete uddannelsessammenhænge. Dette betyder, at 
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afhandlingens analyser fra udskolingen, forhåbentlig kan inspirere også andre uddannel-
seskontekster i undersøgelser af, hvordan unge kan komme til at give op på uddannelse 
under særlige udviklede (ulige) deltagerbetingelser.  

Et blik for unges kollektive agens i fællesskaber 

I kapitel 2 spørger jeg på bagrund af min læsning af forskningsfeltet, hvorvidt det for 
ungdomsforskere er nærliggende at gribe til analyser, der problematiserer risiko, usikker-
hed og sårbarhed i unges liv, når unge udsættes for krav og pres i et ”schooled society”. 
Her rejser jeg det spørgsmål, om det samtidigt kan få den betydning, at vi forskere kan 
komme til utilsigtet at analysere unge som mere eller mindre magtesløse over for et ud-
dannelsespres. Disse diskussioner får i afhandlingen betydning for, at jeg tager teoretisk 
livtag med grundlagsdiskussionen omkring struktur-aktør forholdet. Gennem kritisk psy-
kologisk dialektiske begreber og mit kontekstsensitive forskningsdesign får jeg mulighed 
for at vise, hvordan unge hele tiden handler på at opnå mere indflydelse i udvikling af 
deres fælles ungeliv og på den måde som aktører bliver medskabere af deres strukturer.  

I afhandlingen forsøger jeg at nuancere og skabe billeder på, hvordan unge håndterer og 
handler på mange modsatrettede forhold i deres liv, og hvordan bl.a. et uddannelsespres 
får situeret betydning i det arbejde. Her fremanalyserer jeg, hvordan unge sammen for-
søger at forene og overkomme udfordringer i ungelivet, og hvordan unge udgør hinan-
dens betingelser og derfor både er deltagere i at skabe og transformere ulige deltagerbe-
tingelser. Dette gør sig fx gældende, når én gruppe af unge i en 9. klasse tager afstand fra 
nogle andre unge, som de omtaler ”områdets unge”, samtidig med at begge grupper ar-
bejder på at bryde polariseringen for fx at kunne komme til hinandens fester. På den 
måde får de unges aktive måde at forholde sig til deres mange betingelser på, betydning 
for unges deltagelse på tværs af deres livssammenhænge, hvor begrænset adgang i én 
sammenhæng også kan skabe begrænset adgang i en anden og omvendt.  

Ved at fremanalysere udskolingsliv fra et ungeperspektiv i deres hverdagsliv får vi konkret 
øje på alt det unge arbejder på at forene sammen, udvikle og skabe rådighed over både i 
og uden for skolen. Selvom unges betingelser i udskolingen kan være problematiske og 
situeret kan få ulighedsskabende betydninger, er unge på mange forskellige måder hele 
tiden i færd med at arbejde sammen og personligt for at klare sig og samtidigt forandre 
disse betingelser. I en sådan optik er en central analytisk pointe i afhandlingen derfor, at 
unge ikke alene er udleveret til et præstationspres i udskolingen, men at præstation i sko-
len får situerede betydninger alt efter, hvad der ellers er på spil i ungelivet, og hvordan 
unge har mulighed for at deltage i paratgørelsesprocesserne. Som vi ser, handler unge 
hele tiden for at skabe rådighed over både skolens opgaver, at være sammen, at passe 
jobs, dyrke interesser, familier og kærester, og at få det hele til at hænge sammen med 
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hinandens hjælp. Her bidrager min undersøgelse til at sætte disse processer på begreb i 
forståelser af, hvordan skolen udgør en vigtig kontekst for unge i et sammensat ungeliv, 
hvor meget andet også har betydning. Derudover bidrager afhandlingen til at vise og 
forstå unge som handlekraftige, hvor de gennem en kollektiv agens viser os, hvad der er 
vigtigt for dem.   

Hvad kan et blik for unges handlinger lære os noget om? 
I det følgende diskuterer jeg, hvordan unges kollektive handlinger for at få ungelivet til 
at hænge sammen kan bidrage til et blik for, hvordan unge overskrider ind i mellem be-
grænsede kategoriseringer og positioner i udskolingen. Her vil jeg pege på, at et blik for 
unges handlinger kan hjælpe os til både at forstå 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 
særlige positioner. Her udpeges unge fx som ”ikke parate”, der skal hjælpes eller som 
skoletrætte unge. Dette kan få den betydning, at unge kan blive nogle, der udskilles gen-
nem kategorier og kan kommet til at stå i positioner, som de professionelle heller ”ikke 
kan lykkes med” at forandre. Ud over dette perspektiv viser afhandlingen også, at disse 
kategorier kan tranformeres under andre forhold.  

Lieberkind (2021) beskriver et eksklusivt forhold, hvor unge deles op og ifølge ham kan 
forstås som nogen, der enten ildeles noise (støj) eller voice (stemme). De, der forstås som 
noise udgør, ifølge ham, de ”genstridige og farlige”. Dette kunne være unge, som vi fra 
et lærerperspektiv i afhandlingen kan forstå som unge, som lærere ind i mellem har svæ-
rere ved ”at lykkes med” under deres vanskelige arbejdsbetingelser. I de samme processer 
tildeles andre voice, beskriver Lieberkind, som fx kunne udgøre gruppen af unge, som 
lærerne i en periode omtaler som ”gymnasieeleverne”. I afhandlingen peger jeg løbende 
på, at unges legitimitet i udskolingen, hvor nogle unges deltagelsesmåder kan forstås som 
noice og voice, er situerede processer, der forandrer sig alt efter, hvordan en konkret 
sammenhæng udvikler sig, og hvor unges egne handlinger er centrale. En sådan transfor-
mativ proces ser vi fx i Klaus´ forløb, hvor han i én sammenhæng udpeges som ”balla-
demager” og i en anden sammenhæng som ”flittig og ambitiøs”. På den måde kan kate-
gorier som voice og noise begge udvikles i afmagt og hænger sammen med både unge og 
professionelles handlinger og deltagerbetingelser omkring parathedsopgaven. Sådanne 
begrænsede kategorier viser jeg kan udvikles og sættes på spidsen med udskolingens pa-
rathedsopgave, ligesom de igen kan ophæves og få nye betydninger, bl.a. fordi unge hele 
tiden handler på at forandre dem.   

Som afhandlingen viser, forsøger unge hele tiden at skabe sociale muligheder i en mere 
og mere differentieret social praksis, som udskolingsforløbet udvikler. På baggrund af 
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denne udvikling kan vi se, at unge ind i mellem taler og handler på en individualistisk 
logik for at tage vare på sig selv. I mine analyser fremstår dette forhold ikke entydigt som 
fx unges svar eller underkastelse på differentieringsprocesserne. Dette fremstår mere som 
en dobbelthed og som modsætninger i deres liv, som de kontinuerligt må arbejde i. Det 
betyder, at de nogen gange kan forene det hele og nogle gange bliver splittet op. Ved at 
følge og få blik for unges handlinger over tid, ser jeg som beskrevet, at unge også på 
samme tid arbejder på at hjælpe hinanden og skabe gode betingelser for deres fællesska-
ber. Dette betyder, at når de af og til handler ud fra en individualistisk logik, handler det 
snarere om afmagt over ikke at have adgang til fælles at udvikle livsmuligheder sammen 
med andre i udskolingen eller frygt for ikke at kunne klare sig i parathedsopgaven.  

I en subjektvidenskabelig forståelse kan handlinger, hvor unge vælger andre unge fra, 
derfor analyseres som begrundet i et modsætningsfuldt sagsforhold. Her kan de unges 
handlinger vise os noget om deres deltagerbetingelser i udskolingen og pege på, hvad jeg 
vil benævne som en forskydning af forholdet mellem unges deltagelse i fællesskaber og unges individuelle 
dygtiggørelse i udskolingsforløbet. Når udskolingens historisk udviklede parathedsopgave til-
spidses og kan bidrage til at stille sig i vejen for at forene fællesskaber og individuel dyg-
tiggørelse, kan det samtidigt skabe uoverskuelige livsførelsesdilemmaer for unge, når også 
fastlåste konflikter, afmagt, 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 livsførelsesarbejde, hvor ungeopgaven gør dem spændt ud 
mellem mange modsætningsfulde forhold i ungelivet. Unge vil både gerne lære noget i 
skolen og komme videre i uddannelse samtidigt med at være en del af nogle forskellige 
fællesskaber, hvor der er mulighed for at prøve mange aspekter af ungelivet af for at 
kunne udvikle sig. Unges handlinger kan derfor hele tiden forstås begrundet i at udvide 
deres deltagelsesmuligheder i bestræbelser om en sammensat ungelivsførelse. Unge er 
sociale deltagere i udskolingen i nogle strukturer, som de både arbejder for at opnå legi-
timitet i for at kunne komme videre og klare skolen. Samtidigt udfordrer de også selvs-
amme strukturer for at udvikle et sammensat ungeliv og overskride begrænsende positi-
oner i udskolingen. På den måde bliver unge også medskabere af deres strukturer, og et 
blik for dette arbejde kan gøre os klogere på, hvad der kan være brug for at understøtte 
og gøre 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 lære noget sammen med de andre unge for at 
kunne forene mange aspekter i udvikling ungeliv. 

Ungefællesskabers mulighedsbetingelser og analytiske relevans 
På baggrund af diskussionerne ovenfor peger jeg på, at unge er i gang med at udfordre 
og udforske, hvad mange aspekter af livet handler om og sammen kæmpe for at udvikle 
og forene det hele. Alt dette kan fra et voksenperspektiv måske nogen gange overses i en 
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presset hverdag og opfattes som larm og støj, hvor nogen ”støjer” for meget (og tildeles 
noice) og peges ud i problembærende kategorier, når professionelle og de unge selv ind i 
mellem rammes af afmagt i låste konflikter. Selvom det ind i mellem er svært, ser det fra 
et ungeperspektiv ud til, at unge insisterer på rådighed over at være sammen om at hånd-
tere både skolens dilemmaer, forventninger mange steder fra og nye mangfoldige udvik-
lingsprocesser i ungelivet. At deltage i paratgørelsesprocesser i udskolingen handler der-
for fra et ungeperspektiv om at blive parate også til al muligt andet nyt i ungelivet ud over 
at blive uddannelsesparat og træffe valg om fremtiden som forskellige aspekter af at være 
ung.  

Her viser afhandlingen, at deltagelse i fællesskaber er afgørende 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 fælles-
skaber. Et sådant begreb synes på bagkant af afhandlingen at stå helt centralt som ud-
gangspunkt for også at arbejde med at kunne bryde med ulige deltagerbetingelser i skolen. 
At deltage i fællesskaber udgør unges ontologiske og eksistentielle mulighedsbetingelser 
for både at håndtere parathed, lære noget og kunne forbinde og udvikle sine livsmulighe-
der. I en subjektvidenskabelig præmis for udvikling af fællesskabsbegrebet, deltager unge 
derfor altid i fællesskaber og arbejder på at udvide rådighed over fællesskabets betingelser 
på mere eller mindre konfliktuelle måder. Fællesskaber er derfor ikke et forhold, der er 
der, eller ikke er der. Fællesskaber udgør den fælles verden i konkrete sammenhænge, 
subjekter tager del i og sammen skaber i evig udvikling. Dette perspektiv udvikler en 
pointe om, at fællesskaber hverken kan ses som noget idealt harmonisk eller som noget 
abstrakt, der kan håndteres særskilt i skolen. Fællesskaber må af den grund forstås som 
mere end gode relationer og venskaber, som man kan arbejde med i skolen løsrevet fra 
det fælles modsætningsfulde sagsforhold.  

Et begreb om fællesskaber udgør i afhandlingens optik både et normativt forhold, som 
unge hele tiden er i gang med håndtere og udvikle. Dette kan de opleve støtte til at deltage 
i, ligesom det ofte kan være noget, de bliver overladt til selv at finde ud af at håndtere. 
Samtidigt antager fællesskabsbegrebet også en analytisk relevant karakter, der kan bidrage 
til at få øje på, hvordan unge hele tiden er i færd med at arbejde på at komme til at 
håndtere og forene livsførelsesdilemmaer i ungeopgaven med hinanden. Gennem en op-
tik på de unges sociale deltagelse, bliver det muligt at få blik for, hvordan adgang til sociale 
ressourcer i fællesskaberne i nogle tilfælde vanskeliggøres i udskolingen. Ved at analysere, 
hvad der er på spil i de ungefællesskaber, bliver vi bl.a. klogere på, at udvikling af sårbar-
hedsskabende situationer hænger sammen med, hvordan samarbejdsmuligheder med an-
dre unge forringes. Dette betyder, at udvikling af problemer i skolen må forstås som 
knyttet til de deltagerbetingelser unge forsøger at håndtere sammen, og ind i mellem kan 
blive udleveret til, hvis de mister adgang til at håndtere dem med andre.  
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Udskolingen som fællesskabende skolepraksis 

Ovenfor har jeg konkluderet og diskuteret, hvad afhandlingen bidrager med i fire tema-
tiske hovedbidrag. På baggrund af disse diskussioner vil jeg i dette allersidste afsnit 
komme med tre bud på, hvordan jeg ser udskolingen kan udvikles med henblik på at 
kunne arbejde pædagogisk med fællesskaber og rådighedsskabende deltagelsesmuligheder 
for unge og sammen med unge. Dette forhold omtaler jeg som fællesskabende skoleprak-
sis (se denne inspiration i Mørck et al., 2023).   

1)Fællesskabende organiseringer af udskolingen: Som afhandlingen 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 hjælpe hinanden med adgang til både at håndtere skoleopgaver og ungeliv. 
Hjælp er i afhandlingens teoretiske optik ikke noget, unge individuelt isoleret kan gøres 
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 i diskussioner af hjælpsomhedens paradoks og forståelser af fælles-
skabers betydning, kan et begreb som hjælp i denne optik forstås som en fællesskabende 
kategori, der handler om at skabe deltagelsesmuligheder i den konkret praksis (med in-
spiration i Mørck et al., 2023). Dette betyder for de professionelle, at de i stedet for at 
fokusere på, hvilken hjælp skolen kan tilbyde unge individuelt med bl.a. parathed, må se 
fra de unges fællesskaber og perspektiver på, hvad der kan se ud til at støtte dem i at 
kunne samarbejde i skolen. Her må professionelle tage udgangspunkt i en form for et 
udforskende samarbejde om en konkret social kompleksitet, som det ind mellem kan være 
svært at få blik for alene som professionel (se Nielsen, 2020, Mardahl-Hansen, 2018). For 
at kunne udforske fra unges perspektiver, hvad der er på spil i et konkret fællesskab, og 
hvad unge inviterer til, må professionelle samarbejde med unge om at skabe viden om og 
eksperimentere med at udvikle skolens fællesskaber, som vi fx ser det i analyser af en 8. 
klasse i kapitel 9. Her har lærere og unge gode betingelser for at udvikle fællesskabende 
processer, hvor de unge kan samarbejde om skolens opgaver på tværs af forskellighed 
som dynamo for at udvikle deres livsførelse (lignende diskussion vises også fra en ind-
skolingsklasse i Tybjerg, 2020). Her involveres unge i samarbejde med professionelle som 
medskabere af skolens hverdagsliv.  

Med udgangspunkt i afhandlingens bidrag, vil jeg derfor pege på, at et fokus på unge som 
medskabere af fællesskaber i udskolingen må træde i forgrunden i bestræbelser på at ind-
gyde unge mod på og lyst til mere uddannelse. Dette fordrer forandring af forskydningen 
mellem deltagelse i fællesskaber og individuel dygtiggørelse, som tidligere nævnt, hvor 
unge i udskolingen både kan komme til at opleve at stå alene og samtidigt opleve ikke at 
kunne lykkes alene. Dette kræver, at vi både tør gentænke indholdet af den parathedsop-
gave, som unge og professionelle konfliktuelt er sammen om, og også udvikler arbejds-
betingelser for de professionelle, så de kan samarbejde om at støtte unge godt på vej.  
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2)Forbedring af de professionelles betingelser for samarbejde: Med henblik på at
udforske og handle på, hvad problemstillinger i udskolingens fællesskaber kan hænge
sammen med, kan det se ud som om, at de professionelle har brug for bedre arbejdsbe-
tingelser. En ”ophobning af opgaver”, som lærere i analyserne beskriver i kapitel 9, får
den betydning, at professionelle kan se sig nødsaget til at vælge nogle af deres opgaver
fra, når deres arbejdsbetingelser vanskeliggøres. Her kan et fokus på parathedsopgaven
som læreres ansvar få den betydning, at arbejdet med unges deltagelsesmuligheder i fæl-
lesskaber kan falde ud, ligesom der heller ikke bliver tid til at samarbejde med andre pro-
fessionelle.

Jeg vil derfor pege på betydningen af, at professionelle får bedre mulighed for at samar-
bejde både med hinanden og de unge. Her kan det forhold, som Mardahl-Hansen (2020 
s. 56) begrebssætter som samarbejde i tredje potens, hjælpe med at pege på, hvordan mange
samarbejdsforhold skaber betingelser for hinanden. Begrebssætningen henleder til, at
mulighederne for, hvordan de professionelle kan samarbejde også er med til at skabe
betingelser for, hvordan lærere og elever kan samarbejde. Dette samarbejdsled er vigtigt,
fordi det også skaber betingelser for elevers indbyrdes samarbejde. Dette betyder den
anden vej rundt, at når det bliver svært for unge at få adgang til sociale ressourcer i et
samarbejde med andre unge, hænger det bl.a. sammen med betingelser for samarbejdet
med deres lærere, hvilket igen hænger sammen med de professionelles betingelser for at
samarbejde indbyrdes. Disse samarbejdsled er forbundet i forståelser af, hvordan proble-
mer kan udvikles, fastfryses og forskydes ind i unge og ud af en konkret kontekst. Dette
forhold illustrerer analysen fx omkring læreres og en AKT vejleders samarbejde om grup-
peorganiseringer i kapitel 10. Fordi betingelserne for de professionelle for at udvikle fæl-
lesskabende organiseringer opleves umulige, får det også betydning for deres samarbejde
med de unge og også indbyrdes mellem de unge. Dette udvikler i situationen nogle pro-
cesser, hvor nogle unge synes at blive udleveret til tilfældige organiseringer, udskilles og
kommer til at give op på hinanden. Udviklingen af ulige deltagerbetingelser hænger på
den måde, tilsammen med alle mulige andre forhold, også sammen med de professionel-
les samarbejdsbetingelser. Derfor vil jeg pege på vigtigheden af, at professionelle får
bedre mulighed for at samarbejde med kolleger – og også med forskellige ressourceper-
soner i tværprofessionelt samarbejde - om unges adgang til sociale ressourcer i udsko-
lingsfællesskaberne (se også Borring, 2023).

3)Det fælles sagsforhold gentænkt: I afhandlingen er parathedsopgaven i udskolingen
primært blevet en negativ markør i min undersøgelse af, hvordan vi kan forstå udviklin-
gen af unges deltagerbetingelser. Betyder det så samtidigt, at paratgørelse er negativt ge-
nerelt? Nej, det mener jeg ikke. Et af skolens formål må netop være at understøtte unges
vej i livet ved at skabe betingelser for, at unge kan opleve sig parate til at træde et skridt
videre. Det er derfor vigtigt at pointere, at det er indholdet og måden parathed praktiseres i
skolen på aktuelt, der kan få utilsigtede konsekvenser og ind i mellem ser ud til at kunne
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vanskeliggøre unges betingelser for at deltage og udvikle fremtidsforestillinger. Måske 
også fordi det fælles sagsforhold fra et ungeperspektiv ikke anses for at være så fælles 
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 indskrænket sags-
forhold, som de unge samtidig skal skynde sig med og hele tiden vurderes individuelt på 
- og også kan komme til at stå alene i uden at kunne klare sig alene. Fra et ungeperspektiv
analyserer jeg derfor, at parathedsopgaven aktuelt ser ud til at oversvømmes af et fokus
på pensum, prøver, UPV, adgangskrav og uddannelsesvalg, der kan få betydning for et
snævert læringsbegreb og ensidig undervisning, som de unge tidligere har forklaret:

”Det er meget specifikke ting vi lærer i skolen, som kun forbereder os på eksamen og ikke 
så meget ud over det. Det giver os heller ikke nogle personlige evner” 

”Også hele det der med at være et godt menneske, synes jeg også man skulle sætte mere 
fokus på. Jeg ved godt, det ikke har noget at gøre 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 så opleve ude i den virkelige verden, når du kommer ud af folkeskolen” 
(ungemøde 1) 

De unge på ungemødet fortæller her, at de gerne vil tage ansvar for den verden, de skal 
deltage i, hvorfor indholdet for undervisningen i højere grad må åbne op for livet uden 
for skolen. Dette betyder samtidigt et mindre fokus på UPV, valg, eksamen og karakterer, 
der ser ud til at være kontraproduktivt både for unges sociale virkelighed, deltagelsesmu-
ligheder i udskolingen og udvikling af fremtidsperspektiver. Den individuelle dygtiggø-
relse kommer aktuelt til at sætte spot på deres forskelligheder på måder, hvor det ind-
imellem kan blive svært for de unge at kunne samarbejde. Som jeg fremanalyserer det, 
fremstår det vigtigt for de unge at kunne hjælpe hinanden med både skoleopgaver, unge-
livet og med at orientere sig mod fremtiden. Disse forhold ser det ud til, at der i udsko-
lingen kan være begrænset plads til, ligesom der også er begrænset plads til variation i 
undervisningen, hvor unge gennem fællesskabende aktiviteter kan deltage og engageres. 
Alt dette får mig til at stille spørgsmålene: Hvad ville der derfor ske, hvis unge fik mere 
indflydelse på det fælles sagsforhold og opgaverne i udskolingen? Hvad ville der ske, hvis 
vi som samfund turde gentænkte, hvad formålet med parathed skal handle om, og hvad 
det faglige indhold for denne opgave kan bestå af?  

Måske er vi allerede lidt på vej i Danmark til at gentænke og omgøre parathedsopgaven. 
Ved afslutningen af denne afhandling (april 2023) melder en samlet regering ud, at der er 
indgået en bred aftale om af afskaffe uddannelsesparathedsvurderingerne i udskolingen. 
Med afskaffelse af UPV skal unge ikke længere vurderes på deres sociale, personlige samt 
praksisfaglige forudsætninger, når de skal optages på en ungdomsuddannelse. Samtidig 
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ophæves 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 afhandlingens ungeper-
spektiv potentielt få stor betydning for unges betingelser for at deltage, trives og lære 
noget i udskolingen alt efter, hvordan nye overgangsarrangementer udvikles.  

På vej mod nye spørgehorisonter 
På baggrund af afhandlingens analytiske pointer, diskussioner og bidrag vil jeg pege på, 
at vi mangler viden om, hvordan professionelle og unge konkret kan samarbejde om at 
skabe fællesskaber på måder, hvor unge kan få mere indflydelse på deres hverdagsliv i 
skolen. Det er derfor nærliggende at gå videre med at udforske, hvordan unges fællesska-
ber, knyttet til et meningsfyldt fælles sagsforhold for parathedsopgaven i udskolingen, 
konkret kan organiseres på nye måder. I afhandlingen behandler jeg ikke konkret dette 
forhold, da min erkendelsesinteresse har været en socialpsykologisk interesse i at udfor-
ske og forstå, hvad deltagerbetingelser hænger sammen med i udskolingen. Det er derfor 
oplagt at gå videre med, hvordan afhandlingens viden som udviklingspotentiale kan sæt-
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 livsførelse 
knyttet til forståelser for fællesskabers betydning for den enkeltes læring og udvikling. 
Dette bl.a. set i lyset af tidens aktuelle fraværs- og mistrivselsproblematikker. Jeg er derfor 
optaget af gennem praksisforskning og -udvikling at arbejde videre både med teoretiske 
forståelser af ungeliv og unges fællesskabers betydning og med pædagogiske pejlemærker 
for udvikling af fællesskabende skolepraksisser (se denne inspiration i Mørck et al., 2023, 
Mardahl-Hansen & Tybjerg in prep.).  

På baggrund af måder at udforske problemstillingen på som en samarbejdsorienteret me-
todologi med unge, vil det ligeledes være interessant at udvikle bud på handlemuligheder 
for professionelle med henblik på at udforske unges perspektiver på problemstillinger, 
der kan synes komplekse at få greb om og indsigt i. Dette arbejde vil i udskolingen kræve, 
at professionelles arbejdsbetingelser for at støtte og samarbejde om de unge og med de 
unge prioriteres højere, således at vi som samfund kan understøtte unges deltagerbetin-
gelser og perspektiver på, at ”unge er noget, vi bliver sammen”.   
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Resumé 

Samfundsmæssige diskussioner om unges mistrivsel, præstationspres og ulighed i uddan-
nelse raser i disse år i Danmark. Spørgsmål om, hvorfor ikke alle unge trives og kommer 
videre, eller falder fra i uddannelsessystemet efter folkeskolen, er genstand for debat. En 
samfundsmæssig problemstilling om at bryde med social ulighed ved at få flere unge i 
uddannelse betyder fx, at folkeskolen bliver pålagt forskellige opgaver særligt i de sidste 
år af børn og unges grundskoletid.  

På baggrund af denne problemstilling undersøger projektet, hvordan skoleerfaringer ud-
vikles i udskolingen ved at skabe forståelser for deltagerbetingelser fra et unge- og hver-
dagslivsperspektiv. Ph.d. projektet går tæt på unges fællesskaber og skaber viden om, 
hvordan det stiller unge, når udskolingens opgave om at bryde med ulighed udmøntes i 
en parathedsopgave, der praktiseres på særlige måder. Projektet stiller forskningsspørgs-
målet:  

Hvordan kan vi udforske og forstå unges betingelser for at deltage i udskolingen 
fra et ungeperspektiv? 

Ph.d. projektet undersøger problemstillingen med udgangspunkt i primært kritisk psyko-
logi. Med dette teoretiske afsæt skaber afhandlingen sammenhængende forståelser for, 
hvordan mange parters samspil i udskolingen i samarbejde om paratgørelse skaber betin-
gelser for unges deltage i udskolingen – og i særligt grad viden om, når deltagerbetingelser 
udvikles ulige. Med inspiration i praksisforskning har projektet fulgt tre udskolingsklasser 
over to år gennem etnografisk inspireret feltarbejde. I samarbejde med unge i udskolingen 
som medforskere frembringer afhandlingen også viden om, hvordan udforskning kan 
tilrettelægges 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 begrænsede muligheder for at deltage i fællesskaber i udskolingens 
tilspidsede parathedsopgave. Tilspidsningen af udskolingens parathedsopgave viser sig i 
øgede differentieringer, hvor unges vilkår kan blive vanskelige, og hvor et fokus på for-
skelle mellem de unge kan komme til at udgøre en forhindring for at samarbejde om at 
håndtere dilemmaer og modsætninger både i skolens sagsforhold og i ungelivet. Dette 
betyder, at unge kan komme til at stå i modsætningsfulde livsførelsesdilemmaer, hvor de 
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på den ene side kan komme til at give op på at samarbejde med hinanden om skoleopga-
ver, og på den anden side viser de har brug for hinanden og stadig arbejder på at støtte 
hinanden i individualiserede undervisningsorganiseringer og vurderingsprocesser.  

Analyserne viser, at der udvikles afmagt, når det bliver svært at holde sammen i udsko-
lingen, og når konflikter fastlåses i gensidige opgivelsesprocesser. Dette får betydning for, 
at venskaber kan gå i opløsning, lærere kan give op på unge, og unge kan give op på 
skolen som meningsfuldt sted at deltage. Når gensidige opgivelsesprocesser udvikles, ud-
vikles også sociale kategoriseringsprocesser, hvor unge peges ud som fx “flydere”, “sko-
letrætte” eller ”mystiske”. Problemer forskydes i disse processer på måder, hvor unge 
bliver problembærere af de konflikter, som skolen har svært ved at håndtere i den sam-
menhæng, problemerne udvikles i. Sådanne processer udvikler ulige betingelser for at 
deltage i skolen, og gør det vanskeligt for de unge, der rammes af gensidig afmagt og 
opgivelse, at udvikle positiv selvforståelse og tro på fremtiden.   

Afhandlingen viser fra et ungeperspektiv, hvordan de unge oplever ulige betingelser for 
deltagelse som smertefulde og ensomme processer, når de bliver trukket væk fra hinan-
den i fællesskaber, som de ikke længere har adgang til. Dette får den betydning, at det kan 
opleves nødvendigt også at trække sig fra andre for at passe på sig selv, hvilket betyder, 
at det også bliver svære at forene sammensatte aspekter af et ungeliv, der både består i at 
være med i sociale fællesskaber og samtidigt at klare sig i skolen.  

Afhandlingen viser, hvordan vi kan forstå og analysere ulighed som på en og samme tid 
knyttet til skolens historiske opgave og særlige samfundsmæssige praksis, sociale samspil 
og samarbejdsprocesser og unges personlige erfaringer, engagementer og liv på tværs af 
steder. I en sådan optik er ulighed både strukturelt betinget og bevægeligt 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 fællesskaber.    

Afhandlingen tager teoretisk livtag med grundlagsdiskussionen omkring strukturaktør-
problematikken og forsøger at udvikle sammenhængende analytiske begreber, der kan 
vise, hvordan vi kan forstå unges betingelser og udvikling af ulighed i udskolingen. Af-
handlingen bidrager på den måde til at sætte krop på og udvikle sprog for, hvordan ulige 
deltagelsesbetingelser udvikles over tid, og på tværs 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 fælles-
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 afhandlingen på, at indholdet af parathedsopgaven i 
udskolingen bør gentænkes 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 part 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 

1. Samtaleguide med Klaus i 9. klasse
2. Samtaleguide med AKT-pædagog
3. Information om forskning til personale
4. Samtykkeerklæring til forældre
5. Information om forskning til unge
6. Invitation til Ungemøder
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Bilag 1: 

03.06.2021 - Klaus i 9. klasse 

Tema for forskningen Spørgsmål 

Hvorfor et skoleskifte? Vil du sige lidt om, hvordan det var at gå 
i udskolingen på din gamle skole, og 
hvorfor du valgte at skifte skole? 

Hvad skete der, da du skiftede? 

Hvordan opleves opgivelser? Du har fortalt om ”at være sat i en boks” 
– hvad menes med det?

Vil du fortælle om helt konkrete episo-
der, hvor du oplevede det i hverdagen på 
din gamle skole? 

Hvem indvirkede på det og hvordan? 

UPV som overordnet paratgørelsesar-
rangement  

Vi har tidligere talt om UPV, og hvordan 
det opleves. Vil du give nogle eksempler 
på, hvordan du har oplevet UPV? 

Hvad skete der? 

Den nye skole Vil du beskrive hverdagen på din nye 
skole? 
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Hvad er anderledes? 

Hvordan støtter lærere her? 

Hjælp og støtte til unges vej videre efter 
folkeskolen 

Hvad oplever du støtter jer unge i jeres 
sidste år i udskolingen? Har du nogle 
konkrete forløb, du kan pege på?  

Er der noget, der ifølge din erfaring skal 
mindre af/mere af ind i udskolingen?  

Kom gerne med eksempler. 
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Bilag 2 

16.09.2021 – AKT pædagog 

Tema for forskningen Spørgsmål 

Dine arbejdsopgaver Vil du sige lidt om din funktion på sko-
len. Og særligt 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 tænker du det er? 

Hvordan ser det ud i praksis og fra de 
unge – vil du give konkrete eksempler? 

Vil du beskrive forløb, hvor du var invol-
veret, hvor ulighed var et tema? Hvad 
skete der? 

UPV som overordnet paratgørelsesar-
rangement  

Vi har tidligere talt om UPV, og hvordan 
det opleves fra et ungeperspektiv. Vil du 
give nogle eksempler fra nogle forløb, 
hvor du har været involveret?  

Hvad skete der? 

At være ung i udskolingen Du følger mange elever, der er i forskel-
lige former for vanskeligheder. Er der 
nogle ting, du oplever omkring at være 
ung i udskolingen, der går igen? 
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Hvordan opleves det fra et ungeperspek-
tiv at være ung i udskolingen, sådan som 
du får blik for det?  

Vil du give nogle konkrete eksempler? 

Hjælp og støtte til unges vej videre efter 
folkeskolen 

Hvad oplever du støtter de unge i deres 
sidste år i udskolingen? Har du nogle 
konkrete forløb, du kan pege på?  

Er der noget, der ifølge din erfaring skal 
mindre af/mere af ind i udskolingen? 
Kom gerne med eksempler. 
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Bilag 3 

FORSKNING PÅ X SKOLE 

Kære personale på X Skole 

Jeg hedder Gry Tybjerg og er i gang med et forskningsprojekt om unges overgange fra 
udskoling til ungdomsuddannelse. Min interesse går på 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 ”i praktik som elev” for at prøve at forstå, hvordan 
overgange ser ud fra deres perspektiv.  

Jeg har lavet aftaler med X og nogle af 8. og 9. kl. klasselærere om at starte mine obser-
vationer i uge 34. Her vil jeg også deltage i et afdelingsmøde og fortælle jer mere om 
mit projekt og om, hvordan jeg kommer til at være på skolen.  

Nederst kan I se en plan for, hvornår jeg er i klasserne indtil efterårsferien, hvor det pri-
mært handler om at lære eleverne, jer og skolen at kende. Projektet løber frem til 2022. 
Det betyder, at I måske 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 lærerrolle mv. Dette vil jeg fortælle mere om i uge 34. I skal være meget 
velkomne til at kontakte mig for yderligere information.  

Med venlig hilsen Gry Tybjerg, lærer, lektor, ph.d. studerende (gmth@ruc.dk) 

Datoer hvor jeg er i klasserne indtil efterårsferien: 

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. 

mailto:gmth@ruc.dk
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Bilag 4 
FORÆLDRETILLADELSE TIL BARNS DELTAGELSE I FORSK-
NINGSPROJEKT OM UNGES OVERGANGE FRA FOLKESKOLE 
TIL VIDERE UDDANNELSE/ARBEJDE 

Der sker meget når de unge kommer i udskolingen og meget handler om det, 
der skal ske efter folkeskolen. Men hvordan hjælper skoler bedst unge til at 
komme videre og med at træffe valg og blive parat? Og hvordan oplever unge 
skolens hjælp og støtte ved at deltage i forskellige arrangementer såsom brobyg-
ning, praktik, uddannelsesmesse, uddannelsesparathedsvurdering, uu-vejledning 
mv. 

Dette undersøger jeg de næste tre år og vil derfor meget gerne følge jeres børns 
hverdag i skolen og særligt omkring begivenheder, der knytter sig til kommende 
valg af uddannelse/arbejde. Måske vil jeg gerne interviewe jeres barn, men så 
vender jeg tilbage med specifikt samtykke.  

Formålet 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, så 
det ikke kan spores tilbage, og vil blive opbevaret på et sikkert sted efter gæl-
dende regler om elektronisk dataopbevaring.  

Hvis du ikke ønsker at give tilladelse til, at dit barn deltager i forskningsprojek-
tet, eller hvis dit barn ikke ønsker at deltage, har det ingen betydning for dit 
barns dagligdag. Jeg vil i dette tilfælde ikke inddrage hende/ham i forsknings-
projektet.  

Du og dit barn kan stille spørgsmål til forskningsprojektet på et hvilket som 
helst tidspunkt. Du/I kan også få tilsendt mere information om det overord-
nede projekt, som forskningen på X skole indgår i. Du kan henvende dig til mig 
i løbet af forskningsprojektets varighed frem til juni 2022 på mobil 2185898 eller 
e-mail gmth@ucl.dk

Hvis du har spørgsmål, eller der er noget der bekymrer dig i forhold til dine ret-
tigheder og deltagelse i et forskningsprojekt, kan du også kontakte min forsk-
ningsprogramleder Ida Schwartz på mobil 23837971 eller e-mail idsc@ucl.dk  

mailto:gmth@ucl.dk
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Jeg håber selvfølgelig på jeres samtykke og vil love, at jeg vil behandle jeres børn 
med den største respekt.  

Venlig hilsen 

Gry Tybjerg, lærer, lektor på Læreruddannelsen og pt. i gang med en forskerud-
dannelse (ph.d.) på UCL Erhvervsakademi og Professionshøjskole i Odense og 
Roskilde Universitet.  

****************************************** 

FORÆLDRESAMTYKKE  

Hvis du beslutter, at dit barn kan deltage i dette forskningsprojekt, vil jeg bede 
dig underskrive nedenfor.  

___________________________________ 

Barnets navn 

Forældre/værges navn 
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Bilag 5

    Forskning på X skole i 8. og 9. klasse 

Kære 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 få hjælp og støtte til jeres kommende uddannelsesvalg. Som en del af mit projekt, skal 
jeg ”i praktik som elev” i 8. og 9. klasse for at prøve at forstå, hvordan dette opleves fra 
jeres perspektiv. Jeg har aftalt med jeres lærere, at jeg må komme og være med i jeres 
undervisning og følge jer i skolen i det omfang, I vil være med til det. Det er helt frivil-
ligt at deltage. Jeres forældre bliver også informeret om projektet og spurgt, om I må 
deltage. Nederst kan I se en plan for, hvornår jeg er i klasserne indtil efterårsferien, 
hvor jeg gerne vil lære jer og skolens voksne at kende. Derefter kommer jeg indimellem 
på 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 – 9. 16/9 – 8. 30/9 – 8. 

20/8 – 9. 4/9 – 8. 17/9 – 9. 1/10 – 8. 
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Bilag 6 

Ungemøder 9. kl. (gamle 8.) 

Som I ved, er jeg i forbindelse med mit forskningsprojekt optaget af, hvordan 
det er at være ung og gå i udskolingen. Dette vil jeg gerne spørge lidt ind til, og 
alle svar er velkomne! Der er fuld anonymisering. 

Det er fuldstændigt frivilligt at deltage, ligesom alle gerne må deltage 

For at alle kan komme til orde, er der plads til max. 4 hver gang.  

Møderne tager en halv time og finder sted i jeres klasse i spisefrikvarteret, hvor I 
ellers er ude. Skriv jer gerne på: 

D. 4/10

D. 16/11

D. 6/12
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Afhandlingen udgør et praksisforskningsprojekt med 
unge som medforskere og undersøger med kritisk-
psykologiske begreber, hvordan vi kan forstå og 
udforske unges deltagerbetingelser i udskolingen fra 
et ungeperspektiv. 

Afhandlingen viser, hvordan udskolingen udmønter sig 
som en parathedsopgave, der kan stille sig i vejen for at 
forene unges deltagelse i fællesskaber med individuel 
parat- og dygtiggørelse. Dette forhold kan skabe 
uoverskuelige livsførelsesdilemmaer for unge, når også 
fastlåste konflikter, a fmagt, g ensidige o pgivelser o g 
kategoriseringsprocesser samtidig udvikles. Utilsigtet 
kan et fokus på paratgørelse derfor bidrage til udvikling 
af ulige deltagerbetingelser, hvor det kan blive svært at 
få adgang til fællesskaber og udvikle tro på fremtiden. 

Afhandlingen bidrager til at forstå ulige 
deltagerbetingelser som knyttet til skolens historiske 
samfundsmæssige praksis og som både strukturelt 
betinget og bevægeligt gennem de unges kollektive 
handlinger og samarbejde. Det betyder, at unge og 
professionelle sammen kan bidrage til at modvirke 
udviklingen af ulige betingelser ved at samarbejde 
om at skabe adgang til sociale ressourcer gennem 
deltagelsesmuligheder i udskolingens fællesskaber. 

Alt dette kalder både på at gentænke, hvad formålet 
med parathed skal handle om og skabe bedre 
samarbejdsbetingelser i en mere fællesskabende udskol-
ing, der i højere grad åbner sig mod den verden, unge 
lever i.

ISBN 978-87-91362-36-1


	Indholdsfortegnelse
	Del 1 Projektets problemfelt  og grundforståelser
	Kapitel 1:  Indledning
	Projektets problemstilling og forskningsspørgsmål
	Introduktion til undersøgelsesgenstand, teori og design
	Projektets forskningsfelt og erkendelsesinteresse
	Afhandlingens struktur

	Kapitel 2:  Projektets placering i ungdomsforskningsfeltet
	Kapitlets komposition
	Introduktion til ungekategorien
	En ungdomsdefinition?
	Ungeliv som en samfundsmæssig ungeopgave

	Historiske diskussioner i forskning om unge
	Adolescencekonceptet
	Youthkonceptet
	Historiske greb om ungdom
	Et spørgsmål om udvikling af ungeliv på tværs af sammenhænge
	Metodologiske og repræsentative udfordringer i ungdomsforskning
	Forskningsrepræsentationer af unge

	Unge og ulighed i uddannelse
	Flertydige forklaringsmodeller på ulighed og udsathed i uddannelse
	Skolen som ”sort boks” i undersøgelser af ulighed?

	Opsamling

	Kapitel 3: Udskolingens  overgangsarrangementer
	Kapitlets komposition
	Udskolingen som uddannelseskontekst
	En overgangstid med fokus på uddannelse
	Overgangsarrangementer med et kompensatorisk sigte
	Projektets vinkel på forskning i udskolingen

	Ministerielle intentioner og interventioner med uddannelsesparathedsvurderingen
	Kompenserende interventioner for ”manglende parathed”
	Problemet med ”restgruppen”
	Et alment pres med udskolingens uddannelsesfokus
	Anbefalinger om både at udvikle og afskaffe UPV

	Forskning i skoleerfaringer med uddannelsesparathedsvurderinger
	Dilemmaer og problemstillinger med UPV

	Opsamling

	Kapitel 4:  Projektets grundforståelser
	Kapitlets komposition
	Unges livsførelse i et subjektvidenskabeligt perspektiv
	Unges livsførelsesdilemmaer i ungeopgaven

	Subjektvidenskabelige forståelser af betingelser og hverdagsliv
	Ulige deltagerbetingelser forstået som situerede
	Et socialpraksisbegreb om hverdagsliv
	Unges deltagelse i konkret hverdagslivspraksis
	Unges fællesskaber som epistemologisk greb

	Situeret viden og almengørelse
	Forskning som sociale (selv)forståelsesprocesser

	Opsamling

	Del 2
	Projektets udforskningsdel
	Kapitel 5:
	Kontekstsensitive  udforskningsmåder
	Kapitlets komposition
	Indledende om det empiriske arbejde
	Introduktion til skolens område, skolen og de unge
	Varierede perspektiver på ungeliv
	Opstartsbetingelser for forskningssamarbejdet

	Unge som medforskere i praksisforskning
	En samarbejdsorienteret metodologi
	Decentrerede ungeperspektiver

	Praksisforskning med kontekstsensitive  udforskningsmåder
	Kvalitativ metode til diskussion
	Interviews og deltagerobservationer
	Forskellige materialer skaber en sammensat viden
	En sammensat viden kan overskride umiddelbarhedsproblemet
	Ungemøder som udforskningsmåde

	Opsamling

	Kapitel 6:
	Udvikling af medforskning
	og forskerposition gennem
	dilemmaer og konflikter
	Kapitlets komposition
	Progression af medforskerforhold og forskerposition
	Produktive dilemmaer
	Forskeren som deltager i et fælles tredje
	Konflikter om tillid
	Et fælles skiftende engagement i udforskningen

	Brud med distance og hierarkier
	Etiske dilemmaer i samarbejdet

	Opsamling

	Kapitel 7:
	Etik og engagement
	i et fælles udforskningsrum
	Kapitlets komposition
	Etikker i forskningsprocessen
	Forskerkodeks – det rammesættende
	Etiske fordringer – en tilgang til mødet med medforskere
	Situeret etik – medforskeres perspektiver som grundlag for samarbejdet

	Emancipatorisk etik i praksisforskning
	Vanskelige processer i udskolingen
	Ansvar for sammenhænge og oplevelse af handletrang
	At stille sig nysgerrigt åbent som forsker
	Et fælles udforskningsrum
	Ungemøder som demokratisk rum for udforskning og handling?
	Et emancipatorisk potentiale ved almengørelse

	Opsamling

	Del 3:  Projektets analyser  og perspektiver
	Kapitel 8:
	Projektets analyseramme
	Kapitlets komposition
	Projektets analyseprocesser
	Analysespirer som udgangspunkt
	Analytiske tænkemåders relevans
	Analysens tematiske tilblivelse

	En betingelsesanalytisk linse
	Unges deltagerbetingelser som genstand

	Analytiske begreber
	Opsamling

	Kapitel 9:
	”Unge er noget vi bliver sammen”
	– udvikling af ungelivsførelse
	i udskolingen
	Kapitlets komposition
	Skolen som et mulighedsrum for udvikling af ungelivsførelse
	Ungefællesskaber forrykkes i skolelivet
	”Vi er sådan en klasse, der altid har gjort tingene sammen”

	Seriøsitet flytter ind i udskolingen
	Seriøsiteter kan udvikle livsførelsesdilemmaer
	Seriøsitet får situeret betydning i ungelivet

	”Udskolingen er som to verdener”
	Et fokus på forskelle får gensidigt ekskluderende betydning
	Smertefulde livførelsesdilemmaer og valg kan udvikles

	Opsamling

	Kapitel 10:
	”Nu gælder det”
	– unges deltagelse i udskolingens paratgørelsesprocesser
	Kapitlets komposition
	”Nu gælder det”
	Når det ikke gælder på samme måde
	Forskelle får større betydning i paratgørelsesprocesserne

	Paratgørelse som mange parters fælles konflikter
	Professionelles konflikter om den fælles parathedsopgave
	Professionelles betingelsers betydning for unges deltagelse
	Afmagt, opgivelse og individualistiske problemforståelser

	Undervisningsorganiseringers betydning for deltagelsesmuligheder
	Ulige betingelser for at forene livsførelsesdilemmaer
	Gensidige opgivelser i udskolingens paratgørelsesprocesser

	Opsamling

	Kapitel 11:  ”Det er svært at komme ud af den boks” – udviklinger af sociale
	kategoriseringsprocesser
	Kapitlets komposition
	Betydninger af sociale kategoriseringsprocesser
	Unge som nogen ”skolen kan eller ikke kan lykkes med”
	Fastlåste konflikter udvikler kategoriseringer og smertefulde processer
	Parathedslogikkens sortering og fokus på differentiering
	Forventningers betydning for udvikling af selvforståelse

	”Elever sætter andre elever i bokse”
	Unges ulige muligheder for udvikling af subjektivitet

	Monas vej ud af folkeskolen
	Monas ensomme arbejde for at blive ”parat”
	Fællesskabets skiftende dynamikkers betydning
	Individualistiske problemforståelser udvikles i forløbet
	Ulige betingelser udvikles forskelligt i samme fællesskab

	Opsamling

	Kapitel 12:
	“Som om det er den eneste chance  i livet, man har”  – unges anticipationsmuligheder
	Kapitlets komposition
	Almene betingelser for anticipation i udskolingen
	Forventninger til ungelivet skabes mange steder
	Unges anticipation i en ”kritisk tid”
	”Du har mere styr på dit liv, hvis du er hurtig”

	Ulige anticipationsmuligheder
	UPV som anticipationsbetingelse
	Anticipationsmuligheder udvikles situeret

	Opsamling

	Kapitel 13:  Opsamling og bidrag
	Kapitlets komposition
	En samarbejdsorienteret metodologi med unge
	Udvikling af sammensatte materialer i forståelser af sammenhænge
	Forskerpositionens bevægelighed og etik i medforskning

	Udskolingens parathedsopgave analyseret som et hjælpsomhedsparadoks
	Udskolingen kan blive kontraproduktiv for unges social virkelighed

	Et fokus på situerede ulige deltagerbetingelser
	Hvordan udvikles ulige deltagerbetingelser?
	Skolens sociale praksisser under lup
	Hvad kan et begreb om situeret ulighed hjælpe os med?

	Et blik for unges kollektive agens i fællesskaber
	Hvad kan et blik for unges handlinger lære os noget om?
	Ungefællesskabers mulighedsbetingelser og analytiske relevans

	Udskolingen som fællesskabende skolepraksis
	På vej mod nye spørgehorisonter


	Referencer
	Resumé
	Abstract
	Bilag
	Bilag 1:
	Bilag 2
	Bilag 3
	Bilag 4
	Bilag 5
	Bilag 6
	Ungemøder 9. kl. (gamle 8.)





