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enne bog er resultatet af et projekt om
sakaldte ‘psykisk sirbare’ unge i ung-
domsuddannelserne. Projektet har til
formal at tilvejebringe ny viden om for-
holdet mellem unge, uddannelse og sir-
barhed med henblik pad, at flere unge far mulighed
for at gennemfore en ungdomsuddannelse. Heraf
prasenteres de vasentligste analyser og konklu-
sioner i denne bog. Projektet er gennemfort i
et samarbejde mellem Institut for Psykologi og
Uddannelsesforskning, Roskilde Universitet og
folgende institutioner:

Randers Social- og Sundhedsskole

Tradium

Randers Produktionshejskole
Produktionsskolen Mimers Brond
Ungdommens Uddannelsesvejledning, Randers
Randers HF & VUC

Randers Statsskole

Paderup Gymnasium

Jobcenter Randers

Regionspsykiatrien Randers

Bogen er udarbejdet af ungdoms- og uddan-
nelsesforsker Lene Larsen, lektor ph.d.,

Roskilde Universitet, og projektleder, sociolog
Tina Segaard Villumsen, Randers Social- og
Sundhedsskole. Projektet er finansieret af Region
Midgjylland. Selvom bogen tager afsat i et lokalt

FORORD

Forord

projekt, er analyserne teoretiseret og fremstillet 1
generaliseret form, si den er relevant for alle, der
interesserer sig for og beskaftiger sig med unge og
uddannelse.

Projektet og dermed ogsd denne bog har som
sin ambition at udfordre eksisterende antagelser
om og forstielser af ’sirbare’ unge og deres even-
tuelle vanskeligheder med at gennemfore en ung-
domsuddannelse for herigennem at prasentere
nye perspektiver pa dette.

Bogen bygger iser pa individuelle interviews
med 25 unge 1 og omkring ungdomsuddannel-
serne 1 Randers samt pa tre gruppeinterviews med
nogle af de medarbejdere, der serligt arbejder
med inklusion af unge. Hensigten er, at projektet
skal danne udgangspunkt for et lokalt udviklings-
projekt, der har til formal at skabe en mere inklu-
derende uddannelses- og undervisningspraksis og
styrke de lokale samarbejdsrelationer.

Vi vil gerne sige rigtig mange tak til de unge,
der har fortalt os om deres liv og erfaringer og
hermed givet os adgang til nogle af de mange
problemkonstellationer, der knytter sig til at vaere
ung og 1 uddannelse. Vi vil ogsa gerne sige tak til
de medarbejdere, der har bidraget med gode og
relevante input og erfaringer fra deres arbejde.

God leselyst!

Lene Larsen & Tina Segaard Villumsen.
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I dette kapitel presenteres :

og metodiske

tilgange samt dens




1.1. ANTAGELSER 0G
UDGANGSPUNKTER

%9 Ja. Fordi hvis de setter sig et mal, sa bliver —
det er jo lidt ligesom at sige, nu vil jeg gerne lobe
et maraton i morgen! Som om, at det kommer til
at ske! Jeg har ryger-lunget, sa det kommer ikke til
at ske! Der har de en eller anden form for, at det
bliver deres maraton, og de skal na det her indenfor
— det vil de! Det er ogsd fint nok, men det er
madske bare lige lovligt optimistisk, fordi hvad de
ikke tenker over er, at der er rigtig, rigtig mange
unge derude — jeg kender da selv en god del, der
har det rigtig sveert ...”

Sidan forteller en af de unge piger, som vi har
interviewet, om hvordan hun opfatter kravet
om at skulle gennemfore en ungdomsuddan-
nelse. Som det fremgar bruger hun billedet af en
maratonleber med rygerlunger for at beskrive,
hvor stor en udfordring kravet om uddannelse

Indledning

kan vare, og hvor lang og hird en proces det kan
vere at komme 1 mal. Citatet indeholder der-
med ogsi en kritik af de politiske krav om, at alle
— hurtigt, malrettet og effektivt — skal have en
ungdomsuddannelse.

I denne bog sxtter vi fokus pd nogle af de unge,
som af forskellige grunde ikke gir den direkte vej
fra grundskolen gennem en ungdomsuddannelse
til arbejdsmarkedet og/eller videre uddannelse.
Bogen udger resultatet af et projekt om sikaldte
‘psykisk sdrbare’ unge 1 og omkring ungdomsud-
dannelserne og prasenterer nogle analytiske per-
spektiver pa udvalgte unges mode med de udfor-
dringer, de er stillet overfor i forbindelse med at
skulle gennemfore en ungdomsuddannelse.
Baggrunden for projektet er den uddannelses-
politiske malsatning om uddannelse til alle unge
og de problematikker, der knytter sig hertil med
hensyn til frafald og fastholdelse. Gennem de sid-
ste mange ar har forskellige og skiftende grupper
af unge (og voksne) veret 1 uddannelsespolitisk og
pxdagogisk fokus — og dermed ogsa 1 forsknings-
maessig fokus — 1 forbindelse med deres mader at



deltage og ikke deltage i uddannelse pi. F.eks. de
stille piger (Kristiansen, 1980), de skrappe drenge
(Kryger, 1987), etniske minoriteter (Gitz-Johan-
sen, 2006, Gilliam, 2009), udsatte unge (Pless,
2009) osv. og nu ogsa ‘psykisk sarbare’ unge.

Projektet har sit udspring i Garantiskolen i
Randers, som er et tvargiende samarbejdsforum
mellem chefer pd uddannelsesinstitutionerne og
de kommunale instanser, herunder Jobcenter og
Ungdommens Uddannelsesvejledning. Samar-
bejdet er etableret med henblik pd at styrke den
felles indsats for at opfylde 95 % malsetningen.
Her har man konstateret, at *psykisk sarbare’ unge
udgor en gruppe, som falder igennem maskerne 1
det sikkerhedsnet, som man forseger at udspende
systemerne imellem. En vigtig ambition bag pro-
jektet er derfor at generere ny viden om ’psykisk
sarbare’ unge, og de muligheder og barrierer, der
er forbundet med tilbuddene til dem.

Bogen skriver sig hermed ind 1 bide den nati-
onale og lokale (og for den sags skyld interna-
tionale) aktuelle uddannelsespolitiske diskurs og
dagsorden, men anlegger ogsa et kritisk blik og
perspektiv pa bade kategorien og kategoriseringen
af ’sarbare unge’, pa de forskellige institutionelle
logikker disse unge modes med, samt pd de poli-
tiske krav om effektivitet, mélrettethed og linezre
forleb. Dette betyder, at projektets forsknings-
perspektiv tilsigter en kritisk problematisering af’
nogle af de antagelser, der tages for givet i forhold
til ’sirbare’ unge. Det er serligt eksisterende anta-
gelser og forstielser angdende sirbarhed og fra-
fald, der gor de unge til problembarere af indivi-
duelle psykiske problemer, som soges udfordret og
demonteret.

Sarbarhed som et socialt faanomen
Projektdesignet tager for det forste udgangspunkt
1, at der ikke nodvendigvis er lighedstegn mel-
lem sirbarhed og frafald, da mange, der betrag-
tes som sarbare unge (af andre og/eller sig selv),
uden videre gennemforer en ungdomsuddannelse,
ligesom der er unge uden for kategorien psykisk
sarbar, der falder fra. Dette ser vi i sig selv som
udtryk for, at det ikke er hensigtsmassigt at forstd
sarbarhed som en generel, fast defineret og per-
manent indre tilstand, men 1 stedet som noget der
er situeret og fir nogle konkrete fremtradelses-
former og konsekvenser inden for nogle bestemte
institutionelle rammer. Sirbarhed betragtes der-
for 1 denne bog ikke som et individuelt feno-

men, men som en samfundsskabt problemkate-
gori, der opstir ud fra de normalitetsforestillinger
om unge og deres uddannelsesdeltagelse, som er
indeholdt 1 de uddannelses- og beskaftigelsespo-
litiske malsetninger og de deraf folgende institu-
tionelle logikker. F.eks. formulerer en af de men-
torer, vi har interviewet, sig pa folgende mide om
sarbarhedskategorien:

Den er blevet brugt som en eller anden form
for fellesbetegnelse for alt det man som underviser
og organisation synes er sveert at handtere. S
den er jo monsterbred. Den er netop fra de
udadreagerende til de meget, meget indadvendte,
forsigtige ... Det er alt hvad man som organisation

eller underviser synes er sveert at handtere.”

Som det fremgir af citatet, fungerer sirbarhedska-
tegorien 1 praksis som en samlebetegnelse for de
unge, som institutionerne har svert ved at hand-
tere, og som kategorisering af grupper af unge ud
fra adfaerd som f.eks. udadreagerende eller ind-
advendte. Betegnelser og kategoriseringer som
denne mentor — og andre — rejser et (selv)kritisk
sporgsmal til.

I forleengelse heraf er det projektets og her-
med ogsd denne bogs grundantagelse, at sirbarhed
konstrueres institutionelt og interaktionelt, hvor-
for vi studerer modet mellem den enkelte unge
og en ungdomsuddannelse. Ved at vende blikket
mod de institutionelle meder bliver erkendelses-
interessen ikke sirbare unge — og essentielt sarbare
egenskaber ved den enkelte — men i stedet den
sociale konstruktion af sirbarhed, som sker i rela-
tionen mellem den unge og institutionernes kul-
tur og praksis.

Et andet udgangspunkt (som folger af det forste)
er, at der er behov for en demontering af de mest
udbredte perspektiver pa frafaldsproblematikken,
hvor megen forskning har set pa, hvad der karak-
teriserer de unge, som aldrig starter pa en ung-
domsuddannelse eller falder fra og ender i rest-
gruppen (Orum, 1981 Andersen, 2005, Humlum
& Jensen, 2010). Disse studier har vist, at de unges
sociale baggrund har afgerende betydning for
deres risiko for ikke at fa en ungdomsuddannelse,
og at der er oget risiko for frafald blandt etniske



minoriteter, born af enlige foreldre mv., ligesom
karaktergennemsnittet ved folkeskolens afgangs-
prover bide opsamler effekten af en rekke af de
sociale baggrundsfaktorer og har en selvstendig
betydning for frafald. I praksis anvendes sidanne
resultater ofte til at forklare frafald som et resul-
tat af individuelle mangler — deficits — nar de skal
omsettes til politik og padagogik, dvs. frafaldet
forklares med de problematiske unges mangel pa
skolekundskaber, motivation, disciplin og sociale
feerdigheder (Jorgensen, 2011, Wulf~-Andersen
m.fl., 2012). En sadan fokusering pa individuelle
mangler forer ofte og typisk til kompensatoriske
losninger, der skal rette op pa ’svage’ unges man-
gelfulde forudsetninger, f.eks. ved etablering af
serlige uddannelsesforleb, mentorer, vejledning,
psykologisk radgivning mv. Dette kan og har ofte
en positiv effekt for mange af disse unge, som pa
denne made fir hjelp til at blive 1 uddannelse.
Dette er ogsi en velkendt pointe 1 uddannelses-
forskningen og en folge af bogens teoretiske per-
spektiv, at en sidan kategorisering af unge som
problembzarere kan fore til en selvforstaerkende
positionering og stigmatisering af disse unge.

Forskningsspergsmal

Med henblik pa at holde sarbarhedskategorien
dben og si vidt muligt at fastholde kompleksiteten 1
problemstillingen skarper vi blikket for de proces-
ser, gennem hvilke nogle unge bliver kategoriseret
og stemplet som sirbare — af andre og/eller sig selv
— ndr de skal indfri kravet om at gennemfore en
ungdomsuddannelse. Da vi foretager en vagtfor-
skydning fra sirbare unge mod de sociale forhold
og processer, der bevirker, at nogle betragtes som
sarbare, lyder det forskningsspergsmal, som har
varet styrende for projektet, som folger:

Huilke inkluderende og ekskluderende praksisser finder
sted i uddannelserne, og hvilken betydning har dette for
unges identitetsprocesser?

Det overordnede design for projektet er et kvalita-
tivt studie af udvalgte unges mode med de forskel-
lige institutioner/systemer, de er 1 beroring med i
forbindelse med deltagelse 1 en ungdomsuddannelse.
Det betyder, at der i overvejende grad anlegges et
nedefra-perspektiv, hvor de unges egne oplevelser,
erfaringer og refleksioner er i centrum og danner
udgangspunkt for analyserne, men ogsi de profes-
sionelles erfaringer og perspektiver inddrages.

I denne bog prasenterer vi hermed nogle eksem-
plariske problemstillinger, der viser, hvor-

for og hvordan sarbarhed produceres institu-
tionelt og interaktionelt 1 unges mode med
velfeerdsinstitutionerne.

UNDERSO@OGELSESDESIGN:
DE INSTITUTIONELLE M@DER

I forleengelse af ovenstiende udgangspunkter
har vi kaldt undersogelsesdesignet for de insti-
tutionelle meder’. Vi har anlagt fem forskel-
lige *blikke’ ind 1 unges moder med forskellige
institutioner og systemer, som de er 1 beroring
med 1 forbindelse med deltagelse 1 en eller flere
ungdomsuddannelser:

1.blik: Modet med de dominerende diskurser
— cksisterende kategorier og initiativer.

2.blik: Modet med de institutionelle logikker
— lovgivningsmassige rammer og institu-
tionelle selvbilleder.

3.blik: Modet med kravet om uddannelse
— skiftende sociale identiteter.

4.blik: Modet med tilhorssteder og faellesskaber
— udbud og eftersporgsel af faglige og
sociale fellesskaber.

5.blik: Medet med de professionelle — at blive
set, gemt eller glemt.

Disse ’blikke’ er valgt ud fra nogle forskningsba-
serede antagelser om, hvad der kan skabe sarbar-
hed 1 forhold til at gennemfore en uddannelse,

og har veret styrende for empiriproduktionen

og struktureringen af analyserne. Forste og andet
"blik’ udgor siledes bogens to naeste kapitler (kap.
2 og 3), hvor vi mere overordnet ser pi eksiste-
rende viden om unge og uddannelse, tredje og
fjerde *blik’ danner grundlag for analyserne af
de unges perspektiv (kap. 4, 5, 6 og 7) og femte
"blik” udger kapitlet om de professionelles erfarin-
ger og dilemmaer (kap.8).

TEORETISKE INSPIRATIONER
0G PERSPEKTIVER

De prasenterede udgangspunkter og ambitioner
for bogen baserer sig pa et socialkonstruktivistisk
perspektiv. Der er mange forskellige udleegnin-



ger af, hvad der ligger i denne term, som dog
deler det felles udgangspunkt, at fenomeners
betydning ikke antages at vare iboende fenome-
nerne selv (Wenneberg, 2002). Dette gor per-
spektivet velegnet til at bryde med den udbredte
forestilling om, at sdrbarhed og frafald er udtryk
for ‘naturgivne’ egenskaber ved den enkelte
unge, og det betyder, at vi flytter blikket fra sir-
barhed og frafald som noget indre og individuelt
til at se det som betinget af sociale processer og
som situeret. I forlengelse heraf er vi inspirerede
af den symbolske interaktionisme, der fokuser
pa sproget (og andre symboler) og deres inter-
subjektive betydning. Herfra trackker vi pa tre
grundleggende antagelser: 1) Mennesket hand-
ler mod objekter og er engageret 1 aktiviteter

pd grund af den subjektive mening, som disse
har for vedkommende. Mennesket handler der-
med ud fra sin egen definition af situationen. 2)
Den mening, som det enkelte individ tillegger
subjektive og ydre forhold, vokser ud af sociale
interaktioner, som medieres af symboler og der-
med de mdder, hvorpa (signifikante) andre men-
nesker definerer situationer og handler i forhold
til vedkommende. 3) Den enkeltes meningsho-
risont og betydningssystem justeres og omfor-
tolkes kontinuerligt gennem livet pd baggrund af
individets sociale erfaringer og refleksive praksis
(Blumer, 1969/1984).

Vi er som navnt ikke optaget af at definere og
indholdsbestemme sarbarhedskategorien, men af
hvilke diskursive forhandlinger, der finder sted
angiende sdrbarhedens definitioner og fremtrae-
delsesformer, sidan som de tager sig ud i konkrete
samhandlinger inden for og pa tvars af forskellige
institutionelle kontekster. P4 den made skerpes
blikket for sirbarhedens mange irsager og ansig-
ter og dermed for de problemkonstellationer, som
feenomenet indgar 1.

Bogens teoretiske perspektiv

De konstruktivistiske grundantagelser har fiet
konsekvenser for bide den teoretiske afgransning
af projektet, de metodiske strategier og den efter-
folgende analyseproces. Teoretisk har vi valgt at
treekke pd en flerhed af tilgange og begreber med
henblik pi at legge forskellige kalejdoskopiske
snit ind 1 analyserne af, hvordan unge moder de
institutionelle krav om gennemforelse af en ung-
domsuddannelse. Hertil anvender vi for det forste
Ulrich Becks modernitetsteori om risikosamfun-

det og dets institutionaliserede individualisering,
som pi en og samme tid frisetter unge fra tidli-
gere tiders determineringer og samtidig medforer
nye former for standardiseringer af livsforhold og
biografiske meonstre (individuelle risikobiogra-
fier). Vi treekker ogsd pa Becks pipegning af det
voksende modsatningsforhold mellem uddannel-
sessystemets funktion og arbejdsmarkedets struk-
turer, hvor forandringerne pa arbejdsmarkedet

i form af faerre jobs truer uddannelsernes indre
meningssammenhaeng (Beck, 1997). For det
andet bruger vi Niklas Luhmann’s systemteori

og serligt begreberne om funktionssystemer og
deres selvreferentielle karakter (Luhmann, 2002)
til at pege pa nogle af de forskellige institutionelle
logikker, der er pa spil for de forskellige instituti-
oner, og hvad de politiske krav 1 forlengelse af 95
% malsetningen betyder for disse.

Da unges uddannelsesvalg og uddannelsesdel-
tagelse 1 hoj grad er forbundet med deres iden-
titetsprocesser, og da vi har en antagelse om, at
sarbarhed som et identitetsmassigt aspekt ikke
kun er et psykisk faenomen, anvender vi Richard
Jenkins’ teori om social identiet. Jenkins’ iden-
titetsteori fokuserer pi, hvordan omgivelserne
pavirker et menneskes forstaelse af sig selv og
sine udtryks- og handlemuligheder, og vi traek-
ker pd nogle af de begreber, der knytter sig hertil,
f.eks. begreberne nominel og faktisk identifika-
tion, grupper og kategorier mv. (Jenkins, 2006).
Endelig er vi inspireret af Thomas Ziehe’s teorier
og begreber om at veere ung 1 det moderne sam-
fund og de sarlige vilkir, det skaber for unges
orienteringer, deres selvforhold og subjektivering
af motivationerne (Ziehe, 1983, 2004, 2006).

En siddan teorikonstruktion kan naturligvis
opfattes som varende forvirrende, uskon — og for
nogle sikkert ogsa ganske upassende —1 al dens
sammensathed og sammenblanding af forskel-
lige videnskabsteoretiske udgangspunkter. Fra-
valget af et mere entydigt og konsistent teori- og
begrebsapparat skal ses pa baggrund af projektets
og bogens ambition om at gribe kompleksiteten
pa nytenkende vis. Det har naturligvis veret en
stor udfordring at anvende si forskellige teorier
og tilgange og alligevel at i nogle sammenhan-
gende analyser og perspektiver ud af det, men vi
hiber, at ogsd andre vil synes, det virker befor-
drende for at belyse ’sirbare’ unge pd andre og
nye mader.



TEMATIKKER OG BIOGRAFISKE
FORL@B

I forleengelse af ovenstiende er et vigtigt analytisk
formal 1 denne bog derfor at fastholde og forstd
omverdenen, som interviewpersonerne selv opfat-
ter den, nir de kontinuerligt skaber deres identitet
gennem samhandling og interaktion med andre.
Som allerede navnt implicerer denne form for
konstruktivisme, at hovedfokus flyttes fra sirbare
handlinger og egenskaber som absolutte fnome-
ner til de definitioner og interaktioner, der ska-
ber sarbarhed (Jirvinen, 2005). Konkret betyder
dette, at vi i forbindelse med empiriproduktionen
bade har haft fokus pa informanternes egne ople-
velser, erfaringer og forstdelser, men ogsa veret
opmarksomme pa hvordan sarbarhed diskur-

sivt og interaktionelt er blevet forhandlet i selve
interviewsituationen. Da der ogsa er et specifikt
emne, vi gerne vil have mere vide om — unges
mode med kravet om at skulle gennemfore en
ungdomsuddannelse — har vi anvendt en tema-
tisk og semistruktureret interviewform (Kvale &
Brinkmann, 2008). Vi har herigennem forsogt at
sette en ramme for, hvilke fortellinger der ska-
bes om det at skulle indfri et uddannelseskrav,
samt hvilke sarbarheder dette kan producere hos
udvalgte unge.

Ligeledes har vi gerne villet kunne forsti og
vise, hvordan sirbarhed konstrueres processuelt,
og hvordan det skriver sig ind i den enkelte unges
biografiske forlob. Derfor har vi ogsd ladet os
inspirere af det narrative forskningsinterview, der
ikke er en entydig metode eller teoretisk retning.
Fzlles for de forskellige tilgange til biografiforsk-
ning er onsket om at lade informanterne komme
s meget til orde som overhovedet muligt, og
at den fortalte livshistorie tilbyder en tilgang til
forstdelse af den subjektive tolkning af livslebet
(Schiitze, 1983). Dette kan saledes give os ind-
blik 1, hvilke normer og verdier de enkelte unge
spejler sig i og forstir sig selv igennem, samt hvil-
ken betydningstilskrivning forskellige begivenhe-
der tilleegges — 1 denne kontekst iser i forhold til
uddannelse.

EMPIRIPRODUKTION

Projektdesignet, som vi har beskrevet det oven-
for, fremkalder fire forskellige typer af empirisk

materiale, som danner grundlag for de analyser, vi
prasenterer 1 de kommende kapitler:

1. Desk research af eksisterende forskning vedro-
rende unge, uddannelse og sirbarhed.

2. Feltnoter fra besog pa de medvirkende insti-
tutioner samt institutionernes hjemmesider,
informationspjecer og handlingsplaner for oget
gennemforelse/udslusningsstrategier.

3. Interviews med 25 udvalgte unge 1 og omkring
de medvirkende institutioner.

4. Interviews med fire grupper af medarbej-
dere (vejledere og psykologer, mentorer og
undervisere).

Interviews med unge

Hovedvagten 1 materialet ligger pa individuelle
semistrukturerede interviews med de 25 unge,
som er i alderen 17-23 ir. Intention om ikke at
fastlegge og fastlise sirbarhedskategorien pa for-
hind har budt pi en rekke udfordringer med
hensyn til udvelgelse af informanter. Vi har sile-
des 1 udgangspunktet fravalgt at f3 institutionerne
og medarbejdere til at udpege nogle, der pa for-
hind ud fra forskellige kategorier og definitioner
kunne udpeges som sarbare. Ligeledes har vi fra-
valgt selv at udpege nogle gennem f.eks. obser-
vationer, uformelle samtaler mv. I stedet har vi
bedt Ungdommens Uddannelsesvejledning om at
udvealge en population pi 40 unge i og uden for
ungdomsuddannelserne ud fra felgende kriterier:

Spredning pa alder: unge mellem 17 og 25 ir
Fordeling pa kon: ca. 50 % drenge og 50 %
piger

Variation pd antal gange ind og ud af uddannel-
sessystemet (2-4 skift)

Variation pd at veere hhv. inde 1 og ude af
uddannelsessystemet — flest der er 1 uddannelse
Variation pa uddannelsestyper

Variation pd drsager til uddannelsesskift: kendt
eller ukendt (hvis sidstnzevnte findes).

Ud af den samlede population pa 40 unge, der gav
deres samtykke til, at vi matte kontakte dem, har
vi efterfelgende udvalgt 20 unge ligeligt fordelt pa
alder, kon, uddannelsestyper og antal uddannelses-
skift, som vi har forsegt at lave aftaler om inter-
view med. Af forskellige drsager (manglende kon-
takt, udeblivelser mv.) lykkedes det os at fi inter-
views med 12 af disse unge i alderen 20-23 ir.
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Denne sampling resulterede 1 et for ‘smalt’
materiale (ingen unge under 18 ir, for ringe
reprasentation af nogle institutionstilhersforhold
mv.), hvorefter vi foretog endnu to samplinger:

1) Gymnasierne blev bedt om at udvalge et min-
dre antal unge med et stort fraver (der er et cen-
tralt eksklusionskriterium her) og 2) medarbejdere
1 stottefunktioner pa de institutioner, hvorfra der
ikke var rekrutteret tilstraekkeligt, blev bedt om

at tage kontakt til unge, som af medarbejderne er
blevet set som sarbare 1 forhold til uddannelse.

Disse to samplinger resulterede i 13 interviews
med unge i alderen 17-20 ar.

Dette betyder, at vi har benyttet os af en treleddet
rekrutteringsstrategi:

En bred afsogende strategi hvor informanterne
er valgt pa baggrund af statistiske oplysninger.
En mere mailrettet strategi, hvor informanterne
er valgt overvejende pd baggrund af statistiske
oplysninger vedrerende fraver i gymnasiet.

En endnu mere malrettet strategi, hvor infor-
manterne er valgt pa baggrund af medarbejde-
res kvalitative skon af, hvilke unge der har det
svaert.

Med andre ord minder denne rekrutteringsstra-
tegi om det, der andre steder benavnes som, at
den informationsorienterede udvalgelse tager
afset 1 et princip om maksimal variation for der-
efter at soge ekstreme cases (Launso & Rieper,
2011).

Alt i alt betyder dette, at det materiale, der
danner grundlag for analyserne af unges erfa-
ringer og perspektiver, udgores af interviews
med 1 alt 14 unge piger og 11 unge mand, der
er nogenlunde ligeligt fordelt pa de forskellige
uddannelsesinstitutioner, og heraf var to uden for
uddannelsessystemet.

Interviewene med de unge er afviklet 1 vinter-
perioden 2011-2012 og gennemfort i forskellige
kontekster og lokaliteter efter informanternes eget
valg med henblik pa, hvordan der bedst muligt
kunne tages hensyn til den enkeltes mulighed for
deltagelse, fortrolighed og anonymitet. Nogle har
saledes valgt at lade sig interviewe pd den uddan-
nelsesinstitution, de aktuelt befandt sig pa, mens
andre er interviewet pa en anden uddannelsesin-
stitution end deres egen, andre igen 1 foyeren pa et
hotel og en enkelt hjemme hos sig selv.

Interviews med medarbejdere
Herudover har vi foretaget gruppeinterviews
med nogle af medarbejderne pa de medvirkende
institutioner. Her har vi anvendt en sdkaldt snow-
ball metode til rekruttering af informanter, hvor
noglepersoner/gatekeepers udpeger de naste osv.
Noglepersonerne udgoeres i dette tilfeelde af med-
lemmer fra projektets folgegruppe, der er udpeget
af institutionerne ud fra, at de anses som varende
centrale 1 forhold til a)deres engagement i unge og
b) deres kompetencer som forandringsagenter.

I alt har vi foretaget gruppeinterviews med tre
medarbejderkategorier:

Folgegruppen: 9 medarbejdere, vejledere/psy-
kologer (ud af 15 inviterede)

Mentorer: 6 medarbejdere

Undervisere: 4 medarbejdere (ud af 8
inviterede).

Medarbejderinterviewene er alle foretaget pa
Social-og Sundhedsskolen i foraret 2012.

INFORMANT- 0G
FORSKERPOSITIONER

Projektets udgangspunkt og teoretiske inspira-
tioner samt kombinationen af det tematiske og
det biografiske har i selve interviewsituationen
betydet, at vi har veret retnings- og rammesact-
tende, men 1 hej grad ogsa veret sensitive over for
hvad de unge informanter selv har villet bringe
pa banen. Interviewene barer naturligvis ogsa
prag af vores tilstedevarelse som sporgere, lyttere,
fortolkere og forhandlingspartnere, hvor vi har
forsogt at veere empatiske uden at opfordre inter-
viewpersonerne til at fortzlle noget/mere end de
selv umiddelbart havde lyst til (Fog, 1994).

Ikke overraskende har vi naturligvis fiet 25
meget mangfoldige og forskellige fortellinger,
hvor vi har forsegt at anleegge og rumme den sen-
sitivitet, der er nedvendig for, at vi ikke forulem-
per unge, der 1 forvejen (maske) har det svert, og
pa den anden side fir en sd god som mulig indsigt
i disses liv (Jacobsen m.fl., 2002). Udforskningen
af sarbarhed har derfor kravet stor indfelingsevne
og sensitivitet og kreevet en serlig opmarksom-
hed pa at balancere mellem narhed og distance i
interviewsituationen og mellem tematiske og bio-
grafiske fremstillinger. En central og interessant



problemstilling har siledes varet, hvordan sarbar-
hed er blevet italesat, forhandlet og afvist, og vi er
blevet udfordret pa vores forskerposition 1 forhold
til at vaere lyttende og spergende pa de ’rette’ tids-
punkter og udfordret af nogle af de interviewede
unges ‘foretrukne selv’ (jf. Goffmann, 1969).
F.cks. fortaller en af de unge om sine depressio-
ner og angstsymptomer, hvorefter intervieweren
sporger om vedkommende fir hjaelp? Hertil svarer
informanten, at hun gir til psykolog i en anden
by, og at hun ikke ensker at henvende sig til sko-
lens psykolog:

Jeg har ikke lyst til at engagere en ny og
skulle fortelle hende det hele fra starten. Og sd
samtidig fordi at jeg ogsd foler, at det andet det er
sadan set nok, og der skal sikkert veere andre pd
skolen, der har mere brug for det end jeg har, og sd
vil jeg ikke tage tid med det.”

I dette eksempel er det siledes graden af sirbarhed
og omfanget af behov for hjelp, der italesettes og
forhandles i form af en selvfremstilling, der dbner
blikket for, hvad der kunne vere hhv. front stage
og back stage (Goffmann, 1992).

I forbindelse med medarbejderinterviewene har
det biografiske varet meget nedtonet — eller slet
ikke veret der — 1 forhold til det tematiske, da for-
milet ikke har veeret at undersoge enkelt perso-
ners menings- og identitetsdannelse, men 1 stedet
at afdaekke hvilke problematikker og udfordrin-
ger arbejdet med ’sarbare’ unge stiller forskellige
medarbejderkategorier overfor. Her har forholdet
mellem forhandling af konsensus og eksponering
af forskelligheder varet den dominerende udfor-
dring — samt den rent praktiske udfordring om at
lade alle komme nogenlunde lige meget til orde.

ANALYSESTRATEGI

De to forste analysekapitler (kap. 2 og 3) baserer
sig pa skriftligt materiale, hvor vi 1 overvejende
grad ser pa, hvilke problemforstielser der knytter
sig til unge, uddannelse og sarbarheder og forhol-
det herimellem, som det kommer til udtryk i hhv.
forskningen og institutionernes kommunikation
om sig selv og deres arbejde med uddannelse af

unge. Vi har saledes systematiseret eksisterende
forskning pd omradet ved at pege pd, hvordan for-
skellige teoretiske tilgange og perspektiver er med
til producere forskellige billeder af unge og deres
eventuelle vanskeligheder. Det skriftlige materi-
ale, vi har anvendt til analyse af de institutionelle
logikker, har vi systematiseret ud fra, hvilke over-
ordnende funktionssystemer de enkelte institutio-
ner tilhorer med henblik pa at fremanalysere de
mange forskellige funktioner og logikker, institu-
tionerne er styret af, og hvilken betydning dette
har for iagttagelserne af unge og deres problemer
og mulige losninger.

Analyserne af interviewene med de unge (kap.
4,5, 6 og 7) er foretaget pd den made, at vi forst
har systematiseret alle interviewene ’pd langs’
med henblik pa at identificere hvilke forhindrin-
ger og udfordringer og sirbarheder, der (even-
tuelt) optrader i1 hvert enkelt interview i forbin-
delse med at gennemfore en ungdomsuddannelse,
og hvordan disse er biografisk indlejret. Heref-
ter har vi systematiseret 'pa tvars’ af alle intervie-
wene med henblik pa at se centrale tematikker 1
et mindre personathangigt perspektiv. Pa denne
baggrund har vi udvalgt fire tematikker, hvor vi
skelner mellem hhv. ’strukturelle sirbarheder’,
’institutionaliserede sirbarheder’, ’institutionelle
sarbarheder’ og ’interaktionelle sirbarheder’.

Interviewene med de fire medarbejdergrupper
(kap.8) har vi systematiseret ud fra, hvilke billeder
og forstielser af de unge de giver udtryk for inden
for og pa tvaers af de fire funktioner. Herudover
ser vi pd, hvilke dilemmaer og de professionelle
kommer til at std 1, ndr alle unge skal inkluderes,
og hvordan disse udfordringer hindteres. Endelig
kigger vi pa, hvilken betydning dette tilsammen
har for inklusion af unge.
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I dette kapitel presenteres en raekke

pa begreberne unge, frafald og sarbarhed.
Formalet er at vise, at forskellige teoretiske perspektiver

giver




Forskningsmaessige
perspektiver pa unge,
frafald og sarbarheder

2.1. INDLEDNING

I det folgende skitserer vi det forskningsmassige
perspektiv, der danner grundlaget for analyserne

i denne bog, vi udfordrer eksisterende forstielser
af, at der er kausalitet mellem unge, frafald og sar-
barhed ved at tage afsxt 1, at de tre begreber og
fenomener i udgangspunktet kommer tre forskel-
lige steder fra, og at de ikke altid har varet koblet
sammen.

Inden for forskningen 1 unge og ungdom skelnes
der traditionelt mellem ungdom som hhv. en psy-
kologisk kategori (livsfase), en sociologisk kate-
gori (en samfundsmessig gruppe) og en social
kategori (en interaktionssammenhang), og som
knytter an til forskellige psykologiske, sociolo-
giske og kulturanalytiske begrebssatninger (jf.
Friebel, 1983, Drotner, 1999, Morch, 1985, 2006,
2010). Begreberne unge og ungdom er siledes
teoretiske begreber, der treekker pi en rakke for-
skellige teorier og tilgange.

Frafald er et uddannelsesbegreb, der rekker
langt tilbage 1 (lerlinge)uddannelsernes histo-
rie, men som i nyere tid er blevet koblet til rest-

gruppebegrebet, som opstod 1 tilknytning til

den uddannelsesmassige vaekst 1 1960’erne og
1970’erne. Ungdomsarbejdslosheden 1 1980°erne
satte for alvor fokus pa restgruppeproblematik-
ken, hvor restgruppen rummede de unge, der
ikke pabegyndte en ungdomsuddannelse. Denne
gruppe fik 1 1990’erne stor politisk bevigenhed
gennem UTA-programmet (uddannelse til alle
unge), der bl.a. skulle skabe rummelighed og
udfordrende uddannelsestilbud til alle unge (jf.
Mathiesen, 1998, Hansen, 2002). Den nuverende
definition af restgruppen udgeres af de unge, der
ikke gennemforer en ungdomsuddannelse, og den
store grad af fokusering pa gennemforelse skeer-
per opmarksomheden pi begreberne frafald og
fastholdelse og pa sarlige grupper af unge, der
kan have sarlige vanskeligheder forbundet med at
gennemfore en ungdomsuddannelse.

Sarbarhed og psykisk sarbarhed er et meget gam-
melt sygdomsbegreb, der ogsa har flere forskellige
teoretiske rodder, hvor der inden for psykopato-
logien gor sig bade psykoanalytiske, udviklings-
psykologiske, neuropsykologiske mv. inspiratio-
ner geldende. Felles for nyere forstielser er, at
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sarbarhed ikke er et statisk fenomen — dvs. det er
ikke noget man er — men noget man kan blive og
som mi ses 1 forhold til personen som helhed og

1 et udviklingsperspektiv, dvs. det er et dynamisk
feenomen (Harder m.fl., 2008).

Der er ogsa forskel pa, hvor snzvert og hvor
bredt begrebet psykisk sirbar defineres og anven-
des. I nogle ssmmenhange henviser det til unge
pa vej til eller med en diagnose pa en psykisk
lidelse, hvorimod det i andre kontekster anven-
des mere bredt om unge, der af mange forskellige
arsager har det sveert (Socialforskningsinstituttet,
2010).

Pi denne baggrund er det siledes problema-
tisk pd forhind at definere en gruppe af unge, som
varende psykisk sirbare og som udger (en af)
uddannelsessystemets restgrupper.

PERSPEKTIVER PA UNGE 0G
UNGDOM

Forskningen i unge og ungdom har sit udspring

i ungdomspsykologien, hvor begrebet adole-
scens har varet omdrejningspunktet for forstiel-
sen af ungdommen som en fase 1 livet og de hertil
hoerende psykiske forandringer i overgangen fra
barn til voksen. Siden er (sub)kulturteorier, socio-
logiske teorier, socialisationsteoretiske indfalds-
vinkler og forskellige modernitetsteorier kom-
met til 1 bestrazbelserne pa at forsta begreberne

og fenomenerne unge og ungdom. P hvilke
maider er nutidens unge og ungdommen anderle-
des, hvorfor er unge og ungdommen anderledes,
og hvilke konsekvenser kan der udledes af det?
Ligesom man mad konstatere, at unge er lige sd
forskellige som voksne, og det er derfor vanskeligt
at tale om ungdom 1 ental.

I et klassisk, udviklingspsykologisk perspek-
tiv har iser Erik H. Eriksons teori fra slutningen
af 1960’erne om ungdomsfasen som en livsfase,
hvor man udvikler sin identitet gennem en krise-
tyldt proces, veret dominerende for forstielsen af
ungdommen 1 den vestlige del af verden (Erikson,
1971). Der er ifolge Erikson to centrale punkter

i denne proces: Det ene er integrationen af tid-
ligere erfaringer i dannelsen af en jeg-identitet,
og den anden er sammenfaldet mellem andres og
individets egen opfattelse af sig selv og de sociale
muligheder. Udgangspunktet er, at disse integra-

tionsprocesser foregir modsatningsfrit og har en
positiv udgang, siledes at der sker en vellykket til-
pasning gennem psykiske omstruktureringer, bio-
logiske vakstprocesser og processer, der forer til
adskillelse fra foreldrene (Larsen, 2003).

Ungdomskulturforskningen analyserer unges
forskellige subkulturelle tilhorsforhold og unges
kulturelle, astetiske og symbolske udtryksfor-
mer. Det primzare fokus er pa unge som en sam-
fundsmaessig gruppe, der har serlige subkultur-
dannelser og medieforbrug. Her arbejdes ud fra
den antagelse, at en vasentlig del af de unges
socialisering foregir uden for de etablerede insti-
tutioner (som f.eks. skole, familie og arbejde).
Socialiseringsprocesser foregir ogsa 1 fritiden, 1
kammeratskabsgrupperne, 1 de unges ’frie’ udfol-
delse, og de foregir pa tvers af forskellige livsom-
rider gennem de unges symbolske kommunika-
tion (i sprog, omgangsformer, kropsudtryk mv.).
Ungdom anskues siledes som en interaktions-
sammenhzng, hvor unges ambivalente og mod-
setningsfyldte situation og erfaringer bearbejdes
konkret og symbolsk (Nielsen, 1993).

Ikke mindst Paul Willis’ (1977) analyser af dren-
ges antiskolekultur har leveret stor inspiration

til den danske ungdoms- og uddannelsesforsk-
ning (f.eks. Kryger, 1987, Hjorth-Madsen, 2011),
hvor kulturanalytiske perspektiver her anvendes
til at vise, hvordan skolekultur og ungdomskul-
tur moedes og brydes, og til at identificere for-
skellige med- og modkulturer 1 forhold til sko-
len. Ogsa Thomas Ziehes kulturanalytiske blik
(Ziehe, 1989, 2006) pi unges =ndrede hverdags-
kultur, udvidede hverdagsviden og egede rigdom
pd andenhandserfaringer har leveret interessante
bidrag til forskningen med henblik pi at vise,
hvorfor og hvordan unges erfaringsdannelse og
uddannelsesmotivation har andret sig over gene-
rationer (f.eks. Ileris m.fl., 2002, Larsen, 2003).

Modernitetsteoretiske perspektiver fokuserer
pa de anderledes og vanskelige udfordringer, som
nye generationer af unge star overfor som folge

af samfundsmaessige, kulturelle og subjektive for-
andringsprocesser. Ogsa her star iseer Thomas
Ziehes (1983, 1989, 2004) teorier og begreber om
moderne unges @ndrede socialisationsbetingel-
ser steerkt 1 den danske ungdomsforskning. Den
socialisationsteoretiske tilgang har blandt andet
inspireret til analyser af unges mange valgmulig-



heder og sogen efter identitet. Den samfundsmaes-
sige udvikling dbner ganske vist nye muligheder
for samfundsdeltagelse, men producerer ogsd sam-
tidig en voldsom kompleksitet, der skaber psyki-
ske vanskeligheder for flere og flere unge, og 1 den
forstand folges en oget frihed med en oget risiko
for de unge (f.eks. llleris m.fl. 2002, Langager,
2007). En af Thomas Ziehes mest centrale poin-
ter er nemlig, at kulturel frisettelse og aftraditio-
nalisering ikke kun giver unge storre frihed og
flere valgmuligheder, men ogsi medforer ogede
belastninger for den enkelte. Det kan vare i form
af krav om oget refleksivitet, orienteringsvanske-
ligheder og ogede ambivalenser. Iser kan ambi-
valensen mellem de identitetsprojekter, som man
kan dremme og have forventninger om, og det,
der lader sig omsatte 1 handling, fore til et iden-
titetsmaessigt ubehag (jf. Wulf~Andesen m.fl.
2012).

Et andet modernitetsteoretisk perspektiv i
ungdomsforskningen er individualiseringste-
sen. Individualiseringsbegrebet hos Ulrich Beck
(1997) skaber opmerksomhed pa, hvordan indi-
vidernes livslob losrives fra traditionelle fast-
lagte bindinger og bliver til den enkeltes eget
ansvar. Nar der ikke laengere findes et velbeskre-
vet livsudkast, som er udtenkt pa forhind i en
normalbiografi, bliver det den enkeltes opgave
at udferdige sin egen vej — at beskrive og argu-
mentere for sin valgbiografi. Kollektive livsmon-
stre og klasse- og familieidentiteter mister deres
kraft som tolkningsramme om menneskers liv og
overlejres af individuelle risikobiografier (Beck,
1997). I stedet bliver vi afhengige af arbejds-
markedet og uddannelse, som nu er noglen til
eksistenssikring, hvorved vi udleveres til vel-
feerdsinstitutionerne og deres kontrolformer og
begransninger/mulighedsrum. (Beck & Beck-
Gernsheim, 2002). I forleengelse heraf stilles der
skarpt pd forandringer 1 unges veje ud og ind af
f.eks. uddannelsessystemet og arbejdsmarkedet.
Vagten kommer her til at ligge pd individuelle
hindteringer af risici og usikkerheder frem-

for pa sociale og klassemassige bindinger eller
forudsigelige vandringer fra familie over skole
til arbejdsmarked (Furlong & Cartmel, 1999,
Katznelson, 2004, 2009).

De senere dr har dele af ungdomsforskningen
gjort op med forestillingen om mennesket som

autonomt og om identitet i form af et kerne-selv.
Inspireret af poststrukturalistiske teorier for-
stas identitet her snarere som noget, der lobende
konstrueres og rekonstrueres gennem interak-
tion med andre. Identiteter er derfor altid rela-
tionelle, flertydige og ufaerdige (f.eks. Gergen,
1991, Burr, 1995). Hvem vi ’er’ og hvordan vi
forstar os selv afhanger af, hvilke positioner vi
tilbydes inden for forskellige diskursive praksis-
ser. Bronwyn Davies’ positioneringsbegreb (1997)
har rod i en diskursanalytisk tradition, og begre-
bet retter opmaerksomhed mod, hvordan en per-
sons tale og handlinger medvirker til at konstitu-
ere selve personen. Begrebet fokuserer siledes pa,
hvordan identiteter bliver til 1 en dynamisk pro-
ces af interaktioner mellem mennesker. Sidanne
blikke anvendes 1 ungdomsforskningen blandt
andet til at pege pa inklusions- og eksklusions-
processer. Eksempelvis hvilke positioner der er
mulige og umulige at tale frem og indtage 1 sko-
len og uddannelsessystemet (Pless, 2009). Eller
hvordan muligheder for personlig forandring og
social integration kan skabes og ikke skabes 1 seer-
lige socialpedagogiske miljoer (Wulf-Andersen,
2004).

Ofte kombineres sidanne tilgange og perspektiver
med henblik pi at fa en bredere og dybere forsta-
else af de komplekse problemstillinger og sam-
menhange, unge indgar i. Dette gor sig ogsa geel-
dende i denne bog, hvor vi treekker pa en flerhed
af teoretiske inspirationer til forstaelse af forholdet
mellem unge, frafald og sarbarhed.

PERSPEKTIVER PA UNGE 0G
FRAFALD

I forlengelse af 95 % malsetningen er der

de senere dr lagt et stort politisk pres pa iser
erhvervsskolerne om at lefte opgaven om
uddannelse til alle unge. Det har skabt stor
opmarksomhed pa frafald, fastholdelse og
gennemforelse 1 uddannelserne — men ogsa 1
forskningen. Her anskues frafalds- og over-
gangsproblematikker ud fra hhv. individuelle,
systemiske og kulturelle perspektiver, der har
forskellige bud pa drsager til frafald og veje til
gode overgange mellem forskellige uddannel-
ser (Koudahl, 2005, Undervisningsministeriet,
2005).
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I en lang reekke studier anlegges et individuelt
perspektiv, hvor drsagerne til frafald knyttes sam-
men med, hvad der karakteriserer de konkrete
unge, der falder fra. Disse studier peger pa, at de
unges sociale baggrund har afgerende betydning.
Det gaelder primert de ressourcer med hensyn til
uddannelse og kulturel kapital, som forzldrene
bidrager med. Siledes peger studierne pi oget fra-
faldsrisiko for etniske minoriteter, born af enlige
foreldre, foraeldre med lav indkomst osv. Selvom
forskningen peger pa betydningen af de unges
sociale baggrund, si bliver det ofte til et sporgsmal
om individuelle fejl og mangler, nir den omsat-
tes til politik og padagogik: Frafaldet forklares
med individuelle, problematiske unges mangel pa
skolekundskaber, disciplin og sociale kompetencer
(Jorgensen, 2011).

Denne forstielse vinder ofte genklang i uddan-
nelserne. I uddannelsessystemets selvforstielse er
det den enkeltes flid og evner, der er afgorende,
og 1 mindre grad foraeldrenes uddannelse og posi-
tion. Desuden er det de unges mangler, som sko-
lerne kan gore noget ved (Jorgensen, 2011).

Hyvis vi retter blikket mod et systemisk per-
spektiv og mod erhvervsuddannelsessystemet, si
medforte reformen 1 2000 en radikal individori-
entering i uddannelserne, hvor mange valgmu-
ligheder og den personlige uddannelsesplan var
centrale elementer. Ambitionen var at mode nye
generationers behov og reducere frafaldet. Denne
uddannelsesstruktur har vist sig at vere proble-
matisk 1 forhold til mange unge, ikke mindst de
mest udsatte (Larsen, ] m.fl. 2003) — ogsd med de
@ndringer der 1 2007 skulle forsoge at gore modet
mellem uddannelsen og de unge mindre vanske-
ligt. Ogsa gymnasiereformen i 2005 og hermed
studieretningsgymnasiet satte valg og valgmu-
ligheder pa dagsordenen pi en ny og anderledes
madde 1 kraft af, at de unge allerede 1 9. eller 10.
klasse skal vaelge studieretning.

Reformerne har pa institutionsniveau bety-
det, at udsatte unge moder en rakke niveaudelin-
ger og differentieringer 1 uddannelsen. Eksempel-
vis etableres der 1 erhvervsuddannelser klasser pa
forskellige niveauer, hvoraf nogle klasser primart
forfolger faglige mal og andre primert sociale mal
(Larsen, 2012).

Forklaringer pa frafald bliver i nogle studier sogt
i de strukturelle og kulturelle forandringer,

der er sket mht. unges overgange fra grundskole
til arbejdsmarked. Overgangene kan ikke lan-
gere forstas som simple, fremadrettede processer,
hvor uddannelse 1 ungdomslivet afleses af arbejde
i voksenlivet (Walther, et al 2006, Pless, 2009).
Vejen er blevet lengere og mere kompleks.

Livsleb er blevet forskellige og foranderlige, og
mange unge bruger uddannelse som led i en per-
sonlig afklaring af deres egne interesser og mulig-
heder, inden de trafter et valg og gor en uddan-
nelse feerdig (Wyn & Dwyer, 2000). De unge kan
i stadig mindre grad bruge deres foreldres erfa-
ringer til at hindtere de mange valg og mulighe-
der, der (tilsyneladende) viser sig ved afslutnin-
gen af grundskolen. Det betyder, at unge 1 dag
pa egen hind ma afsege uddannelsessystemets
muligheder, inden de treffer *det rigtige’ valg.
Samtidig er der hos de unge selv og deres omgi-
velser en forventning om, at valg af uddannelse og
arbejde skal vaere individuelt begrundet og per-
sonligt meningsfuldt.

En anden strukturel forklaring er, at der er sket
en generel forandring af forholdet mellem uddan-
nelsessystem og beskaeftigelsessystem. I den tra-
ditionelle mesterlere skete uddannelsen gennem
arbejdet. Koblingen mellem en bestemt uddan-
nelse og en plads pa arbejdsmarkedet var derfor
tydelig. Denne kobling er blevet delvist svaekket
med afskaffelsen af mesterleeren og forlengelse af
uddannelsens skoledel — og i kraft af at uddan-
nelserne er blevet bredere og faet tillagt en lang
rekke andre opgaver (Jorgensen, 2009, Larsen,
m.fl., 2012, Wulf~-Andersen m.fl., 2012).

I forskningen om unge og frafald vaegtes og
kombineres de forskellige tilgange p3 forskel-

lige mader med henblik pi at begribe de kom-
plekse problemstillinger, som frafald som oftest

er et udtryk for og relaterer sig til, hvor udgangs-
punktet 1 denne bog er at flytte perspektivet fra de
unge som barere af individuelle problemer, der
forarsager frafald, til at se pd de mere systemiske
og strukturelt skabte frafaldsprocesser.

PERSPEKTIVER PA UNGE 0G
SARBARHEDER

Forskellige teoretiske perspektiver pi unge og
ungdomsliv og pa drsager til frafald producerer
ogsa forskellige billeder af, hvad det vil sige at



vare udsat og sarbar, og hvilke handlemuligheder
der kan tenkes 1 forhold til unges vanskeligheder.

Udviklingspsykologiske tilgange skaber bille-
der af unge, der fortrinsvis pa grund af deres alder
er 1 identitetsmassig krise grundet i biologiske og
hormonelle processer. Problemerne identificeres
derfor som personlige og individuelle: det dre-
jer sig om at finde sin rette hylde, og hvis dette
ikke lykkes, kniber det med den sociale integra-
tion — hvilket begrundes i at uddannelsesvalget
ikke er realistisk i forhold til den enkelte unges
forudsatninger.

De modernitetsteoretiske inspirationer arbejder
ogsa med en kriseforstielse. Men her drejer krisen
sig om, at samfundsmaessige forandringsproces-
ser gor det vanskeligt at veere ung. Denne tilgang
fokuserer derfor pa, hvordan mange unge har
problemer med ungdomslivet som sidan og derfor
mistrives, foler sig ensomme, har spiseforstyrrelser
osv.(f.eks. Illeris, 2002, Kofoed & Nielsen, 2005,
Nielsen, 2010). Problemerne er her mere begrun-
det i ssamfundsmaessige moderniseringsproces-

ser end 1 biologi og hormoner. Disse tilgange har
tendens til at fokusere mere pd, hvordan vanske-
lighederne giver sig udslag 1 unges trivsel og selv-
forstdelse, end pa det underliggende sporgsmal om
hvilke vanskeligheder moderniseringsprocesserne
skaber for de unge.

De kulturanalytiske perspektiver er derimod
baseret pa en forstielse af udsathed og sarbarhed
som noget, der knytter sig til konkrete sociale for-
hold. Her er der enten mangel pa fellesskaber og
tilhorsforhold eller medlemskab af de "forkerte’
grupperinger i fokus. I forlengelse heraf rettes
opmarksomheden ofte mod unges ydre reaktio-
ner og adfaerd, der 1 uddannelserne soges reguleret
gennem kasketforbud, aftaler, regler, praksistal-
lesskaber mv.

De poststrukturalistiske perspektiver leverer
forstaelser af sirbarhed som noget, der er kontek-
stuelt, flydende og flertydigt. Her fokuserer pa
tilblivelsen af sirbarhed gennem narrativer og de
diskursive praksisser. Sirbarhed er sdledes ikke en
tilstand, der gives ord og begreb, men et faeno-
men, som forst far betydning gennem italeszttel-
sen af det.

De positioneringsteoretiske perspektiver place-
rer sig pa tveers af dette ved at fokusere pd modet
mellem unge og de kontekster, de indgar 1. Med
denne tilgang kan sirbarhed ikke forstis som en
generel, fast defineret tilstand, men som noget der
dels er forankret 1, dels fir nogle konkrete frem-
tredelsesformer og konsekvenser inden for nogle
bestemte institutionelle rammer (f.eks. Pless,
2009, Wulf-Andersen m.fl., 2012).

SAMMENFATNING

Som det er fremgiet er unge og ungdom teoreti-
ske begreber, frafald er et uddannelsesbegreb og
sarbarhed et sygdomsbegreb, som ikke altid lige
velovervejet bringes sammen og sxttes 1 forhold
til hinanden. Derfor har vi analytisk forsegt at
skille dem ad og prasentere forskellige perspekti-
ver pd de enkelte begreber med henblik pa at dbne
blikket for, at forskellige teoretiske perspektiver
fordrer bestemte og forskellige billeder og forsta-
elser af, hvad unge, frafald og sarbarhed kan vare
— og dermed hvad der definerer problemforstiel-
sen. Det forskningsmassige perspektiv, der danner
grundlag for analyserne 1 de kommende kapitler,
tager udgangspunkt 1 en forstaelse af, at struktu-
relle og samfundsmaessige forhold og forandringer
er rammesattende for, hvordan unge og uddan-
nelse kan relatere sig til hinanden. Hertil knytter
sig et perspektiv pa unge og ungdom, hvor unges
identitetsprocesser betragtes som varende sociale
fremfor individuelle, og et perspektiv pa frafald,
der i overvejende grad er systemisk og struktu-
relt. I forleengelse heraf anlegger vi et perspektiv
pa sdrbarhed, der er processuelt, interaktionelt og
kontekstuelt. Samlet set betyder dette, at vi frem-
analyserer, hvordan sirbarhed produceres institu-
tionelt og interaktionelt gennem sociale processer
— fremfor at se pa, hvilke eventuelle sarbarheder
de unge er barere af. Dvs. vi flytter problemfor-
stdelsen fra de unge til institutioner og interaktio-
ner med henblik pa at skabe et kritisk blik pa eksi-
sterende forstaelser og definitioner.
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I dette kapitel vises, hvilke

de medvirkende institutioner er styret af i forhold til at

udfere en og lase skiftende

og stadig mere komplicerede opgaver.




Institutionelle
iagttagel§er af unge
og sarbarheder

3.1. INDLEDNING

I det foregiende har vi skitseret undersogelsens
teoretiske perspektiver og vist, hvordan disse rela-
terer sig til eksisterende forskningsmassige defini-
tioner og forstielser af kategorien *psykisk sirbare’
unge. I det folgende ser vi pa sarbarhedskatego-
rien, sidan som den identificeres og kommuni-
keres gennem de institutionelle logikker, som de
medvirkende institutioner er styret af i forhold

til at udfore en samfundsmaessig funktion og lose
skiftende og stadig mere komplicerede opgaver.
Som naevnt i forordet udgeres disse institutioner
af: de gymnasiale og erhvervsfaglige ungdoms-
uddannelser, produktionsskoler, Ungdommens
Uddannelsesvejledning, Jobcenter og Regionspsy-
kiatri. Formalet med dette kapitel er at preesentere
et systemteoretisk perspektiv og med afszt 1 dette
at give eksempler pa, hvordan unge og sirbarhed
iagttages pa meget forskellige og usammenligne-
lige mader bade pa tvaers af og inden for de for-
skellige institutioner. Pi denne mide onsker vi at
tydeliggore, hvordan man nemt kan forledes til at
tro, at man taler om den samme malgruppe og de

optimale tilbud, nir man 1 virkeligheden kom-
munikerer om nogle meget forskellige problemer
og losninger. Et forhold, som ikke bare gor sig
gxldende mellem institutionerne, men ogsa inden
for de enkelte institutioner.

3.2. SYSTEMTEORIEN SOM ANALYTISK
PERSPEKTIV

Kapitlets analyser er inspireret af dele af den

tyske sociolog Niklas Luhmanns systemteori,

der pa flere mader adskiller sig fra de ovrige teo-
rier, som danner grundlag for analyserne i denne
bog. Vasentligst er, at sociale systemer ifolge
Luhmanns tenkning alene bestir af kommunika-
tion — ikke af mennesker. Mennesker kan ifolge
systemteorien kun fi plads 1 kommunikationen
som noget, der kommunikeres om, og som en del
af de sociale organisationssystemers omgivelser
eller omverden. Dette er umiddelbart en ganske
abstrakt made at teenke pd, men konkret betyder
det, at institutionernes muligheder for at inklu-
dere unge (og for at samarbejde herom) antages at
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blive skabt og forandret i kraft af de kommunika-
tionsformer og det sprog, som samfundet og insti-
tutionerne selv aktuelt har til radighed (Nissen,
2010a). Ndr vi tager afset 1 Niklas Luhmanns
systemteori fokuserer vi altsd pd de medvirkende
institutioners kommunikationer i form af de offi-
cielle selvbeskrivelser, som vi har haft adgang til
gennem hjemmesider og institutionsbesog.
Systemteorien tager udgangspunkt i et blik pa
det moderne samfund som hyperkomplekst og
funktionelt differentieret. Perspektivet indbefat-
ter neermere bestemt en antagelse om, at der er
opstaet en gennemgdende arbejdsdeling mellem
en rekke uens, men ligestillede delsystemer, der
udfylder hver sin specialfunktion for samfundet:
Uddannelsessystemet, Det sociale hjelpesystem,
Sundhedssystemet, Det politiske system, Retssy-
stemet, Det skonomiske system osv. Hvert funk-
tionssystem konstitueres af sin egen kommunika-
tionslogik og meningshorisont, der bide angiver
hvilket overordnet tema, det er relevant at kom-
munikere om (symbolsk generaliseret medie), og
hvad der udger hhv. positive og negative var-
dier 1 kommunikationen inden for dette tema
(binare koder). Det okonomiske system taler kun
om penge og skelner mellem, hvorvidt man kan
betale eller ikke, det juridiske system og lovgiv-
ning om noget er lovligt eller ulovligt osv.
Kommunikation foregir nemlig ifolge system-
teorien gennem forskelssettende operationer, kal-
det iagttagelser, som satter en forskel, hvorefter
verden kloves 1 to dele. Ifolge Luhmann konstitu-
erer og legitimerer organisationssystemer sig selv
med henvisning til en grundleggende samfunds-
maessig funktion og ved at knytte an til et funkti-
onssystems kommunikationstema og binare kodi-
ficering. Det er ved at iagttage verden gennem et
symbolsk generaliseret medium og den dertilho-
rende kode, at en organisation kan skelne mellem
sig selv og omverdenen — og dermed afgere, hvad
der opgaven: Er det noget vi skal tage os af, eller
herer det til uden for systemet, og som andre der-
for mi tage sig af? Med afszt 1 denne teoretiske
inspiration betragtes alle de medvirkende institu-
tioner som sociale organisationssystemer, der traf-
fer beslutninger om medlemskab 1 henhold til en
overordnet kommunikationslogik. Den binare
kode udger dermed det overordnede in- og eks-
klusionskriterium. De sider af mennesket, som
interesserer den enkelte organisation, er de serlige
udsnit, som er nedvendige for, at vedkommende

kan leve op til de rolleforventninger, som er for-
bundet med at vare medlem lige netop her.

Det er en systemteoretisk pointe, at organisatio-
ner ikke umiddelbart og i hverdagen selv kan se,
hvilke kommunikative logikker eller koder som
de laegger til grund for deres iagttagelser og der-
med deres in- og eksklusion. De bagvedliggende
antagelser og relevanskriterier udger blinde pletter,
der gennem blotleggelse kan skabe muligheder for
refleksion (Mik-Meyer & Villadsen, 2007). Vi vil
iagttage, hvordan de forskellige institutioner iagt-
tager “psykisk sarbare’ unge, forst som de umiddel-
bart fremstar og dernzst ved at vise, hvordan de
iagttager gennem forskellige selv- og omverdens-
beskrivelser og ved at knytte an til bestemte funk-
tionssystemers kommunikationslogikker pa deres
egen seregne made. Dette kaldes en 2. ordens
iagttagelse. lagttagelser af 1. orden observerer ver-
den, hvorimod iagttagelser af 2.orden iagttager
iagttagere (Takke & Paulsen, 2008).

3.3. UMIDDELBARE IAGTTAGELSER AF
SARBARE UNGE

Som tidligere navnt er det primert besog pa —
og materiale fra — de forskellige institutioner,
der udgor det empiriske grundlag for denne del
af bogen. I forbindelse med disse besog har det
umiddelbart vist sig, at institutionerne har svert
ved at konkretisere, hvem ’psykisk sirbare’ unge
kan siges at vere (1. ordens iagttagelser). Ud fra
en ligesd umiddelbar betragtning (2.ordens iagt-
tagelse) tegner der sig dog to hovedperspektiver
pd, hvem institutionerne iagttager som varende
sarbare og som havende vanskeligheder i forbin-
delse med at skulle gennemfore en ungdomsud-
dannelse. Det ene problemperspektiv knytter an
til diagnoser og diagnosticering, f.cks. depres-
sion, angst og ADHD. Hermed ses psykisk sirbare
unge umiddelbart som afvigere/forskellige fra et
(uklart) normalbegreb om sundhed. Koden syg/
rask opfattes dog samtidig ikke som en skelnen,
der 1 sig selv er egnet til at markere forskel mellem
unge, der er sarbare 1 uddannelsesgjemed, og de,
som ikke er. Orienteringen efter diagnoser giver
flere forskellige iagttagelser:

1. For det forste iagttages et (for) effektivt sund-
hedssystem, der hurtigt stiller diagnose, og iser
depression 1agttages som modediagnose,



2. For det andet iagttages unge, som har knakket
den medicinske kode og bruger en diagnose
som afsat for forklaringer pa deres problemer
og deres uddannelsesvanskeligheder,

3. Endelig iagttages der diagnosticerede unge,
som ikke onsker at identificere sig med den
pigzxldende diagnose og den kategorisering,
der ligger heri.

Eftersom diagnoser ikke betragtes som tilstraek-
kelige til at indfange, hvem ’psykisk sirbare unge’
kan siges at vere 1 forhold til deres uddannelses-
muligheder, er der et hav af koder, som anvendes
supplerende, hvor de mest udbredte er: misbrug/
forbrug, sociale problemer/ikke sociale proble-
mer, dreng/pige.

[ forhold til institutionernes problemforstaelser
og -forklaringer, iagttages en rakke forhold som
tegn pa eller som drsag til unges sirbarhed.

I et forseg pa at systematisere disse fremkom-
mer folgende distinktioner:

1. Unge der udviser problemer med at leve et
almindeligt, struktureret og normtilpasset liv 1
og uden for uddannelsessystemet.

2. Unge der lider under indre uligevagtstilstande,
som bade dakker over manglende selvvard og
personlig integritet og identitet.

3. Unge der ikke foler sig forpligtede pa uddan-
nelsens normer og verdier, og familie og ven-
ner prioriteres forud for alt andet (iagttages som
manglende arbejdspladskompetencer).

4. Unge der har lidt mange nederlag og som har
veret kastebold mellem forzldre og eller/mellem
leerere og foreldre og (derfor) har lavt selvvard.

5. Unge hvis foreldre har storre ambitioner pa
bornenes vegne end bornene selv.

Disse fem overordnede problemforstielser synes at
dzkke over to grundleggende forskellige mader
at lagttage og forklare ’psykisk sirbare’ unges pro-
blemer pa. Den ene problemhorisont og logik ser
"psykisk sarbare unge’ som nogle, der har svert ved
at bega sig 1 henhold til geldende normer, og som
derfor har behov for hjelp til at blive socialiseret.
Den anden problemhorisont ser ’psykisk sirbare
unge’ som nogle, der er oversocialiserede og har
behov for hjalp til at realisere sig selv. Inspireret af’
et tidligere studium, kan vi sige, at den ene pro-
blemhorisont har normstyring som sit omdrej-
ningspunkt, mens den anden har selvstyring — og
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frihed fra normstyring — som sit grundlag og som
forudsatning for inklusion (Nissen, 2010). Der

er tale om helt overordnede idealtyper, som 1 for-
skellige veegtleegninger former de institutionelle
logikker, og som tager sig meget forskelligt ud
athzngig af, hvilken overordnet funktion, den
enkelte institution, er orienteret mod at varetage.
I det folgende vil vi se naermere pa institutionernes
funktionsorienteringer.

3.4. FUNKTIONELLE BINDINGER 0OG
ORIENTERINGER

Inspireret af Luhmanns systemteori kan de for-
skellige institutioner ud fra en helt overordnet
betragtning siges funktionelt at vere koblet op pa
tre forskellige samfundsmassige funktionssyste-
mer: 1) uddannelsessystemet, 2) det sociale hjl-
pesystem og 3) det medicinske system.

I systemteoretiske termer er uddannelsessyste-
mets primere funktion at gore mennesker til per-
soner ved hjelp af undervisning, hvilket vil sige
at kvalificere unge til at varetage en erhvervs-
funktion eller at indtraede i rollen som studerende.
Uddannelsessystemets sekundzre funktion er
karriereselektion og hermed en sikring af; at alle
ikke bliver det samme eller udfylder samme funk-
tion. Her kommunikeres i mediet "barnet’ eller
for ungdomsuddannelsessystemets vedkommende
"den unge’, og kommunikationen formes af den
grundleggende kode formidelbar/ikke formi-
delbar. Uddannelsessystemets plusvaerdi er nem-
lig, at noget lader sig formidle og/eller at der kan
formidles til nogen, og forudsatninger herfor er
programmer i form af padagogik og didaktik.
Sekundzrkoden er bedre/darligere (Luhmann,
2002).

Det sociale hjzlpesystems funktion er at fore-
bygge og lase sociale problemer, dvs. tage sig af de
problemer, der er opstiet gennem eksklusion fra
et eller flere af de andre funktionssystemer gen-
nem forskellige former for hjzlp (f.eks. kontant-
hjzlp). Her kommunikeres der om unge som kli-
enter eller borgere, og de iagttages i koden nor-
mal/unormal eller behov/ikke behov (Henriksen,
2001, Nissen, 2005).

Det medicinske system har forebyggelse og
helbredelse gennem medicinsk og terapeutisk
behandling som sin funktion. Sundhed er dermed
det symbolsk generaliserede medium, og der kom-
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munikeres om unge som patienter, hvor de iagtta-
ges 1 koden rask/syg (Clausen & Txkke, 2011).

Der er med begrebet om funktionssystemer tale
om nogle meget brede kategorier, som selv-
sagt ikke indfanger det sociale hjzlpesystems
og uddannelsessystemets uddifferentiering og
empiriske kompleksitet. Sporgsmilet er, om
der nu kan siges at vere et serligt funktions-
system for vejledning, eller om Ungdommens
Uddannelsesvejledning snarere ma ses som en
uddifferentieret del af det sociale hjelpesystem
eller stottesystem for uddannelsessystemet? De
medvirkende institutioners medier og koder ser
saledes ud:

Erhvervsuddannelserne

Medie: Elever (16-?3r)

Kode: Formidelbar/ikke formidelbar
Bedre/darligere

Gymnasierne

Medie: Elever (16-20-4r)

Kode: Formidelbar/ikke formidelbar
Bedre/darligere

Produktionsskolerne
Medie: Elever op til 25 ar
Kode: Ikke formidelbar/formidelbar

Ungdommens uddannelsesvejledning
Medie: Vejledningssegende op til 25 ar
Kode: Uafklaret/afklaret

Jobcenteret
Medie: Kontakthjelpsmodtagere fra 18-30 ar
Kode: Ledig/i arbejde

Regionspsykiatrien
Medie: Psykiatriske patienter fra 18 ar
Kode: Syg/rask

Alle institutioner kan dermed betegnes som vel-
feerdsinstitutioner, der i den internationale littera-
tur betegnes som menneskebehandlende instituti-
oner (Mik-Meyer, 2004), og som kommunikerer
i mediet unge mennesker. Felles for institutio-
nerne er ogsa, at psykisk sirbare unge iagttages
som unge, der pd en ene eller anden made ikke
formar at vare bevagelige og 1 positiv udvik-
ling, da de alle benytter, hvad man kan kalde en

intervenerende kode: uddannelse, vejledning,
socialhjelp og psykiatrisk behandling er alle ydel-
ser, som er knyttet til en serlig forventning om
muligheden for positiv forandring. Eftersom insti-
tutionerne er sat 1 verden for at lose forskellige
funktioner for velfeerdssamfundet, iagttages de
unge i almindelighed og ’psykisk sirbare’ unge 1
seerdeleshed pa meget forskellige og usammen-
lignelige mader. Man kan sige, at der kommuni-
keres ud fra forskellige relevanskriterier for, hvad
der er udtryk for hhv. positiv og negativ foran-
dring. Eleven skal overskride forskellen mellem
formidelbar/ikke formidelbar (og for eleverne pa
produktionsskolen er det den anden vej rundt, da
inklusionskriteriet her er, at de er vurderet ikke-
uddannelsesparate), og den vejledningssogende
bliver set i lyset af, om vedkommende kan brin-
ges til at ga fra at veeret uafklaret til afklaret osv.
(Mik-Meyer & Villadsen, 2007).

Psykisk sirbare unge og de optimale tilbud
kommer imidlertid ikke bare meget forskelligt til
udtryk, fordi de forskellige institutioner udfylder
forskellige funktioner, men ogsi fordi de opererer
ud fra forskellige veaerdier og antagelser om, hvad
der ligger i egen og andres funktioner og koder.
Sociale organisationssystemer er 1 folge systemteo-
rien selvreferentielle, hvilket betyder, at de refe-
rerer til deres egen meningshorisont, og hver iser
selv definerer, hvordan de narmere bestemt vil
udfylde deres overordnede funktion. Systemteo-
retisk formuleret er de symbolsk generaliserede
medier og koderne i udgangspunktet tomme for
betydning og mi indholdsudfyldes af den enkelte
organisation. Det er ikke muligt at lave en detal-
jeret analyse af hver enkelt institution. Derfor
gives nogle eksempler pa, hvad der ligger ide
grundlaeggende logikker, som dele af uddannel-
sessystemets omverden opererer ud fra.

I de specialiserede dele af Regionspsykiatrien,
som vi har varet 1 kontakt med, arbejdes der med
afset 1 legeligt formulerede behandlingsplaner og
dermed ud fra en overvejende biomedicinsk syg-
domsopfattelse, men samtidig pointeres nodven-
digheden af at anlegge et helhedsperspektiv pa
patienten. Koden syg/rask indholdsudfyldes altsa
pa en bestemt made, idet sygdom iagttages ud fra
en holistisk model, hvor bide fysiske, psykiske og
sociale faktorer spiller ssmmen. Der anlegges et
blik pa den enkelte unge som unik, kompleks og
foranderlig, og man giver mening til sin funk-
tion gennem vardien om helhedssyn (som sat-



tes 1 forskel til reduktionisme). God behandling
og relevante tilbud til psykisk sirbare unge som
psykiatriske patienter 1 denne betydning kan der-
med siges at blive sat i forskellen mellem det indi-
viduelle og det ens. Ikke-behandling (forstiet som
irrelevante tilbud) er derfor de foranstaltninger,
som standardiserer, og som dermed forudsatter
den enkelte unges stabilitet og lineare udvikling.

I Ungdommens Uddannelsesvejledning giver
man (ifelge virksomhedsplanen) mening til vej-
ledningsfunktionen gennem vardier om uathaen-
gighed, respekt, abenhed, fortrolighed og saglig-
hed. Respekten for den enkeltes selvbestemmel-
sesret star meget centralt, og den optimale indsats
iagttages helt grundleggende 1 forskellen mellem
frisat og tvungen. Vejledningen ma derfor ikke
sette graenser for den enkelte unge, men skal tage
udgangspunkt i den enkeltes onsker.

I jobcenterets tildeling af ekonomiske ydelser
og de foranstaltninger, som er forbundet hermed,
settes forskellen mellem lighed og forskel. Ret-
tigheder skal vare lige for alle, og afgerelser skal
vere ensartede. Dette ses gennem brugen af den
lovbestemte arbejdsevnemetode og dertilhorende
matchmodel, hvor den ledige vurderes ud fra fast-
lagte kriterier, der angiver afstanden til arbejds-
markedet: "Jobklar’, "indsatsklar’ og ‘midlertidig
passiv’.

Det samme unge menneske kan altsd blive
medt som unik patient, autonom vejlednings-
sogende og ligestillet kontanthjelpsmodtager
af de tre systemer omkring uddannelsessyste-
met (Rostgaard, 2007). Spergsmalet er, hvordan
en uddannelsesparathedsvurdering ser ud fra de
respektive udsigtspunkter? Betragter Ungdom-
mens Uddannelsesvejledning den enkelte som
uddannelsesparat, nir vedkommende har truffet
et for vedkommende onskeligt valg? Jobcenteret,
nar den unges barrierer 1 forhold til arbejdsmar-
kedet ikke overstiger ressourcerne? Og er psykia-
trien kun optaget af den unges uddannelsesmu-
ligheder, nir det meningsfuldt relaterer sig til den
holistiske behandlingsplan og mulighederne for
helbredelse?

Hvad angir deres meningsunivers er organisa-
tionssystemer ifelge Luhmann fuldsteendig luk-
kede om sig selv. De kan hverken hente eller
modtage nogen som helst meningsstrukturer fra
deres omverden. Deres dbenhed i forhold omver-
den vedrerer udelukkende, hvad der kan kommu-
nikeres om — ikke hvordan og ud fra hvilke vur-

deringskriterier. Organisationer er altsd principielt
ibne for og kan kommunikere om alle temaer,
men informationer fra omverdenen iagttages som
“irritation’, der behandles selvreferentielt — og
altsd ud fra organisationernes interne rationalitet
og selvbeskrivende meningsstruktur (Luhmann,
2002). Det har den vidtgidende konsekvens, at
forskellige systemer ikke taler det samme sprog,
og ndr de forseger at kommunikere, kan de ikke
umiddelbart iagttage hinandens rationaler men
udelukkende deres egne interne konstruktioner af
hinanden.

3.5. NYE FUNKTIONSTILSKRIVNINGER
- FLERE LOGIKKER

De senere irs politiske initiativer med henblik

pa at realisere 95 % malsetningen har betydet,

at uddannelse nu bide bliver set som et mal 1

sig selv og som et middel til at nedbringe ung-
domsledigheden. Den overordnede beskafti-
gelsespolitiske malsetning om at fi unge ledige

i beskaftigelse hurtigst muligt er nemlig erstat-
tet af en malsetning om, at unge forst og frem-
mest skal 1 ordinaer uddannelse. Med vedtagelsen
af den sikaldte Ungepakke 2 1 2009 understreges
det ganske tydeligt, at uddannelse ikke lengere
bare er en ret, men er blevet en pligt. De unge,
som forlader folkeskolen, skal nu folges serlig tat
med krav om uddannelsesparathedsvurdering

og uddannelsesplaner, og brud herpa kan med-
fore fratagelse af ungeydelsen. Der er i Luhmanns
terminologi sket nogle politiske funktionstil-
skrivninger, hvorefter uddannelsesinstitutio-
nerne sammen med Jobcenteret og Ungdommens
Uddannelsesvejledning skal medvirke til reali-
seringen af malet om uddannelse til alle unge.
Alle institutioner forventes imidlertid at varetage
opgaver, som passer darligt sammen med deres
oprindelige og grundleggende funktionsoriente-
ringer. Dette betyder, at de enkelte institutioner
ikke leengere har en klar funktionsorientering,
men i stedet md operere ud fra modsaetnings-
fyldte logikker, hvor det ikke entydigt kan afgores
hvilke hensyn, der ma tages hvornir. Som eksem-
pel pa institutionernes modsatningsfyldte logik-
ker kan opstilles folgende overordnede forhold:

e Erhvervsuddannelserne skal bide vere i ver-
densklasse og for alle unge.

INSTITUTIONELLE IAGTTAGELSER AF UNGE OG SARBARHEDER
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* Gymnasierne skal bide veare for eliteelever og
uddanne ca. 60 % af en drgang.

* Produktionsskolerne skal vejlede, motivere og
afklare — til erhvervsuddannelserne.

e Ungdommens Uddannelsesvejledning skal yde
institutionsafhengig vejledning samt kontrol-
lere og sanktionere.

* Jobcenteret skal ud fra samme matachkatego-
risering vurdere bade unges arbejdsevne og
uddannelsesegnethed.

De nye funktionstilskrivninger bevirker for det
forste, at institutionerne bliver mere afthengige af
hinandens ydelser, og forseger derfor at lave mere
forpligtende aftaler. Som eksempel herpa kan
navnes, at der er udarbejdet et dialogdokument
mellem Ungdommens Uddannelsesvejledning

og ungdomsuddannelserne, som indeholder afta-
ler om opgavefordelingen i forhold til optagel-
ses- og gennemforelsesvejledningen og arbejdet
med uddannelsesplanen. Et sidan dokument og
uddannelsesplanen er systemteoretisk formuleret
koblingsmedier, der muliggor samtidige kommu-
nikationer i de forskellige institutioner, men som
samtidig kan iagttages pd mange mader og ud

fra forskellige logikker (Mik-Meyer & Villadsen,
2007). Uddannelsesplanen kan ud fra vejlednings-
koden ses som udtryk for, at den unge har truffet
et onskeligt — og realistisk — valg, mens den ud fra
den paedagogiske kode kan ses som en lovning pa,
at der er tale om en elev, der kan gennemfore.

Det andet, der sker som folge af funktionstilskriv-
ningerne er, at institutionerne uddifferentierer
nye subsystemer, hvor af nogle foregir 1 samar-
bejde, mens andre oprettes internt.

Som et eksempel pa et af de lokale samarbejds-
tiltag for (blandt andet) ’psykisk sirbare’ unge kan
nzvnes Ungdommens Uddannelsesvejledning og
Jobcenterets projekt 15 +. Projektet er for unge
mellem 15-17, som “ikke har opfyldt deres uddannel-
sespligt og ikke i gang med en uddannelse eller et job”.
Her laver man en milgruppebeskrivelse, s begge
systemer kan henvise til projektet under bevarelse
af deres syn pd den unge.

Iszer uddannelsesinstitutionerne har uddifferen-
tieret en lang rakke interne delsystemer, der skal
bidrage til, at flere unge — ogsd ’sairbare” unge —
kan gennemfore en ungdomsuddannelse. I et for-
sog pd at systematisere de initiativer, vii arbejdet

med denne bog er stodt pa, fremkommer der fol-
gende helt overordnede losningsstrategier:

* Forskellige og sarligt tilrettelagte grundforleb

e Psykologordninger

* Faglige screeninger og tilbud

* Kompetencevurdering og —afklaring af
eleverne

* Mentorfunktioner

o Styrkelse af studievejledningen og andre
vejledningsfunktioner

* Fravarsinspektor-funktioner.

Det, der 1 et systemteoretisk perspektiv er pa spil
her, er, at nogle medarbejdere 1 de samme organi-
sationer taler ud fra uddannelsessystemets funkti-
onslogik og med de hertilherende koder (er disse
unge tilstrekkeligt formidelbare), mens andre
snarere folger det sociale hjelpesystems logik-

ker og koder og (derfor) iagttager unge, der har
behov for hjzlp.

Denne indbyggede systemiske modsaetning viser
sig tydeligt i de professionelles kommunikation.
F.eks. har vi pa et af institutionsbesogene noteret i
vores feltdagbog:

29 Nogle mener det er et stort problem, at 2/3
bliver sleebt igennem et grundforlob og bliver afvist
pad hovedforlobet. Andre er af den opfattelse, at
disse elever dog far en del af en uddannelse, som alt
andet lige stiller dem bedre.”

Mange medarbejdere 1 produktionsskolen og 1
erhvervsuddannelserne taler om og peger pa, at
kravet om uddannelse til alle unge betyder, at
“det sociale’ fylder mere og mere 1 deres arbejde
jf. Koudahl, 2011). I den her anvendte teoreti-
ske optik betyder dette, at nir uddannelser pifo-
res og/eller patager sig at udfere socialt arbejde,
moder det — eller stoder imod — det sociale
arbejdes formil, funktioner og logikker, som 1
udgangspunktet og grundleggende er anderledes
end uddannelsernes. Dvs. der er tale om to for-
skellige funktionssystemer med hver sine logikker.
Uddannelsessystemet har kompetenceudvikling
og kvalificering som sit omdrejningspunkt, og
uddannelse drejer sig om gennem et fagligt ind-
hold at stotte eleverne 1 at udvikle kompetencer.
De grundleggende koder knytter sig til lering/



ikke leering og uddannelsesparat/ikke uddannel-
sesparat afhaengigt af, om det er koden for mailene
eller for optagelse, der fokuseres pa.

Omdrejningspunktet for socialt arbejde er deri-
mod at bestemme og diagnosticere en klients pro-
blem, sidan at de rette foranstaltninger kan iveerk-
saettes, og det sociale hjelpesystem har losning og
forebyggelse af sociale problemer som sin funk-
tion. Koderne inden for det sociale knytter sig til
behov/ikke behov (jf. Aakerstrom, 2003). Socialt
arbejde drejer sig ogsd 1 stor udstreekning om at
standardisere menneskelige problemer — at for-
vandle mennesker med behov for hjelp til hjelpe-
berettiget klient og dermed til en sag’ (Jirvinen &
mik-Meyer, 2003).

Inden for ungdomsuddannelserne kommer en
sadan klientgorelse til udtryk pa flere mader. Forst
og fremmest ved at hjelpe nogle unge til at f3 stil-
let en diagnose, saledes at der kan udleses hjzlp.
Herudover gennem ivarksaettelsen af en rackke
screeningsprocedurer, der skal diagnosticere, hvil-
ket niveau eleven befinder sig pd med henblik pa
at iverksatte it-rygsekke og andre hjelpemidler,
og endelig gennem forskellige mentorordninger
at {3 identificeret de enkelte unges sxrlige proble-
mer, si de unge kan matches med de rette mento-
rer og/eller henvises til de rette psykologordnin-
ger, streetwalkers osv.

Ligesom der 1 uddannelsesfeltet er indbygget
en rekke modsetninger, er der tilsvarende nogle
strukturelle og institutionelle paradokser indbyg-
get 1 det sociale arbejde. For det forste er der ofte
en konflikt mellem klientens og systemets mal-
setninger, da de fleste velfeerdsinstitutioner arbej-
der ud fra en forstaelse af, at det primert er klien-
ten og dennes personlighed og indstilling, der skal
forandres og tilpasses nogle bestemte institutio-
nelle logikker. P4 ungdomsuddannelserne kom-
mer dette til udtryk ved at arbejde med umotive-
rede unges indstilling til det at gi pa en uddan-
nelse og at folge de regler og logikker, dette
indebzrer.

For det andet skal socialarbejderne bide diag-
nosticere og kontrollere samt hjxlpe og stotte,
hvilket kan afstedkomme uklarhed 1 kommuni-
kationen, f.eks. ved at lererne ringer til eleverne
om morgenen, serverer morgenmad for dem osv.
samtidig med f.eks. at skulle bedomme deres fag-
lige praestationer — eller mangel pa samme.

En tredje modsatning bestir 1 pd den ene side
at skulle tilbyde ensartet behandling og standar-
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der og pi den anden side at skulle mode klien-
ten "hvor han/hun er’. Denne modsatning ligger
tilsvarende 1 uddannelsessystemet 1 kravet om at
skulle tage udgangspunkt i den enkelte elevs for-
udsaetninger samtidig med, at der f.eks. er klare
regler og standarder for, hvad eleverne skal kunne.

Endelig er der paradokset 1, at ville behandle
klienten ordentligt, men som vanskeliggores af
det sociale arbejdes institutionelle og bureaukrati-
ske forankring. Pd ungdomsuddannelserne stoder
laererne tilsvarende ind 1 forskellige organisatori-
ske og lovgivningsmassige forhindringer for, at
velmenende lerere kan behandle nogle unge hen-
sigtsmaessigt (jf-Larsen, 2012).

3.6. SAMMENFATNING

Potentialet i en systemteoretisk analyse ligger i, at
sporgsmalet om, hvem ’sarbare’ unge er, og hvad
der udgor deres problemer, ikke antages at bero
pa egenskaber eller forhold ved unge, men pa de
systemiske perspektiver de anskues ud fra.

Som det er fremgdet, indgir der 1 arbejdet med
unges uddannelsesinklusion tre grundleggende
forskellige funktionssystemer: uddannelsessyste-
met, det sociale hjzlpesystem og det medicin-
ske system, der alle arbejder ud fra hver sin funk-
tionslogik i form af egne medier og koder. Som
folge af institutionernes selvreferentielle karakter,
indholdsudfyldes koderne meget forskelligt. De
senere ars funktionstilskrivninger i form af nye og
mere komplicerede opgaver betyder, at der ogsa
inden for de enkelte institutioner eksisterer flere
og flere modsatrettede delfunktioner og logikker 1
form af subkoder.

Nir man gir ud fra, at sociale organisationssy-
stemer er kommunikationssystemer, der opererer
selvreferentielt ud fra deres egen system/omver-
dens-difference, si ma man ga ud fra, at samar-
bejdsproblemer skyldes kommunikationsproble-
mer. Hvis samarbejdet institutionerne imellem
skal videreudvikles og styrkes, er udfordringen
ikke at finde frem til en felles definition af psy-
kisk sirbare unge’. Udfordringen bestar 1 stedet
1 at skabe samarbejdsmodeller, som er opmaerk-
somme pa hvert systems egne graenser. Dette er
imidlertid ikke sa enkelt og ligetil 1 kelvandet pa
de nye politiske krav, som relaterer sig til malsat-
ningen om uddannelse til alle unge. o



Formalet med det folgende kapitel er at vise,

hvordan overordnede strukturelle og SAMFUNDSMZASSIGE
FORANDRINGER og vilkar far konsekvenser for unges
muligheder for at TREAFFE ET UDDANNELSESVALG og at

gennemfore en ungdomsuddannelse.




Uddannelsesvalg:
Strukturelle forandringer
- individuelt ansvar

4.1. INDLEDNING

I dette kapitel seetter vi fokus pa det, vi har valgt at
kalde strukturelle sairbarheder’.

Det er en efterhinden velkendt modernitetste-
oretisk pointe, at valg og afklaring generelt fylder
mere og mere 1 unges liv, eftersom at samfundet
bliver mere og mere differentieret, og at klasse-
og familieidentiteter ikke lengere udger en sterk
tolkningsramme om menneskers liv (Ziehe,1983,
Beck, 1997, Giddens, 2005). Med Ulrich Becks
formulering overlejres kollektive livsmonstre af
individuelle risikobiografier. Dette betyder dog
ikke, at den individuelle frihed er blevet storre, for
selvom frisettelsen fra en reekke traditionelle bin-
dinger har oget den personlige uathangighed, sa
modsvares denne af en rekke nye institutionelle
bindinger og standardiseringer. Denne dobbelthed
mellem frisattelsesaspektet og kontrolaspektet —
mellem autonomi og oget samfundsmassiggorelse
— begrebssattes forskelligt af forskellige moderni-
tetsteoretikere. Beck anvender begreberne afstan-
dardisering og standardisering. Afstandardiserin-
gen henviser til dannelsen af nye og mangfoldige

(sub)kulturer og livsstile og losere sociale og kul-
turelle tilhorsforhold, hvilket har den bevidstheds-
massige konsekvens, at man ma forholde sig til
sin egen identitet. Standardiseringen betegner den
gennemgribende strukturering og institutionali-
sering af livsforlebene fra bernehave over uddan-
nelsessystem og arbejdsmarked til pensionering.
(Beck, 1997, Levinsen, 2006).

I forlengelse heraf er den kultur, unge indgir
i, ikke som tidligere overvejende reguleret af nor-
mer, men af personlige praferencer, og hvad man
som individ foeler sig tiltrukket af. Dette betyder,
at identitet ma konstitueres ud fra ens egne fore-
stillinger om sig selv, og hvad man interesserer
sig for (Ziehe, 2006). Mange unge oplever derfor
ikke kun det at treeffe et uddannelsesvalg som frit
og frisettende, men ogsa som et krav og et pres
for at kunne traeffe et valg, der foles rigtigt (Krojer
& Hutters, 2006, Larsen, 2007). Mere konkret og
i denne kontekst betyder dette, at pd den ene side
skal unge traeffe deres eget valg angiende uddan-
nelse og arbejde, og pa den anden side er ung-
domsperioden sterkt institutionaliseret og stan-
dardiseret. Ikke mindst kravet om at skulle gen-
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nem en ungdomsuddannelse bidrager hertil, og
hvor uddannelsesplanen ikke kun skal ses som en
hjelpeforanstaltning, da den 1 hej grad ogsa fun-
gerer som et kontrolredskab.

De seneste ars reformeringer af ungdomsuddan-
nelserne har ikke gjort valgmulighederne og kra-
vene om at treffe subjektivt begrundede valg min-
dre, og unge skal nu tilmed meget tidligt traeffe
langsigtede og bindende valg. Hertil kommer de
politiske og hermed ogsa institutionelle krav om
hurtige, effektive og lineare forleb, hvor der ikke
er plads til komplekse overgange, omvalg og heraf
folgende mere krogede, snoede og uforudsigelige
forlob (jf. Wulf~Andersen m.fl., 2012).

Til sammen betyder dette, at der ligger et
meget stort handlingspres pd unge, og individua-
liseringen medforer en ansvarliggorelse for egen
succes eller fiasko. Dette understottes at en neoli-
beral teenkning og regulering, hvor det forventes,
at unge patager sig ansvaret for at valge selv og at
velge rigtigt (Krogjer & Hutters, 2006). I det fol-
gende vil vi derfor se pa, hvilken betydning for-
holdet mellem afstandardisering og standardisering
har for unges uddannelsesvalg, og hvordan den
individuelle ansvarliggorelse satter sig igennem?
Louise er eksempel pd, hvordan arbejdsmarkedets
strukturforandringer og politiske beslutninger gor
det vanskeligt for hende at gennemfore sit uddan-
nelsesvalg. Thomas er eksempel pa, at struktur-
forandringer — i form af, at det ufaglerte arbejde
er for nedad- og udadgiende — kan dbne for nye
(uddannelses)muligheder, og Kasper er eksempel
pa, hvordan forandringerne og kravet om at velge
kan sla om 1 ensket om at blive fri for at valge.

4.2. MALRETTEDE PLANER 0G
MANGLENDE PRAKTIKPLADSER

Louise er 20 dr og gar pd HF. Hun har tilsynela-
dende ikke haft vanskeligheder med at treeffe sit
forste uddannelsesvalg, da hun efter 10. klasse er
fast besluttet pa at ville vere frisor. Af hendes for-
tellinger fremgdr det, at dette valg ligger 1 umid-
delbar forleengelse af hendes konkrete og positive
erfaringer med at satte hir pd venner og veninder,
og det knytter sig ogsa til hendes barndomserfa-
ringer med at lege med barbiedukker. Derfor fore-
kommer dette valg hende nemt, naturligt og selv-
folgeligt, og hun oplever uden videre og direkte at

kunne relatere sig til det arbejde og de arbejdsop-
gaver, uddannelsen forer frem til og indeholder.

I udgangspunktet ser Louise sidledes ud til at have
en baredygtig uddannelsesplan, og hun forseger
ogsd iherdigt at folge den. Med andre ord indgir
hun positivt og energisk i etableringen af det kon-
traktforhold mellem forvaltning og borger, som
uddannelsesplanen kan ses som et udtryk for (jf.
Aakerstrom, 2003). For det forste arbejder hun
hardt pa at komme ind pa friseruddannelsen, hvor
hun gentagne gange soger en kvoteplads, og hun
skriver ogsd mange ansegninger til frisorsaloner
med henblik pa at fi en lereplads — men alt sam-
men forgeves.

Af frisorskolen bliver hun (derfor) vejledt til
og anbefalet at soge ind pa handelsskolens todrige
grundforleb (HG) pa baggrund af informationer
om, at dette skulle give hende storre chancer for at
komme ind pa friseruddannelsen. Hun lytter der-
for til denne anbefaling og begynder pa HG, hvor
hun hurtigt fir et socialt tilhersforhold, og hun
bliver derfor rigtig glad for at veere der. Hun for-
teeller, at hun nogle mineder inde i HG-forlobet
begynder at tvivle pa, om det nu ogsi er den rig-
tige strategi, hun har valgt, da der faktisk ikke er
nogen sikkerhed for, at den vil fore hende ind 1
frisoruddannelsen pa grund af manglende praktik-
pladser. Da hun gerne vil fastholde sin plan om at
fa sig en uddannelse, tenker hun derfor: ”Ej, det er
ikke lige mig”. Videre forteller hun:

%9 Jo, men jeg passede rigtig godt ind i klassen, og
altsa jeg var rigtig glad for mine skolekammerater

pd HG, og jeg kendte jo ogsa en masse ude fra min
folkeskole af, og det var slet ikke det. Men det med
valget om, at jeg ikke ville ga pa HG mere, det var
kun fordi, at det var min_fremtid, jeg snakkede om
her, sa matte jeg jo bevare min kontakt med dem efter,
ikke ogsa. Fordi at et eller andet sted sa ville jeg gerne
have veeret der, hvis det bare var for kammeraternes
skyld, men det var jo min uddannelse.”

Louises uddannelsesvalg er siledes staerkt forank-
ret og malrettet, og hun er derfor fast besluttet pa
at forfolge det — ogsa selvom det har store sociale
omkostninger for hende. Set i relation til begrebet
om individuelle risikobiografier fremfor klasse- og



familieidentiteter, si indgar Louises uddannelses-
valg 1 hendes biografiske forleb som en — nedven-
dig — ambition om social mobilitet. Hun fortzl-
ler, at hendes familiemedlemmer enten er uden
uddannelse eller lavt uddannede. Derfor opfatter
hun heller ikke familien som en ressource, hun
kan trekke pa i forbindelse med sin skolegang og
fortsatte uddannelsesdeltagelse. F.eks. forteller
hun, at hendes mor ikke har kunnet hjxlpe hende
med lektier leengere end til 7. klasse. Louise kan
saledes ikke traefte et uddannelsesvalg, der ligger

i direkte forlengelse af hendes sociale og kultu-
relle baggrund, og hun ma 1 stedet skabe sin egen
biografi, hvilket er med til at gore det til et risi-
kotyldt foretagende for hende at bevage sig ind 1
ungdomsuddannelserne.

Folkeskolen har tilsyneladende heller ikke udstyret
hende med positive faglige og sociale forudsatnin-
ger og erfaringer. Louise fortaller, at hun er blevet
mobbet 1 folkeskolen, og i sjette klasse valger hun
derfor at treekke sig ud af de sociale fellesskaber —
"hvor at jeg gik lidt mere ind i mig selv, fordi de sagde
mig ikke sa meget mine klassekammerater.” P3 grund
af ordblindhed har hun vanskeligheder med at laese
og skrive, og der er meget, der tyder pa, at hun 1
det hele taget har haft en vanskelig skolegang. Hun
forteeller, at hun ikke pd noget tidspunkt bliver
diagnosticeret og kategoriseret som ordblind, og
derfor har hun heller ikke fiet nogen hjzlp. Pa den
baggrund er hun blevet mere og mere bade fagligt
og socialt marginaliseret, og pa et tidspunkt vaelger
hun altsa at trekke sig.

Hverken familien, folkeskolen eller vejlednings-
systemet (her friserskolen) har siledes gjort det
nemt for Louise at skulle gennemfore en ung-
domsuddannelse — at overholde kontrakten — og
hun havner som nzvnt pi HG, hvor hun pa et
tidspunkt har valget mellem at blive 1 klassen
blandt gode kammerater eller at holde op for at
fa sig en anden uddannelse. Hun velger altsd det
sidste. Da hun bliver ringet op af Ungdommens
Uddannelsesvejledning efter at vaere holdt op pa
HG, siger hun derfor:

b ,]amen,jeg kunne godt teenke mig at starte pd
HF!”

Valget om at begynde pa HF begrunder hun
saledes:
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99 Fordi at det var en gymnasial uddannelse,
hvis jeg ikke kom ind pa frisoruddannelsen, fordi
Jjeg kunne godt teenke mig at have en uddannelse,
der ikke kun var inden for handel, men havde et
bredt emne, sa der var flere dore dbne for mig, og
simpelthen fordi at inden for min familie er jeg den
eneste, der har taget en gymnasial uddannelse.”

Efter en kort telefonisk vejledningssamtale kan
Louise nu begynde pa HF, hvilket hun ogsa
umiddelbart gerne vil. For det forste er det en
gymnasial uddannelse, og dermed har den hojere
status end en erhvervsuddannelse. For det andet
vil hun gerne skabe flere muligheder for sig selv
efterfolgende, og for det tredje vil den give mulig-
hed for den sociale mobilitet, hun anser for nod-
vendig for sin fremtid. Herudover haber hun pa at
blive mere afklaret omkring, hvilket uddannelses-
og arbejdsvalg hun efterfolgende skal traeffe som
alternativ til sine ensker om at blive frisor:

%9 Ogsa simpelthen ved at udforske mig selv ved at
se, om jeg fandt ud af noget mere om mig selv, nar nu
det ikke blev frisoruddannelse, hvad jeg sa ville ...”

Hvor Louise har kunnet hente forestillinger om
frisorfaget i sine egne erfaringer, er hun nu kastet
ud i at skulle finde nye og andre svar ved at kigge
ind 1 sig selv. Som det fremggdr, treekker hun pa
den dominerende diskurs om at treffe et valg

ud fra indre lyster og behov, hvilket ikke kun

er en diskurs, men ogsa en illustration af nogle

af moderniseringens konsekvenser i form af et
andret selvforhold og en subjektivering af motiva-
tionen til at finde ud af, "hvem er jeg”, og ”hvad vil
Jjeg” (Ziehe, 2006). Med andre ord stir Louise nu 1
den situation, at hun er henvist til at finde svarene
pd sin fremtid inde 1 sig selv — og er dermed gjort
ansvarlig for sin egen succes eller det modsatte. De
@ndrede styringsteknologier i form af bl.a. kon-
traktliggorelse som regulering af forholdet mel-
lem forvaltning og borger indebarer ligeledes, at
et problem gores til et problem angiende selvets
forhold til sig selv (Aakerstrom, 2003). Vil Louise
overholde sin uddannelsesplan, ma hun hurtigst
muligt “udforske sig selv’” og dermed finde sva-
rerne for og med sig selv.
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Louise fir da ogsi et noget ambivalent forhold til
at gd pa HF:

29 Jeg er selvfolgelig treet af det, fordi det er den
forste klasse efter 10’ende, som jeg ikke rigtig har folt
mig tilpas i i den forstand, at jeg synes ikke, at jeg
har samme kemi med nogen af dem fra klassen af; til
at vi kan veere sammen efter skole og sddan noget.”

Som det fremgar, lader det sociale fallesskab i
klassen noget tilbage 1 forhold til det sammenhold,
Louise oplevede pi handelsskolen. Louise synes
ikke, at hun har noget til fxelles med sine klas-
sekammerater og kan derfor ikke identificere sig
med dem, hvorfor hun feler sig noget alene. Hun
foler sig ogsi fagligt alene, da hun har svert ved
at honorere de faglige krav, der stilles til hende,
og hun ma henvende sig til nogle af de andre for
at fi hjelp. Til gengaeld har HF-uddannelsen fiet
oje for hendes ordblindhed, og der ivaerksat-

tes forskellige hjelpeforanstaltninger, hvilket hun
(naturligvis) er glad for. Pa den anden side er hun
bitter over, at det forst er nu, hun finder ud af det.
Hun pétager sig saledes selv skyld og ansvar for, at
hverken hendes familie, folkeskolen eller handels-
skolen har identificeret hendes ordblindhed, hvil-
ket igen er et eksempel pa, hvordan institutionelle
problemer individualiseres.

Louises vej gennem uddannelsessystemet ender
altsd pa dette tidspunkt (interviewtidspunktet) 1 en
generaliseret form for alenehed. Hendes familie er
ikke nogen ressource 1 forhold til hendes uddan-
nelsesprojekt, hun er ikke videre inkluderet i de
faglige og sociale felleskaber pa HF-uddannelsen,
og med hensyn til hvad hun skal bruge sin
HF-eksamen til, er hun ogsi uafklaret og alene.
Direkte adspurgt om, hvor hun er henne om
nogle ar, svarer hun:

99 Der vil jeg sige, at der er jeg nok i gang med
noget arbejde inden for mdske ... hvad hedder

det ... peedagogverdenen for at se, om det mdske
siger mig noget, interesserer mig noget, finde nogle
forskellige jobs, som kan veere muligheden til en
videregaende uddannelse — udforske det. Det tror

Jjeg er der, jeg ligger.”

Forventningen om gennem HF-uddannelsen at
blive mere afklaret om, hvad hun si vil, er dermed
ikke blevet indfriet, hvorfor hun skubber afkla-
ringsprocessen videre foran sig i uddannelsessyste-
met og pa arbejdsmarkedet. Hun har heller ikke
opgivet drommen om at blive frisor:

99 Den ligger der faktisk endnu, fordi at jeg vil
faktisk gerne se, om jeg kan komme frem til min
egen frisorsalon, og hvis det ikke sker, s ... ja, sa
bliver jeg socialradgiver. Det ligger godt nok lidt
langt fra hinanden ...”

Louise er saledes eksempel pd, hvordan de struk-
turelle og politiske forhold med hensyn til mang-
lende praktikpladser gores til hendes eget indre
og individuelle problem — og hun opfatter det
som sadan og pitager sig ansvaret for det, dvs. det
ansvar som neoliberalt selvarbejde forpligter den
enkelte pd at udfore (Krojer & Hutters, 2008).

De manglende praktikpladser inden for
erhvervsuddannelserne er efterhinden en velkendt
og til dels velbeskrevet problematik. Allerede til-
bage 1 1993 viste en stor undersogelse, at praktik-
pladsproblemet var den vigtigste arsag til frafald
(Serensen m.fl., 1993). Nyere forskning viser, at
praktikpladssituationen er afgorende for elevernes
engagement pa grundforlebet (Jorgensen, 2011),
og at praktikpladssituationen er omdrejnings-
punktet, hvis 95 % malsetningen skal indfries
Koudahl, 2012).

Det eksemplet ovenfor bidrager med 1 forhold
til denne problematik er, at nar det ikke er muligt
at afprove sit forste valg, si kan det fa lov at eksi-
stere og leve videre som en drom, der kan virke
blokerende for at treffe et andet (ligesd mélret-
tet) valg (jf. Larsen, 2003, 2005). At fi bearbej-
det dette er en kraevende proces, der ikke uden
videre sker af'sig selv, men der er ikke meget, der
tyder pd, at Louise har fiet hjzlp til denne pro-
ces. De malrettede planer om en friseruddannelse
er derfor blevet til diffuse dromme om at fi sin
egen salon. Anderledes sagt sa gor Louise det, hun
bliver bedt om: nemlig at traefte et hurtigt valg
og at fastholde det, men hun taber pi det, og det
gores ydermere til hendes eget individuelle ansvar
og problem. Hun pétager sig pa denne made det
neoliberale selvarbejde, men fir ingen hjelp, nar
systemerne svigter ved manglen pa praktikplad-
ser og udever mangelfuld vejledning. Det er sile-



des ikke Louise, der begir kontraktbrud, men de
omkringliggende systemer. Hertil kommer det
paradoksale 1, at det forst og fremmest er erhvervs-
uddannelserne, der skal lofte opgaven om uddan-
nelse til alle unge, nir det er de selvsamme uddan-
nelser, der forst og hirdest rammes af strukturfor-
andringer pa arbejdsmarkedet.

4.3. TABTE MULIGHEDER
- NYE HORISONTER

Thomas er 22 ir og gir pa Den Pedagogiske
Assistentuddannelse (PAU). Han har planer om
gennem vejen over de grundleggende social-og
sundhedsuddannelser at blive padagog. Thomas
er eksempel pd én af de unge, der hellere vil
arbejde end at uddanne sig, men han er udmaerket
klar over, at uddannelse er blevet en forudsetning
for arbejde:

99 .. Deter egentlig kun, fordi at jeg ikke kan
blive peedagog kun ved at arbejde, at jeg tager
uddannelsen, og sd fordi at samfundet i dag egentlig
leegger op til, at alle skal have en uddannelse, fordi
at jeg er meget sikker pd, at hvis du er ufagleert, sa
kan du faktisk stort set ikke finde et job i dag.”

Thomas’ motivation til at fa sig et kommende lon-
arbejde fir ham til at arbejde malrettet pa at fa

en uddannelse. Hvad angir sit forste og oprinde-
lige uddannelsesvalg, s forteller Thomas, at han
allerede som 13—drig far ufaglert arbejde pa et
autovarksted, hvor han ogsa efter endt 10. klasse
arbejder i ca. et halvt r, indtil han fir lereplads
som elektriker. Inspirationen hertil kommer fra
et brobygningsforleb 1 10. klasse, hvor han efter
at have veret 1 forskellige veerksteder, beslutter sig
for at ville vaere elektriker:

2 . og det synes jeg egentlig lod meget
speendende og ville egentlig gerne prove det, fordi
at det var meget matematikstyret og meget siadan
teknologisk og sadan noget, og der var ikke rigtig
noget bogligt og sadan noget, og sd taenkte jeg, at
det skulle jeg da prove.”

Thomas’ valg af elektrikeruddannelsen er sile-
des et tilvalg af arbejdets indhold og et fravalg af
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(grund)skolens boglige indhold og orientering.
Han oplever da ogsa, at det er sjovt og spendende
at vaere 1 laere, men stopper efter syv maneder pa
grund af, at hans mester ikke ville tillade, at han
deltager 1 grundforlebet pi erhvervsskolen "hvil-
ket at jeg synes, at det havde jeg maske brug for, for

jeg manglede noget teori i forhold til det praktiske, jeg
lavede”. Ifolge Thomas er det travlhed grundet en
stor ordre, der er begrundelsen for, at mester ikke
vil lade ham deltage 1 grundforlebet. Dette far stor
betydning for Thomas’ videre uddannelsesfor-
lob. Han vender tilbage til sit ufaglarte arbejde og
arbejder her, indtil han bliver fyret for vinteren og
overgir til dagpengesystemet.

I forbindelse med et aktiveringsforlob kommer
han i en bernehave, hvor en af padagogerne siger
”Thomas det her har du talent for”. Selvom Thomas
hidtil har veeret af den opfattelse, at han ikke vil
vare pedagog (som sin mor), men hellere beskaf-
tige sig med maskiner eller elektronik, bliver han
charmeret af at blive identificeret som talentfuld
og soger ind pd PAU. Desvarre kommer han ikke
ind, og han bliver derfor pa jobcenteret medt med
et uddannelsespilaeg, hvorom han fortaller:

99 Si hun satte jo to valg op til mig, hvor at

Jjeg kunne veelge at ga pa kontanthjeelp og skulle
rende oppe pa jobcenteret to gange om ugen og alt
muligt, og det gad jeg ikke. Og sa til det halve
endnu en gang, hvor at det gad jeg simpelthen ikke.
Sa kunne jeg ligesd godt finde en uddannelse, jeg
kunne tage.”

Hvis og nir valget stir mellem offentlig forsor-
gelse og kontrol eller en uddannelse, si foretraek-
ker Thomas klart at uddanne sig. Han vil hverken
kategoriseres eller have social identitet som kon-
tanthjelpsmodtager og ej heller acceptere kon-
tanthjelpens lave indkomstniveau. Med andre ord
foretreekker han den ene form for kontraktlig-
gorelse frem for den anden: hellere et elevforhold
end et klientforhold. Derfor soger han ind pa en
ny uddannelse:

99 Min fatter han har sd kert buschauffor, og
det kunne jeg egentlig ogsa godt teenke mig, sd jeg
sogte ind pa chaufforuddannelsen og kom ind pa
grundforlobet der i tre mdneder, og sa kom jeg sd

herud.”

31
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Til forskel fra f.eks. Louise kan Thomas i hejere
grad bruge sine foreldre og deres erfaringer som
orienteringsramme 1 forbindelse med at traeffe

et uddannelsesvalg — omend med modsat kons-
fortegn. Dette kan bl.a. henge sammen med, at
social mobilitet ikke har ssamme nedvendighed for
Thomas, som det har for Louise, hvilket han da
heller ikke har planer om.

Efter nogle mineder pa chaufferuddannelsens
grundforleb, seger Thomas igen ind pa PAU ved
naste ansogningsrunde. Han modtager afslag igen
og optages forst, da tre andre melder afbud.

Ud fra nogle objektive og statistiske parametre
optraeder Thomas hermed som varende faldet fra
to erhvervsuddannelser og som ‘omvalger’, hvil-
ket betyder, at han kategoriseres som ’sarbar’ ud
fra nogle statiske parametre. Dermed gores han til
problemberer, hvor det mere grundleggende er et
sporgsmil om modsatningen mellem unges kom-
plekse overgange pa den ene side og de politiske
krav om malrettethed og linearitet pd den anden
og et sporgsmal om manglende uddannelsesplad-
ser og ufleksible kontrolsystemer. De politiske krav
om at skulle veere i uddannelse betyder siledes, at
Thomas m3 tage en — unedig? — omvej omkring
chaufteruddannelsen for at komme fra elektri-
keruddannelsen til den padagogiske assistentud-
dannelse. Dette kan ogsa ses som et udtryk for, at
Thomas som mange andre unge bruger uddan-
nelsessystemet som det sted, hvor man afprover
sine forskellige interesser, indtil man finder ud af at
traeffe det rigtige’ valg (Jf. Jorgensen, 2011), hvil-
ket 1 dette tilfzelde er at ville vaere pedagog.

I forbindelse med at gennemfore PAU-uddannel-
sen stair Thomas over for to udfordringer. Den ene
udfordring er at skulle hindtere et kensutradi-
tionelt uddannelsesvalg og hermed foretage bade
maskuline og feminine identifikationer, og den
anden er at skulle kunne hindtere uddannelsens
mere bogligt orienterede krav. I forhold til den
forste udfordring kan der umiddelbart synes at
vare langt fra et meget maskulint orienteret ufag-
leert arbejde med maskiner over elektrikeruddan-
nelsen og chaufferuddannelsen til en omsorgsud-
dannelse og det kvindeorienterede miljo pa social-
og sundhedsskolen. Sidstnzevnte befinder Thomas
sig imidlertid ganske godt med, da han betegner
sig selv som “pigernes ven”, og “jeg gar jo bare med
ind i snakken”. Han foler sig saledes inkluderet i

skolens og klassens sociale fallesskab(er) og er 1
stand til at identificere sig med den eksisterende
uddannelseskultur pad stedet. Han benytter sig sa at
sige af en strategi om at tolke sit eget kon ind 1 et
fag, der er domineret af det andet kon (Serensen,
2004), hvor han fremhaver de sider af sig selv, der
gar 1 speend med nogle mere feminine orienterin-
ger. Thomas har imidlertid vanskeligere ved at
koble sig pa uddannelsens substans om strukture-
ret omsorg for bern og barnepleje, da han er mere
orienteret mod de spontane, ustrukturerede og
legende — og gerne udendors — aktiviteter sammen
med boernene. Han fremhaver sit praktiksted for
dets muligheder for kropslig og sportslige udfol-
delser, men “problemet er nok, at jeg er lidt spontan.”

I forhold til den anden udfordring betegner
Thomas sig selv som varende “darlig boglig”, han
bryder sig ikke om stillesiddende teoretisk arbejde,
og 1 folkeskolen har han veret ganske skoletrat.
Han har derfor sveert ved at identificere sig med
de dele af det faglige indhold, der aktiverer hans
modvilje mod skolen som institution — iszer hvis
den minder ham om folkeskolen:

99 Men jeg kan virkelig ikke.. noget jeg ikke kan
se mening med, det gider jeg ikke at lave. Feks. at nu
har vi haft — i forste skoleperiode — der har vi haft
reklameanalyse og billedanalyse og skidt og kanel,
som jeg egentlig lavede i folkeskolen og er fantastisk
god til, hvor at jeg bare taenkte: Hvad skal jeg bruge
det til? Jeg gjorde jo ikke noget ud af det, fordi jeg
kunne virkelig ikke se meningen i det, fordi at man
kan ikke leere et barn, der gar i SFO eller bornehave
at lave en billedanalyse — altsa simpelthen.”

Thomas bruger siledes sine negative skoleerfarin-
ger som pejlemarke for, hvad han ikke skal indga
1. P4 flere mader reprasenterer social- og sund-
hedsskolen det modsatte af folkeskolen (voksenhed
og arbejdsrelateret indhold), men nir det minder
ham for meget om folkeskolen, kobler han sig af.
Thomas’ tidligere skoleerfaringer og hans hoje
grad af arbejdsorientering fir siledes stor betyd-
ning for, hvordan han agerer med og imod uddan-
nelsens faglige indhold og krav, og hans skoletrat-
hed omsattes til en aktiv indsats for at finde en
ungdomsuddannelse, der indebzerer s lidt stille-
siddende lektieleesning som muligt.
Modet med kravet om at gennemfore en ung-



domsuddannelse gor siledes ikke en ung mand
som Thomas hverken psykisk eller social sarbar,

og 1 interviewsituationen virker han ret sa mal-
rettet mod at gennemfore den padagogiske assi-
stentuddannelse med henblik pa at blive paedagog.
Eksemplet viser ogsi, hvor vigtigt det er, at unge,
der har en staerkere grad af arbejds(markeds)orien-
tering end uddannelsesorientering, kan se en klar
forbindelse mellem uddannelsens indhold og det
arbejde, uddannelsen forer frem til (Larsen, 2003).
Alt 1 alt er Thomas et eksempel pd, hvordan struk-
turforandringer bl.a. 1 form af, at det ufaglerte
arbejde er for nedadgiende/forsvinder til udlan-
det, abner for nye muligheder — 1 dette tilfzelde et
konsutraditionelt uddannelsesvalg. Derimod er der
ikke meget, der tyder pa, at Thomas har faet serlig
meget stotte til valg og omvalg 1 form af vejled-
ning. Det er hans ihaerdighed og 'naturlige’ brug af
uddannelsessystemet som det sted, hvor han afkla-
rer sine valg, der skaber nye muligheder for ham.

4.4. UDDANNELSESVALGET
SOM RET OG PLIGT

Kasper er 18 dr og gir pa produktionsskole. Til
forskel fra Louise og Thomas har han haft meget
svaert ved at traeffe sit forste valg, og 1 slutningen
af grundskolen har han — som sd mange andre —
ingen anelse om, hvad han gerne vil. Derfor delta-
ger han i 10.klasse 1 et brobygningsforleb, der skal
hjzlpe ham med at afklare sit uddannelsesvalg:

%9 Vi startede som murere og tomrere og
mekanikere og malere ... vi var ogsd maskin-et-
eller- andet. Vi var sadan hele vejen rundt nesten.
Og der var det sd sadan ... sd finder man hurtigt
ud af — ej, jeg skal nok ikke veere tomrer, jeg skal
nok heller ikke veere maler ...”

Frihed til at vaelge (uddannelse) er pa den ene side
en vardi og en demokratisk ret, ingen anfeg-

ter, og pa den anden side er det en pligt, de unge
bliver palagt med henblik pi s hurtigt og eftek-
tivt som muligt at gennemfore en ungdomsud-
dannelse. Derfor er der blevet oprettet en rakke
institutionaliserede former for vejledning og
afklaring, f.eks. uddannelsesplan, Ungdommens
Uddannelsesvejledning, brobygningsforleb, pro-
duktionsskoleforlob mv.

Brobygningsforlebet som Kasper deltager i er byg-
get op omkring en vejledningstankegang, der
hviler pi en forstaelse af, at afprovning 1 verkste-
der i sig selv virker afklarende, hvilket langt fra
og nedvendigvis er tilfeldet (jf. Larsen, 2003), og
en forstdelse af, at der er frit valg pa alle hylder —i
hvert fald inden for de klassiske og traditionelle
hindvarksmassige fag. Af Kaspers formuleringer
er der da ogsd meget, der tyder pa, at han snarere
finder ud, hvad han i hvert fald ikke skal valge,
og han ender med at beslutte sig for at ville prove
smedefaget:

29 Ja, for det bed mig ligesom der. Sa teenkte jeg
7V det md jeg prove!”” Sa lerte jeg lidt om metal
o0g svejsning og sadan noget ... sa smuttede jeg fra
det igen. Sa nu ved jeg lidt om alting.”

Kasper stir siledes tilbage med et overfladisk kend-
skab til meget og et begranset kendskab til, hvad
han egentlig kan identificere sig med. Det sam-
fundsmassige, politiske og institutionelle krav om
at skulle valge noget (standardisering) laegger som
navnt et storre pres pa unge om at treffe et valg,
hvilket 1 Kaspers tilfzelde resulterer i, at der tref-
fes valg, der ikke er serlig subjektivt forankrede og
velbegrundede, hvorfor han hurtigt 'velger’ om
igen. Den sproglige markering af, at noget bider
pa Kasper og ikke omvendt, kan endvidere tolkes
som et udtryk for, at det mere er omgivelserne,

der handler med ham, end det er ham, der aktivt
og intentionelt beslutter og handler, hvilket er en
forudsaetning for at traefte valg (Larsen & Larsen,
1997, Larsen, 2001, Larsen, 2003a). Dette under-
stottes af formuleringen om, at han *prover’, og
meget tyder derfor pd, at han reelt ikke far truffet
et valg, og at han ikke fir megen stotte dertil.

Om arsagen til at han dropper smedeuddannelsen,
forteller han:

99 Men det trak for lang tid ud, det her med
teknisk skole, fordi der var for meget teori — jeg kan
ikke magte at sidde stille sa leenge! Sd jeg gik ind

og lavede alt mulig andet pa computeren i stedet for
0¢ sd ... blev det bare trukket ud og trukket ud og
trukket ud! Til sidste havde jeg ncesten gaet der et ar.

»» »o»

Og sd teenkte jeg ”'nej det gider jeg ikke det her”.
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Som sd mange andre unge 1 erhvervsuddannel-
serne bliver uddannelsens teoretiske og boglige
indhold en — i hvert fald diskursiv — barriere 1 for-
hold til at gennemfore uddannelsen (jf. Koudahl,
2004), og Kasper definerer da ogs3 sig selv som
vaerende mere ’praktisk’, hvor det maske snarere
drejer sig om, at han — og andre — prover sig frem
mere end, at de har truffet et valg, de kan identi-
ficere sig med. Herudover rejser det sporgsmalet
om, hvorvidt modstillingen mellem "boglig’ og
‘praktisk’ er et hensigtsmaessigt pejlemarke 1 for-
bindelse med unges uddannelsesvalg. Der findes
unge, der er bide og, og der findes unge, der af
forskellige arsager tilsyneladende er hverken eller,
og hvilke tilbud eksisterer der til disse?

Efter at veere holdt op pa teknisk skole fir Kasper
arbejde 1 et supermarked, indtil han fylder 18 ar
og bliver fyret. Herefter kommer han pa produk-
tionsskolen, hvor han meder den selvsamme vej-
ledningstankegang som pa brobygningsforlebet
(mange brobygningsforleb er inspireret af pro-
duktionsskolekonceptet), og han starter pi en ny
runde gennem en rakke verksteder: Forst kom-
mer han pa gartnerlinjen, men laereren vurderer,
at Kasper ikke har de fornedne kompetencer til

at deltage 1 dette *vaerksted’, og han far derfor lov
til at sortere planter i tre maneder. Herefter beder
Kasper om at komme pi padagoglinjen, hvor “de
ikke lavede si meget, men de hyggede sig meget”. Det
bliver han efter kort tid trat af, hvorefter han igen
skifter linje til veerkstedslinjen, og han sammenfat-
ter sin vurdering af skolen 1 folgende formulering:
”Det er noget verre lort! Men det er en god skole!”

Efter denne rundtur gennem produktionsskolens
varksteder er Kasper tilbage til udgangspunktet —
et smedevarksted, men til forskel fra de andre sko-
ler han har gdet pa, sa er denne skole kendetegnet
ved at “her er der ikke sa meget papirarbejde — det er
bare ud og i gang” — og derfor er det “en god skole”.

P3i produktionsskolen far Kasper saledes erfaringer
med udendors arbejde og den friskhed og fysiske
traethed, der folger heraf, og pd interviewtids-
punktet er han i tvivl om, hvorvidt han vil vare
landmand eller maskinferer (af landbrugsmaski-
ner). Han finder det mindre ensformigt at arbejde
med dyr (det levende arbejde) end at vaere pa et
smedevarksted (det dode arbejde). Sporgsmilet er
dog, hvorvidt Kasper er blevet mere afklaret, og

hvad han egentlig fir ud af at gi pa produktions-
skolen, udover at det er et rart sted at vere?

Erfaringsteoretisk kan det at treeffe et uddannel-
sesvalg begribes og begrebssattes som at vaere 1
stand til identificere sig med noget og noget, dvs.
at kunne interagere med den genstandsmaessige
realitet og at kunne interagere relationelt — med
andre ord at kunne indga 1 hhv. subjekt-objekt-
relationer og 1 subjekt-subjekt-relationer (Larsen,
2003, 2005, 2010).

Afprovningerne 1 forskellige vaerksteder beho-
ver langt fra altid at aktivere og involvere sidanne
processer 1 og med, at man kan arbejde 1 (mange)
verksteder, uden at arbejdsprocesserne er subjek-
tivt forankrede — og derfor udvendige. Det er der-
for langt fra sikkert, at fordi Kasper udever prak-
tisk (landbrugs)arbejde, s etablerer han egentlige
betydningsgivende genstandsmaessige relationer til
dette arbejde.

Kaspers erfaringer med at indga 1 (positive) rela-
tioner og interaktioner er ligeledes sparsomme, da
det fremgar, at han nasten kun har dirlige erfa-
ringer med deltagelse 1 fzellesskaber — og mange
erfaringer med at vaere uden for fellesskaber.

Han fortaller ikke ret meget om sin biologiske
far — udover han bor 1 en mindre lejlighed med
sin kaereste og hendes tre born — og moderen har
han et yderst kompliceret forhold til, "hun er bare
dum at here pa hele tiden”. Derfor har han valgt at
bo hos sin eks-papfar, som han heller ikke har det
nemt med, "han er sadan lidt forskruet oven i hove-
det”, og ifelge Kasper ligger papfaderen pa sofaen
det meste af tiden, mens Kasper selv ordner alt det
praktiske 1 huset.

For Kasper drejer det sig derfor om at orien-
tere sig mod andre fellesskaber end dem, familien
kan tilbyde — eller ikke tilbyde. Jagten pa andre og
nye fzellesskaber stoder dog pa mange forhindrin-
ger. Han fortaller, at han har skiftet skole mange
gange, er blevet mobbet meget det meste af sin
skoletid, og han kategoriserer og stempler derfor
sig selv som en outsider (jf. Jenkins, 2006). Hans
erfaringer med at hente hjelp hos lererne er hel-
ler ikke gode, da han ikke mener, de kan gore
noget, og han konkluderer, s er det nemmere bare
at lade veere — sd er du lige pludselig ikke en sladre-
hank leengere, s er du bare en taber”. Kategoriserin-
gen af ham — og hans egen kategorisering af sig
selv — som hhv. sladrehank og taber og den her-



til herende eksklusion af de faglige og sociale fal-
lesskaber 1 skolen — fir stor betydning for hans
identitetskonstruktioner, og han taler om “den der
morke del af mit liv.”

P3i produktionsskolen fir Kasper erfaringer med,
at fellesskaber kan vare gode, Oy sd fellesska-
bet herude, det er ogsd genialt! Der bliver lavet sadan
mange feelles arrangementer.”

P3 trods af dette etablerer han ikke videre naere
relationer til hverken lerere eller andre elever
udover vennen Sofus, som han har kendt fra tid-
ligere. Leererne har han ikke sarlig meget tilovers
for, og han opfatter, der er skarpe skel og hierar-
kier vaerkstedslinjerne 1 mellem.

Pi sporgsmailet om hvordan han ser sin fremtid,
svarer han:

99 oH, Jjeg haber, at jeg finder mig en keereste, og at
vi slar os ned et eller andet sted. Det er ikke sa sveert
at finde sig en keereste, det er bare sveert at finde den
rette. Og det er sddan set det, jeg gar efter lige nu —
sadan at finde en keereste — man sadan virkelig kan
sammen med! Ellers sd bare at nyde livet, som det
kommer. Fa sig et godt arbejde, som man gider.”

Kasper onsker sig siledes at fa en kareste, at nyde
livet og at fi et arbejde — i nevnte rekkefolge,
hvorimod uddannelse ikke umiddelbart stir pa
onskesedlen. Man kan tolke det pd den made, at
Kasper ikke kan eller vil indga kontraktforhol-
det om at @ndre sit forhold til sig selv, og at de
standardiserede afklarings- og vejledningstor-
lob, han indgdr i, ikke formar at udfordre hans
grundleggende arbejdssubjektivitet. Eller ret-
tere: Han vil gerne veare fri for at skulle traeffe et
uddannelsesvalg.

Som det fremgdr, har Kaspers liv siledes veret
praget af rigtig mange skift, atbrud og brud,

han har veret i beroring med rigtig mange fag,
og han har veret pd indtil flere af produktions-
skolens varksteder uden egentlig at knytte sig til
noget eller nogen. Spergsmalet er derfor ogsa, om
det er en meget lang rakke af afprevningsmu-
ligheder, der er svaret p3 Kaspers vanskeligheder
og vejledningsbehov, da dette ikke giver ro til og
rum for tilknytninger og etablering af relationer,
der er forudsatningen for, at han kan finde sig en
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kereste, et sted at bo og et godt arbejde — 1 nevnte
rekkefolge? En af konsekvenserne af kravet om
hele tiden at skulle veere 1 gang med noget malret-
tet — dvs. indgdelse og overholdelse af kontrakt-
forholdet — kan siledes vare ofte og/eller konti-
nuerligt at blive ekskluderet af sociale fellesska-
ber, der er yderst centrale for bade identitets- og
afklaringsprocesser.

Hvor de forringede muligheder for at fa ufag-
leert arbejde dbner nye muligheder for Thomas, sa
stiller det en ung mand som Kasper 1 en vanske-
lig situation. Han vil givetvis gerne arbejde, hvil-
ket han kun har begransede muligheder for uden
uddannelse, og han er saledes spandt ud mellem
pa den ene side kravet om/pligten til at traeffe et
valg og pa den anden side retten og friheden til
selv at ville ove indflydelse pa sin fremtid.

4.5. SAMMENFATNING

I dette kapitel har vi fokuseret pa unges uddan-
nelsesvalg, og hvordan det skriver sig ind 1 de
samfundsmassige forandringsprocesser og (her-
til horende) strukturforandringer pa arbejdsmar-
kedet. Analyserne viser, at unge, der valger en
erhvervsuddannelse, kan blive kategoriseret som
’sarbare’, nar der ikke er praktikpladser, nir virk-
somhedens produktionslogik overgar en uddan-
nelses- og leringslogik, og nar det teoretiske
indhold opleves for stort, vanskeligt og kede-
ligt. Herudover har vi vist, at nir det af forskel-
lige arsager ikke lykkes for nogle unge at komme
1 gang med eller gennemfore det forste uddan-
nelsesvalg, sd sendes disse ud pa nogle ruter, hvor
det synes vigtigere, at de er i gang, end at de har
faet truffet et valg, de kan identificere sig med. I
den forbindelse har vi rejst spergsmalet om, hvor-
vidt afprevning i en rekke varksteder, som er en
udbredt vejledningstankegang, er det rette svar for
de unge, der har svert ved at treffe et valg?

I forleengelse heraf har vi vist, hvordan indivi-
dualiseringen af ansvaret for at hindtere de van-
skeligheder, der opstar undervejs, slir igennem 1
form af, at de unge overlades til sig selv med hen-
syn til at finde svar pa de strukturelle vilkir og
systemiske modsatningsforhold. Herudover viser
analyserne forskellige mader at hindtere det kon-
traktlige forhold, som uddannelsesplanerne kan
betragtes som, hvor det er selvets forhold til sig
selv, der gores til problemet. ®



Formalet med dette kapitel at vise, hvordan unge
med forskellige sociale og KULTURELLE BAGGRUNDE
mgder og HANDTERER DET institutionaliserede krav

om at ga 1 gymnasiet.
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Uddannelseshierarki:
Valg og sortering

5.1. INDLEDNING

I dette kapitel retter vi blikket mod det, vi kalder
“institutionaliserede sarbarheder’. Vi videreforer
det modernitetsteoretiske perspektiv pa den made,
at vi fortsat har fokus pa, hvordan institutionali-
seringen af de biografiske livsmeonstre satter sig
igennem. Vi flytter dog blikket fra standardise-
ringen af uddannelsesvalget til gymnasiet som en
institutionaliseret og selvfolgelig del af (mange)
unges normalbiografi. Samtidig indgar dette 1
deres gor-det-selv-biografi, hvor forskellige unge
1 udgangspunktet har forskellige forudsetninger
for at hindtere dobbeltheden mellem standardi-
sering og afstandardisering. Modernitetsteorierne
viser nemlig samtidig, at klasseforskelle og sociale
uligheder fortsat eksisterer. I den forbindelse peger
Beck pa den sikaldte ’elevatoreftekt’, hvilket bety-
der, at klassesamfundet si at sige transporteres en
etage op 1 kraft af foregelsen af uddannelse, ind-
komst mv. (Beck, 1997 s. 126). Klassekategorien
giver saledes stadig mening, men der er nu snarere
tale om symbolske distinktioner fremfor kampen
om materielle fordelinger, hvor uddannelse er et

yderst centralt redskab 1 kampen om de symbol-
ske fordelinger. F.eks. bidrager de sidste mange ars
uddannelseseksplosion til kampen om ikke kun
uddannelsernes konkrete (brugs)verdi, men 1 hoj
grad ogsa til kampen om deres symbolske (bytte)
veerdi.

Uddannelsesforskningen viser da ogsd, at
uddannelsesmuligheder (og livschancer i det hele
taget) fortsat er socialt ulige fordel, og at rekrut-
teringen til uddannelsessystemet er socialt skaev
(f.eks., Hansen, 2002, 2003, Munk 2008). Unges
sociale og kulturelle baggrund har altsi stadig
stor betydning. Uddannelsessystemet selv spiller
ogsi en stor og aktiv rolle i sidanne fordelings-
kampe i og med, at uddannelsessystemet — udover
at skulle kvalificere og socialisere — ogsa har sor-
tering som en af sine centrale funktioner (Salling
Olesen, 2011). Dette betyder og indebaerer, at alle
ikke skal have lige meget uddannelse, og vi skal
uddannes til at indg i forskellige samfundsmaes-
sige positioner. Denne sortering foregar bide 1
form af den socialt skaeve rekruttering til uddan-
nelserne, der modsvares af den hierarkiske opbyg-
ning af uddannelsessystemet, som understreger
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og 1 sig selv skaber hierarkiseringer og sorterin-
ger af de unge. Sorteringen foregar ogsa 1 kraft af
den selektion af eleverne, der foregir inde 1 selve
uddannelserne, bl.a. i kraft af holdinddelinger,
karaktersystemer, fraversregler osv. Kampen om
uddannelsernes symbolske betydning og vardi
afspejles saledes bade i tilgangen til de enkelte
uddannelser og inden for de enkelte uddannelser
— hvilket iser ses tydeligt 1 gymnasiet.

De senere ir er andelen af en ungdomsargang,
der fir en studentereksamen som bekendt vok-
set markant. Dette betyder bl.a., at gymnasieele-
vernes sociale og kulturelle baggrund er blevet
mere sammensat, end den var tidligere, og under-
visningen skal siledes kunne ramme og rumme
elever med en mere difterentieret baggrund med
hensyn til motivation, viden og erfaringer i for-
hold til gymnasiet. Det er bl.a. heraf, begrebet
om ’de gymnasiefremmede’ er opstaet (jf. Ulrik-
sen m.fl. 2009), og gymnasierne taler om elever
fra 'uddannelsesfremmede’ miljoer og/eller ’1.
generationselever’.

I dette kapitel vil vi derfor se naermere pa,
hvordan hhv. Thor, Lasse og Mikkel — hvis bag-
grund er meget forskellig — handterer det institu-
tionaliserede krav om at gi 1 gymnasiet, og hvil-
ken betydning deres sociale og kulturelle bag-
grund fir for de betydningstilskrivninger, de
foretager 1 forhold til at gd i gymnasiet, og hvilke
former for sarbarheder dette krav kan skabe.

5.2. DOVENSKAB SOM
EKSKLUSIONSKRITERIUM

Thor er 19 ir og giri 3. g. i det almene gymna-
sium. Han bor sammen med sin mor, og faderen
bor 1 anden by ikke si langt derfra. Moderen har
ingen uddannelse udover en studentereksamen,
og faderen er faglert arbejder. Thor har gdet i 10.
klasse pa en efterskole, hvor der var mange, der
skulle/ville 1 gymnasiet, og efter en samtale med
studievejlederen beslutter Thor sig for at gore det
samme, “det var sidan det, der var mest oplagt”.

Om sit uddannelsesvalg forteller han:

b ’Ja, men jeg gjorde mig egentlig ikke sd
mange overvejelser, fordi det var sadan lidt det,
der 1a til hojrebenet. Fordi jeg gad ikke rigtig pa

teknisk skole eller sadan noget, fordi det tror jeg
ikke lige er mig, og der var ikke rigtig noget, der
fangede mig der. @hm... ja og sd var det bare det
nemmeste, tror jeg, og si havde jeg overvejet HTX
ogsd, men det kom jeg sd fra af den simple grund,
at HTX her i Randers, det ligger inde i byen,

sa det er besveerligt at komme til om morgen, og
sa blev jeg herude [griner|. Sa der var ikke sd
meget... dybere grund til det.”

For Thor ligger der siledes ikke de store eller
dybere overvejelser til grund for hans valg, eller
sagt anderledes: Han folger den institutionali-
serede normalbiograf for unge og valger den
‘nemme’ losning om at ga 1 gymnasiet, der oven

i kobet ligger tet pd hans bopel. P4 trods af dis-
kursen om de mange valgmuligheder indebarer
strukturen 1 det danske ungdomsuddannelsessy-
stem, at der reelt kun er to muligheder: gymna-
siet eller erhvervsuddannelserne. Da forudsetnin-
gen for at velge en erhvervsuddannelse er, at man
kan forestille sig det arbejde, den forer frem til, er
et sadan valg ikke en mulighed for mange unge
(Larsen, 2003), og Thor er da ogsi et eksempel pa
dette.

Derfor bliver gymnasiet den oplagte mulig-
hed, og da ungdomsuddannelsessystemet udger
et uddannelseshierarki, hvor unge ikke opfatter
at have et antal lige (verdige) muligheder at valge
imellem, si begrenses mulighederne allerede her.
De opfatter i stedet at skulle vaelge mellem et lod-
ret hierarki af forskellige uddannelser defineret ud
fra deres teoretiske og boglige indhold med det
almene gymnasium everst og produktionssko-
lerne nederst (Andreasen, 1997).

I Bourdieu’ske termer er uddannelse et socialt felt,
hvor der keempes om adgang til magt og posi-
tioner, og uddannelse giver adgang til forskellige
samfundsmassige positioner (Bourdieu, 20006),
og 1 Luhmann’ske termer har uddannelsessyste-
met karriereselektion som en af sine funktio-
ner. Dette betyder, at unge orienterer sig mod de
uddannelser, der anses for bedst at kunne bidrage
til erhvervelsen af skonomisk, kulturel og social
kapital, hvilket i denne sammenhaeng er gymna-
siet — iseer det almene gymnasium.



Thor forseger siledes at forbedre sine muligheder
ved at tage en studentereksamen, og udslagsgi-
vende for hans valg er ogsi, at hans mor overbe-
viser ham om, “at en gymnasieuddannelse er meget
rar at have”. 1 sig selv siger det ikke Thor serlig
meget at ga i gymnasiet, han keder sig i timerne,
og han bryder sig ikke om at lave lektier. Derfor
far han pa et tidspunkt for meget fravaer — det der
1 gymnasiets sprogbrug hedder fysisk og skriftligt
fraver — samt bade mundtlige og skriftlige advars-
ler. P3 trods af dette forseger han at fastholde sin
uddannelsesplan:

29 ... fordi at jeg teenker, hvad fanden skulle jeg
sd lave? Og fordi jeg hele tiden har i baghovedet,
at en studentereksamen ogsd er meget fin, ogsd
selvom man ikke har fdet et specielt hojt snit, sd er
den jo rar at have i ryggen.”

For Thor er gymnasiet siledes et alternativ til
‘ingenting’, og det indgdr 1 en strategi om at skabe
sig flere muligheder efterfolgende. Prisen for at
skabe sig ‘mange muligheder’ bliver gymnasiets
mange og store krav om malrettethed, disciplin og
lektieleesning, som han har sveert ved at indfri. Af
gymnasiet bliver han identificeret, kategoriseret
og stemplet som doven. Kategoriseringer er magt-
fulde og potentielt indgribende i menneskers liv
(Jenkins, 2006), hvilket den da ogsi er for Thors
videre gymnasieforlob. Som svar pa denne kate-
gorisering indtager Thor positionen som ’festabe’,
hvor han goer de sociale arrangementer og de
sociale fellesskaber til omdrejningspunktet og til
den strategi, der skal fi ham igennem gymnasiet:

99 det gor gymnasiet meget lettere at komme
igennem, end hvis man bare laser sig inde pa sit
veerelse og laver lektier i tre ar.”

En sidan positionering har for det forste en selv-
forsterkende effekt, der gor det vanskeligt at
indtage en anden position. For det andet bygger
kategoriseringen pa en implicit forstaelse af, at
undervisningen er tilstreekkelig og uangribelig,
hvorimod elever kan gores dovne og dermed util-
strekkelige. Herudover traekker den ogsi pa en
normalforventning og en implicit leringsforsta-
else af, at det helst ’skal gore ondt’. Hermed indi-

vidualiseres den udfordring, som gymnasiet som
institution star overfor 1 forhold til at inkludere en
langt storre gruppe af unge end tidligere. At kate-
gorisere og positionere nogle elever som dovne er
tvaertimod ekskluderende i forhold til, at disse kan
blive en del af de faglige fellesskaber, gymnasiet
har at tilbyde.

De forskellige strategier og tilgange unge tager 1
anvendelse 1 forbindelse med at gi 1 gymnasiet er
et samspil mellem elevernes sociale og kulturelle
kapital og de positionsmuligheder, gymnasiet stil-
ler til ridighed (Larsen, 2007). Thor positioneres
altsd som doven og tillegger (derfor?) de sociale
feellesskaber og arrangementer betydning. Thor
tillegger siledes ikke det faglige indhold 1 gym-
nasiet nogen sarlig stor betydning, og gymnasiet
har ikke formdet at gore det betydningsfuldt for
ham, hvorfor han bliver ’sirbar’ i forhold til "fysisk
og skriftligt fraver’. De storste udfordringer for
Thor i forhold til at gennemfore uddannelsen er
ifolge ham selv:

b ,]amen at fa leert noget af det, som jeg egentlig
ikke gider i og med, at jeg nok skal til eksamen
til sommer. Og sa at komme op om morgenen, det
har jeg det ogsa lidt svert med [griner]! Og fd
lavet afleveringerne og sadan noget.”

Gymnasiets institutionelle svar pd de undervis-
ningsmaessige udfordringer, de star overfor 1 for-
hold til unge med svingende motivation og dif-
ferentierede forudsatninger, er en hoj grad af
disciplinering pa fraveer — sivel fysisk som i for-
bindelse med manglende skriftlige afleveringer.
Alene betegnelser som ’skriftligt fravaer’ og anset-
telse af ’fraveersinspektorer’ vidner om en staerk
fokusering pa disciplinering og social kontrol.
Underlegger man sig ikke denne, udeves der en
lang rakke sanktioner i form af advarsler, lektie-
fengsler osv.

Thors motivation til at gi 1 gymnasiet er som
navnt den langsigtede forventning om at skabe
sig mange muligheder og at udskyde et uddan-
nelsesvalg, hvorfor han har svert at finde det
meningsfulde i det, der foregar i gymnasiet —
udover fester og andre sociale arrangementer.
Thor gir pi en musisk studieretning og er glad for
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musik og engagerer sig i den forestilling, gymna-
siet opforer. Han er da ogsd 1 tvivl om, hvad han
skal bruge sin studentereksamen til:

%9 Jeg havde neesten ikke overvejet andet [end
gymnasiet| altsd, fordi at jeg vidste ogsd, at ...
altsa at ... jeg var ret sikker pa, at jeg ikke ville
videre pd universitetet ... det havde jeg sidan men
oh, sa snakkede jeg med min mor, og sd blev vi
enige om, at en gymnasieuddannelse er meget rar
at have, ogsa hvis jeg sa om nogle ar veelger at sige,
at jeg gerne vil pa universitetet alligevel.”

Ifolge Thor har hans mor siledes haft ret stor ind-
flydelse pa hans uddannelsesvalg, og det er da ogsa
relativt velkendt, at unges modre har stor betyd-
ning for unges uddannelsesvalg 1 form af at vere
en hyppig samtalepartner (Andreasen, 1997), og
at modrene folger bornenes uddannelsesvalg tet-
tere og er mere aktive i deres uddannelsesvalg
end fedrene (Thomsen, 2008). Det er mindre
velkendt, hvorfor uddannelsesvalgene pa denne
mide er konnede. En mulig forklaring kan vere,
at hvor reproduktionen for var traditionsbéren,
sa er den nu koblet til eksplicitte familiestrate-
gier — strategier, der kan vere knyttet til konnede
sociale kompetencer (Thomsen, 2008 s. 133).
Thor referer siledes ogsa til sin mor og ikke
til sin far i forbindelse med sit uddannelsesvalg,
og moderen synes tilsyneladende, at gymnasiet
vil vaere en god idé. Thor er dog som nzvnt — og
som sd mange andre 3.g’ere — 1 tvivl om, hvad han
skal bagefter:

29 Ja, jeg har overvejet nogle forskellige ting.
I hvert fald noget inden for — hvis ikke musik
sa noget filmteknisk noget ... men generelt
noget som jeg ogsd ville kunne gore uden en
studentereksamen.”

Ud fra en (uddannelses)sociologisk betragt-
ning indgir Thor siledes i fordelingskampen om
uddannelsernes symbolske vardi. Thor bliver
dog fanget 1 dobbeltheden mellem de principielt
mange muligheder, der er drsagen til, at han gir
1 gymnasiet, og de reelt fa muligheder, da han
efter al sandsynlighed gir ud af gymnasiet med
et lavt gennemsnit — hvorfor hans fremtidsplaner

da ogsid gir i retning af noget, der ikke forudsaet-
ter en studentereksamen. I kraft af sin sociale og
kulturelle baggrund kan Thor kategoriseres som
‘gymnasiefremmed’, og der er ikke meget, der
tyder pa, at han i lobet af de tre ar er blevet mere
‘eymnasienar’. Med andre ord har gymnasiet ikke
formdet at gore indholdet interessant og relevant
for en ung mand som Thor. Selve begrebet ‘gym-
nasiefremmed’ placerer siledes ogsa fremmedhe-
den hos eleverne og ikke 1 gymnasiet, hvorimod
begreber som ’elevfremmed’ eller 'ungefremmed’
(der findes slet ikke noget ord for den omvendte
pointe!) skaber en anden positionering af rela-
tionen mellem (forskellige grupper af) unge og
gymnasiet.

5.3. DIAGNOSE SOM
INKLUSIONSKRITERIUM

Lasse gar ogsd 1 3. g1 det almene gymnasium, og
han er netop fyldt 20 ir. Han bor sammen med
sine foraldre, der har en bedre uddannelsesmassig
og ekonomisk position end Thors familie. Lasse
har ogsd giet pa efterskole, og han gar i gymna-
siet, fordi han som sa mange andre unge mener,
en studentereksamen er god at have i1 baghinden.
Lasse forteeller, at han lige siden, han var helt
lille, gerne har villet vere noget inden for data-
logi, og han positionerer sig selv som ‘computer-
nord’. Han dropper dog ideen, da han finder ud
af, at det ikke har serlig meget med computere
at gore. I stedet vil han vare kok, men pd grund
af de manglende praktikpladser dropper han ogsa
dette og beslutter sig 1 stedet for at g i gymnasiet:

99 si Jjeg gar pa gymnasiet, ikke fordi at jeg skal
bruge uddannelsen, men fordi at det er en god ting
at have pa baghdanden. Det er en god ting at vare
grundvidende og samtidig sa ... men altsd, hvis jeg
skulle falde fra, det jeg gerne vil veere, for det ved
jeg, at jeg ikke skal bruge en gymnasieuddannelse
til, sa er det godt at have, indtil man kan sige
7?okay, man sd kan jeg gd videre med ... ”Sa
kan jeg tage en bachelor i datalogi, hvis det skulle
komme op igen, hvis jeg foler den trang til at
kunne viderestudere. Sa det er egentlig bare af
praktiske drsager til mit liv.”



Lasse har siledes to begrundelser for at gi 1 gym-
nasiet: at fa lidt almen viden og bevare mulig-
heden for at kunne laese videre — derfor er en
studentereksamen praktisk at have. Han har fiet
mange venner og er mere interesseret i det fag-
lige indhold, end f.eks. Thor er. Lasse forteller, at
han ikke har fiet ret meget ud af sin folkeskoletid,
men at han fir rigtig meget ud af et efterskoleop-
hold i 10.klasse, og en af lzererne opfordrer ham
da ogsa til at gd 1 gymnasiet. Han tillegger selv en
darlig folkeskoletid den forklaring, at han “hang
ud med de forkerte typer”, hvorfor han positione-
rer sig selv som ’problembarn’. I lobet af 8. klasse
begynder han at stille sig selv en rakke sporgsmal
om meningen med tilvaerelsen:

%9 Og det blev jeg bare ved med at stille mig sely,
og det slog mig bare lige sa stille psykisk ned, at
Jjeg ikke kunne finde nogen mening — jeg kunne
ikke se nogen mening med noget som helst, og

Jjeg begyndte bare at veere mere og mere fokuseret
pad negative aspekter af livet og sadan noget ...

og s endte det ud med, at jeg fik en depression
simpelthen.”

Da der for Lasse ikke er nogen synlig og pludse-
lig udefra kommende begivenhed, der fremkal-
der depressionen, tilleegger han sig selv skylden og
ansvaret for, at han far den, og det er udelukkende
“mine egne tanker, der fik mig ned i en depression”. P3
denne made henter han begrundelserne inde 1 sig
selv, hvilket igen er et eksempel pd, hvordan insti-
tutionelle spergsmal transformeres til individuel
ansvarlighed. I et tilsvarende modernitetsteoret-
isk perspektiv er det ogsi et eksempel pi, hvordan
identitetsmassige sporgsmal konstitueres ud fra
egne forestillinger om sig selv (jf. Ziehe, 2006).

I 1. g har Lasse en del fraver pd grund af, at han
har det darligt, og pa et tidspunkt kommer han

i kontakt med studievejlederen og andre pi sko-
len, der sorger for, at han fir hjelp. Dette rejser
sporgsmalet om, hvilke institutionelle kategorier
gymnasiet har til rddighed og tager i anvendelse?
Hvor Thor havner i kategorien ’doven’ og der-
for anses som varende uden for rekkevidde, sa
kommer Lasse i kategorien "behov for hjxlp’ og er
derfor inden for reekkevidde. Der hersker siledes
en institutionel logik, hvor det er mere legitimt
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at vaere deprimeret end at vare doven, og at var-
digt trengende kan f3 hjelp. Herudover siger det
noget om diagnosers magt, og da dovenskab ikke
er en diagnose men en egenskab — sadan opfat-
tes den 1 hvert fald — er der ingen hjxlp at hente,
selvom konsekvenserne er de samme: for meget
fraveer af bide den ene og den anden slags.

Lasse far saledes stotte af bade studievejleder og
psykolog, og skolens opmarksomhed pa Lasse
og hans problemer betyder meget for ham og
for hans lyst til og mulighed for at gennemfore
uddannelsen, hvilket han er fast besluttet pa.
Derfor har han fundet en made, hvorpa han kan
hindtere skolens krav om fremmeode og aktivitet
pa, samtidig med at han ind imellem har behov
for at blive hjemme.

Depressionerne og den heraf folgende hjelp ska-
ber til gengaeld store problemer for Lasse 1 forhold
til hans familie. Han gor alt, hvad han kan for at
skjule depressionerne for sine forzldre, f.eks. ske-
malegger han sin dag, undgir hjelp 1 lang tid mv.
og fir det derfor dirligere og darligere. Pa efter-
skolen bliver han tilbudt psykologhjalp, som han
afslar, og da han alligevel taler med en af lererne,
der foretager en indberetning, mister han enhver
form for tillid til vedkommende. I gymnasiet er
det muligt at £ hjelp af studievejledere mv. uden
foraeldrenes viden og tilsagn, og da han fylder 18,
ser sagen jo anderledes ud.

Hvad angir Lasses familiebaggrund, sa kommer
han som navnt fra en relativ velstillet familie med
bide okonomisk og uddannelsesmaessig kapitel,
og familien — iser faderen — har store forventnin-
ger til ham:

b ,]a, det er et hundrede procent for ikke at
skuffe dem! Min far, han er... oh som bette der...
hvis jeg kom hjem og sagde ””jeg fik 10!”” Sa
sporger han ””hvorfor fik du ikke 122 Hvad kan
du gore bedre?”” Hele tiden hvis jeg sad og skrev
en stil, han skulle rette eller sadan noget, som bette
sd... jamen sd sad han og sagde ””jamen, du kan
gore det og det bedre, og det her skal du fokusere
pad””, virkelig sadan provede ncermest at tvinge
mere ud af mig, end jeg kunne give. Og det har

selvfolgelig gjort, at jeg i mine celdre dage sidder og
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teenker 7 "jeg kan ikke forteelle min _far noget”” ...
ombkring specielt mit skoleliv... det kan jeg ikke.
Fordi han har provet at presse det her ned over
hovedet pa mig, at jeg hele tiden bare skal strebe
efter at veere den bedste. Jeg har aldrig villet veere
den bedste!”

Lasse synes siledes ikke, at han kan tale med sine
foreldre om hverken sine depressioner eller sit
skoleliv, og han foretager ikke selv nogen koblin-
ger mellem disse ting, men vender det udeluk-
kende indad til at vare et sporgsmal om personlig
ustabilitet og svaghed:

29 For jeg sa det som noget, min far ville blive
skuffet over, og det var ikke noget, jeg onskede at
han gjorde. Jeg ville gerne have, at han s mig som
... ja, som en god elev, en stabil elev og et stabilt
menneske. Og ikke en der bukkede under for — det
lyder mdske ... ””’bare”” for en psykisk lidelse, oh
det tror jeg er sadan en mandeting med at psykiske
lidelser, de eksisterer ikke. Det er petitesser.”

I familien er problemstillingen saledes den
omvendte 1 forhold til 1 gymnasiet. Hvor det 1
gymnasiet drejer sig om, at realiteterne og proble-
merne bliver synlige, si drejer det sig i familien
om at holde dem skjulte. Lasse lever sd at sige 1 det
skjulte 1 familien med frygten for at blive "afslo-
ret’” og med en social identitet, som drejer sig om
at skuffe eller ikke skuffe sine foraldre og deres
ambitioner.

I kraft af sin sociale og kulturelle baggrund har
Lasse 1 udgangspunktet flere muligheder for at
honorere de kapitalformer, gymnasiet vaegter

og forudsatter, end Thor, og han har i forlen-
gelse heraf heller ikke specielt svert ved at koble
sig pd gymnasiets dannelses- og uddannelsespro-
jekt. Foreldrenes — iser faderens — krav om hoje
karakterer spiller en aktiv rolle i hans made at
hindtere sin depression pi og 1 hans identitets-
konstruktioner. De ydre krav (fra faderen) om at
skulle have gode karakterer og (fra gymnasiet) om
at leve op de faglige og aktivitetsmaessige krav bli-
ver siledes for Lasse til et indre — og individuelt —
pres om at leve 1 det skjulte, ikke at skufte og der-
med konstant forhandling af identitet(er). Pd den

ene side vil han gerne leve op til foreldrenes krav,
og pa den anden side vil han gerne "finde livets
mening’. Et spergsmil som gymnasiet tilsynela-
dende ikke har kunnet give ham svar pa, hvorfor
han er henvist til at lede efter svarene inde 1 sig
selv og ikke gennem gymnasiet faglige indhold og
dets dannelsesprojekt.

5.4. SYMBOLSKE VAERDIER 0G
MANGLENDE FORNYELSE

Ogsia Mikkel giri 3. g i det almene gymna-
sium, og han er knap 20 dr gammel. Bide hans
far og hans sester har giet 1 det selvsamme gym-
nasium, og stort set hele familien har lange aka-
demiske uddannelser. Derfor har det ogsa veret
en selvfolge, at han skulle i gymnasiet, "sd jeg har
altid vidst, at det skulle bare ga samme vej”. Mikkel
har derfor ikke stdet 1 en egentlig valgsituation,
udover at han gerne ville have gaet 1 gymnasiet 1
en storre by, da han synes, kulturen i byen er for
indskrenket og ensidig. Mikkel fortaller endvi-
dere, at han ikke foler sig serlig godt tilpas i gym-
nasiet — han foler sig malplaceret. Selv tillegger
han det den forklaring, at han kommer i en klasse
med mange, der er en drgang yngre end ham selv.

Mikkel beskriver sig selv som varende distraet

og perfektionistisk, hvilket gor det vanskeligt for
ham at fokusere i timerne og 1 forbindelse med
opgavelosninger. Kravene om at vaere og gore tin-
gene perfekt giver sig udslag 1, at han ikke bry-
der sig om at sige noget i timerne. Derfor fir han
ikke serlig gode karakterer, dumper 1 matematik,
far eksamensangst og mister motivationen. Han
begynder derfor at fi biade ’fysisk og skriftligt fra-
var’, hvilket resulterer 1 en skriftlig advarsel, som
far ham til at overveje at holde op:

b ,Jeg overvejede meget at droppe ud, fordi at jeg
teenkte, at mit snit er sa darligt, og jeg har squ ikke
rigtig lyst til at bruge tre ar af mit liv pa ikke en
skid. Fordi jeg ved godt, hvad jeg vil. Og jeg ved,
at jeg har nogle forventninger omkring mig selv, og
det har alle jo. Og det er jo ogsd, hvad skal man
sige, det er lidt af en byrde at ga rundt med hver
dag, at man har den her forventning til sig sely,
men man ved, at man aldrig kan leve op til den.”



Hvor en dirlig studentereksamen for Thor var
bedre end ingen, sa gor det omvendte sig gal-
dende for Mikkel, hvor en god studentereksamen
er en normalforventning, der legger et stort pres
pd ham. [ modsaetning til Lasse vaelger Mikkel at
involvere sine forzldre i de advarsler, han har fiet,
og de sorger for, at han fir hjxlp af en coach til at
fi styr pa sin prastations- og eksamensangst og til
at blive mere fokuseret. Mikkel bryder sig imid-
lertid ikke om coachen og afbryder forlebet stort
set, inden det er kommet i gang. P4 spergsmalet
om, hvorfor han ikke valgte at droppe ud af gym-
nasiet, svarer han:

99 Fordi Jjeg vil gerne have en studenterhue!
[griner] Jeg vil fandme gerne veere mega fuld i

en uge! Altsa ikke fordi det skal ga op i hat og
briller overhovedet, men jeg vil gerne have den
fest, man giver sig sely, hvis man gennemforer det,
ikke? Plus at jeg ikke ville kunne leve med mig
sely, hvis jeg droppede ud, tog resten af dret og bare
arbejdede og tjiente nogle penge og sa begyndte pa
en HF eller handverker eller et eller andet. For
det ved jeg bare — jeg kan sgu mere end det!”

Udsigten til hue og fester er med til at fastholde
Mikkel 1 gymnasiet, og han kan ikke identificere
sig med skulle indtage uddannelsesmaessige posi-
tioner, der liggere lavere 1 uddannelseshierarkiet.
Hertil kommer hans familiemeassige baggrund,
hvor det ikke er en social og kulturel mulighed

at blive hindvearker, selvom han har arbejdet som
ufaglert hindverker, “og det var et af de fedeste jobs,
jeg har haft”. Han er bange for, at det ikke er til-
fredsstillende i lengden, hverken ekonomisk eller
indholdsmaessigt:

b ,Atjeg bare vil fole, at det bare ikke er nok!
Det er ikke nok, at ... selvfolgelig kan man tjene
mange penge som handveerker, men ... altsd jeg
kommer selv ud af en familie, hvor man er dyrlege
eller advokat, og alle er hojtuddannede folk. Og
ikke fordi at det skal gore mig til en person — ikke
fordi at min _familie skal bestemme, hvad jeg gerne
vil, men man har den standard, ndar man bor
hjemme, og det er jo minimum den standard, men
gerne sely vil have, ndr man bliver voksen.”

Hvor Lasse opfatter en studentereksamens som
varende praktisk at have, si er Mikkel mere orien-
teret mod dens symbolske verdi og den symbolske
betydning af at have social, kulturel og skonomisk
kapital — dvs. symbolsk kapital (Bourdieu, 2006).
Eller med Jenkins’ begreber si far kollektive iden-
titeter personlig autenticitet gennem symbolske

og rituelle (gen)bekraftelser, og han orientere sig
mere mod den nominelle identitet som student

end den faktiske (Jenkins, 2006).

Mikkel kan saledes hverken socialt eller iden-
titetsmaessigt forestille sig, at han skal gi andre
veje end at viderefore den kulturelle og uddan-
nelsesmaessige kapital, han sa at sige er fodt med.
Derfor vil han gerne lese jura, nir han har haft

et par sabbatdr, hvor han gerne vil ud at rejse, og
miske er han nodt til at forbedre sit gennemsnit
ved at tage nogle gymnasiale suppleringskurser.
Mikkels sociale baggrund betyder siledes, at han
forholder sig anderledes til forholdet mellem de
principielt mange valgmuligheder og de reelt {3,
end f.eks. Thor ger, og han anlegger en anden og
mere strategisk tilgang til det at g3 i gymnasiet, og
de muligheder, der viser sig herefter (jf. Larsen,
2007). Mikkel indtager saledes ogsd en kritisk
position 1 forhold til gymnasiet, som han synes

er alt for gammeldags og traditionelt, de fleste af
lzererne ligesa, og han kunne godt enske sig det
meget mere moderne — iser 1 brugen af it.

Mikkels sociale og kulturelle baggrund har sale-
des stor betydning for det uddannelsesvalg, han
treeffer — bestemte socialklassers kulturelle logik
— og han seger efter en uddannelse, hvor han foler
sig kulturel genkendelig (Thomsen, 2008). Han
forteller som navnt, at han det meste af gymna-
sietiden har folt sig “malplaceret” og har dermed
ikke veret kulturel genkendelig, hvilket 1 kom-
bination med hans distrethed betyder, at han af
de andre unge er blevet opfattet som ‘arrogant’
og ’hgjrovet’. Han forteller, at han ikke bryder
sig om gruppearbejde og i det hele taget gerne vil
vare sig selv og f.eks. tage alene pa ferie.

b ,]eg kan godt veere sadan lidt sky over for mig
selv ... eller i forhold til andre. @hm.. sa derfor tror
jeg nogle gange, at det passer mig bedst bare lige at
kunne ga veek fra alt det der sociale der og sa veere
mindre social og sa egentlig bare hvile i sig selv ...”
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Mikkel kommer skavt ind pi og i de sociale fel-
lesskaber 1 gymnasiet. Han orienterer sig mod 2.
og 3.g’ere, som gir ud lenge for ham, og af klas-
sekammeraterne positioneres han som navnt fra
start som ‘arrogant’ og "hejrovet’, hvor gymnasi-
ets klassebaserede struktur bidrager til at gore det
vanskeligt for ham at 3 faellesskaber pa tvaers af
argange og klasser. Det er siledes smat med, hvilke
faglige og sociale fellesskaber der er til ridighed
for Mikkel, da han bade bliver ekskluderet af de

andre og ekskluderer sig selv.

Ud fra en uddannelsessociologisk betragtning

har Mikkel 1 kraft af sin sociale baggrund store
mangder uddannelsesmassig kapital, der princi-
pielt skulle give ham mange muligheder, men i og
med de selvsamme muligheder slir om 1 store krav
og forventninger til egne prestationer, befinder
Mikkel sig 1 en udsat og sirbar position 1 forhold til
at gd 1 gymnasiet.

For Mikkel skabes sirbarhed 1 ’det institutio-
nelle mede’ 1 og med, at der ikke stiller sig nogle
faglige fellesskaber til ridighed for ham, som han
mestrer, og ¢j heller nogle sociale falleskaber, han
kan identificere sig med. Hans praestationer eller
mangel pa samme betyder manglende institutionel
anerkendelse, hans position som ’arrogant’ bety-
der manglende social anerkendelse i forhold til de
andre elever, og hans manglende anerkendelse af
sig selv betyder, at han bliver tvivlende i forhold til
sig selv.

De ydre krav, der stilles til Mikkel om at repro-
ducere familiens symbolske kapitel, bliver sile-
des til et indre pres om at fastholde en position. Et
pres der far ham til at miste blikket for, hvad der 1
gymnasiekonteksten giver succes.

5.5. SAMMENFATNING

I dette kapitel har vi vist nogle forklaringer pa,
hvorfor og hvordan gymnasiet er blevet en pub-
likumssucces gennem den sikaldte elevatoreffekt
og den bl.a. heraf folgende uddannelseseksplosion.
Vi har vist, hvilke implikationer dette kan have
for nogle unge - athaengigt af deres sociale og kul-
turelle baggrund. Hvor Thor gir 1 gymnasiet pa
grund af mangel pd alternativer og (dermed) af
bekvemmelighed (den er rar at have), si gar Lasse
der af praktiske grunde (den er god at have), og
Mikkel gar der af symbolske drsager (den er en

selvfolge). En studentereksamen har siledes for-
skellig hhv. brugs- og/eller bytteverdi athangigt
af, hvilken betydningstilskrivning den tillegges.

Vi har ligeledes vist, hvilke svar gymnasiet for-
soger at give pd at skulle rumme et stort antal unge.
For det forste etableres der en lang rakke kon-
trolfunktioner i form af fraveersregler, der folges
af forskellige former for sanktioner: advarsler, lek-
tiefengsler mv. For det andet er der kun f3 elev-
positioner til ridighed, hvis man falder uden for
kategorien ’faglig dygtig og velmotiveret’. Positio-
nen og kategorien "doven’ skaber (faglige) eksklu-
sionseftekter, hvorimod kategorien "har behov for
hjelp’ initierer inkluderende aktiviteter — sifremt
man bliver set. For det tredje opfattes manglende
fornyelse og stive traditioner som varende en
hamsko for at kunne inkludere unge fra den hojere
middelklasse, hvor gymnasiet anses som verende et
sted, hvor man slis for sin ret til god undervisning,
retten til informationer at traeffe valg pd baggrund
af og retten til at bruge skolen til at keempe om de
samfundsmaessige positioner (jf. Larsen, 2007).

De samfundsmassige moderniseringsproces-
ser betyder en mere usikker og labil overgang fra
uddannelse til arbejdsmarkedet, og der sker en
storre grad af losrivelse mellem uddannelserne og
arbejdsmarkedet, hvilket har skabt store 2endrin-
ger 1 uddannelsessystemets struktur og betingelser.
Beck skelner mellem uddannelsernes organisering
og deres betydning, hvor organiseringen retter sig
mod lovgivninger, indhold, lereplaner og eksa-
men, og betydningen retter sig mod den mening,
som unge forbinder med deres uddannelse (Beck,
1997). Uddannelsernes institutionelle ramme gen-
nembureaukratiseres, hvorved taylorismen gen-
opstar, og nar uddannelsens erhvervsmaessige
meningssammenhang forsvinder, skal uddannel-
sen give mening 1 sig selv. I denne kontekst betyder
dette, at gymnasiet med hensyn til organisering er
standardiseret, rutiniseret og regelbundet pa den
ene side, og pa den anden side skal de unge finde
uddannelsens egenvardi og give den mening i sig
selv. For f.eks. Thor opleves organiseringen som
et ’jernbur’, og da det ikke er serlig meningsfuldt
for ham — og sa mange andre — at ga der, findes
meningen 1 det sociale. Derfor og pd denne made
star gymnasiet over for store udfordringer i forbin-
delse med at skabe og tilbyde ’betydningsgivende
struktureringer’ (Jf. Ziehe, 2006) for flere unge,
sdledes at det ikke (kun) er festerne, der giver gym-
nasietiden betydning og verdi. e
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Formalet med dette kapitel at vise nogle af de

, som kan vere forbundet

med at indtage samtidige eller skiftende positioner

som i og uden for

uddannelsessystemet.




Institutionelle
klassifikationer:
Elev, patient og klient

6.1. INDLEDNING

I dette kapitel flytter vi blikket fra at se pa struktu-
relle forandringer og politiske styringsredskabers
betydning for skabelsen af sirbarheder til at stille
skarpt pa ’institutionelle sirbarheder’: Hvilke insti-
tutionelle klassifikationer og identiteter kan der
vere forbundet med at indfri kravet om at gen-
nemfore en ungdomsuddannelse, og hvilke former
for sarbarheder kan dette medfore? Dvs. vi udvik-
ler og fokuserer det foregiende kapitels blik pa,
hvilke positioner og kategorier forskellige institu-
tioner har til ridighed 1 forhold til forskellige unge
med forskellige former for vanskeligheder.

Formailet med kapitlet er at vise, hvordan
unges identitetsprocesser og handlingsstrategier
1 forhold til uddannelsesdeltagelse formes af bade
de identitetskategorier, som uddannelsesinstitutio-
nerne rader over, og pavirkes af de fundamentalt
anderledes (problem)kategorier, som andre vel-
feerdsinstitutioner i form af jobcentre og psykiatri
arbejder ud fra.

I forlengelse af bogens kapitel 3 er det vores
afsaet, at institutionerne udelukkende forholder

sig til unge med afsat 1 deres egne logikker, og

at modet mellem unge og institutioner derfor i
udgangspunktet sker pa sidstnavntes preemisser.
De institutionelle logikker forudsatter nemlig, at
unges mangefacetterede sociale identiteter omde-
fineres til et format, som afspejler de institutionelt
fastlagte personkategorier og tilpasses de forstiel-
ser, der modsvarer de programmer og handlings-
modeller, som den enkelte institution rider over
(Jarvinen & Mik-Meyer, 2003).

Begrebet om institutionelle identiteter henter
vi1 Jenkins identitetsteori og hans forstielse af, at
institutioner — serligt organisationer — bidrager til
at producere bestemte mennesker, nir de udpe-
ger de karakteristika hos den enkelte, der giver ret
til medlemskab og bestemte positioner. P4 denne
baggrund fastlegges, hvilken institutionel kate-
gori den enkelte tilhorer (Jenkins, 2006). En af
de centrale forudsatninger for at gennemfore en
ungdomsuddannelse er ifolge dette perspektiv, at
der i modet mellem den enkelte unge og uddan-
nelsen etableres mulighed for at indtage en posi-
tion som elev, der giver mening sivel socialt som
subjektivt. Oplevelsen af tilhorsforhold til én af
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de elevkategorier, som er tilgengelige pa en ung-
domsuddannelse beror pa et identitetsarbejde,
som skaber og vedligeholder en overensstemmelse
mellem den unges nominelle og faktiske identi-
tet. Mens den nominelle identitet refererer til den
ydre kategorisering og det stempel, som individet
identificeres med af andre, referer sidstnevnte til,
hvad den nominelle identitet 1 praksis og over tid
betyder for den enkeltes selvbillede.

Frafald og fastholdelse bliver dermed til
et sporgsmal om det dialektiske forhold mel-
lem uddannelsesinstitutionens kategorisering af
den unge som en bestemt type elev og graden
af den enkeltes (onske om) identifikation her-
med. Mulighederne for at opnd medlemskab af en
institution ma ifelge Jenkins ogsa ses 1 sammen-
haeng med andre organisatoriske medlemsskaber,
fordi nogle institutionelle identiteter overskygger
andre, hvilket kan betyde, at man skal binde sin
identitet sammen pd tvaers af institutionelle logik-
ker (Jenkins, 2006). Vi vil siledes fremanalysere,
hvilke identiteter unge oplever, at der muliggores
og umuliggores inden for og pa tvars af de insti-
tutionelle kontekster, de relaterer sig til 1 deres
samlede livssammenhzaeng. Sara, Mathias og Mar-
tin oplever alle at veere faldet fra flere uddannel-
ser, og de har (derfor) gjort sig konkrete erfarin-
ger med nogle af de eksklusionsmekanismer, som
kan vere forbundet med at indtage samtidige og/
eller skiftende positioner som henholdsvis elev,
klient og patient. De tre eksempler viser frafaldets
processuelle karakter og komplekse institutionelle
forankring og udfordrer dermed den herskende
uddannelsespolitiske forstaelse af, at frafald 1 over-
vejende grad skyldes individuelle problematiske
forhold ved de unge eller enkeltstiende handelser
i livsforlobet.

6.2. AT SKABE EN PATIENT

Sara er 21 ar og er tilknyttet et kommunalt akti-
vitets- og terapitilbud for personer med autisme-
forstyrrelser. Stedet tilbyder en blanding af under-
visning og terapeutiske aktiviteter, og her oplever
hun at mede “en form for accept af den jeg er, hvilket
til tider kan veere sveert at fi andre steder”. Aktuelt
modtager hun kontanthjelp, men narer forhib-
ninger om at blive tilkendt fortidspension.

Efter 9. klasse er det 1 udgangspunktet et gan-
ske naturligt valg for Sara at ville 1 gymnasiet, da

hun i grundskolen klarer sig rigtig godt fagligt,
og 1 3. klasse kommer hun 1 privatskole pa grund
af, at hun feler sig understimuleret i folkeskolen.

I forbindelse med dette skoleskift, hvor hun altsa
er 11 dr, fir hun konstateret depression og angst,
hvilket dog ikke @ndrer ved hendes faglige pra-
stationer frem til 9. klasse. Her kommer hun sa 1
gymnasiet med henblik pa at ville studere teater-
videnskab. Overgangen til gymnasiet opleves dog
af Sara som varende ganske voldsom:

99 det var cerlig talt lidt, lidt — jeg vil ikke sige
traumatisk — men i hvert fald meget dramatisk og
meget voldsomt i forhold til privatskolen. Der var
mange elever i klassen, og de var ikke alle sammen
vant til samme disciplin, som vi var vant til, og
der blev larmet i timerne, og jeg folte ikke rigtig,

at leererne havde kontrol over klassen ... sa der var
mange af os der blev — igen — overset eller glemt.”

Som det fremgdr, har Sara svert ved de mange
elever og den megen uro, og hun foler sig overset
og glemt af de noget mere distancerede og distan-
cerende lerere, end hun ellers har vaeret vant til.
Udslagsgivende for hendes beslutning om at holde
op er, at hun oplever, at positionen som den bed-
ste 1 klassen — hvilket hun tilsyneladende har bun-
det meget af sin sociale identitet op pd i grund-
skolen — er 1 fare for at gi tabt ved overgangen til
gymnasiets mere konkurrencepragede statushie-
rarki, hvilket stresser hende:

b ’]eg er ikke vant til at skulle konkurrere sd
hardt, og da jeg i forvejen er veeldig perfektionistisk
for at sige det mildt, sa blev jeg for stresset, og sa
kunne jeg ikke handtere det mere.”

Tilsyneladende er der ikke nogen af lererne, der
har forholdt sig naermere til de forskelligartede
problemer, Sara stoder ind i. Da hun efter et halvt
ar holder op, beskriver hun sig selv som verende
temmelig deprimeret og desillusioneret. Efter en
periode 1 denne tilstand beslutter hun sig for at
ville gore noget, hun har lyst til, og som hun hol-
der af at beskeftige sig med, og hun seger derfor
ind pa en designskole. Hun fortaeller, at hun i den
periode, hvor hun forbereder sin ansegning og
sin portfolio, faktisk har det godt og er glad. Pa



denne made orienterer hun sig mod nogle gan-
ske anderledes succeskriterier og normer for social
anerkendelse. I kunsten handler det som bekendt
ikke om, hvorvidt prastationerne er sande eller
falske ud fra ydre malestokke, men om hvor-
vidt de udtrykker indre personlige erfaringer og
autenticitet (Kupferberg, 2003).

Hun nyder ogsa det selvsteendige arbejde, og
1 fritiden ser hun indimellem nogle af de venner,
hun har fiet 1 gymnasiet, og som hun 1 ovrigt sta-
dig er venner med.

P3 designskolen har hun imidlertid svert ved at
identificere sig med de andre elever, som hun
beskriver som "lidt rebelske kunstnere, som sd lidt
stort pa loven om euforiserende stoffer.” Ogsa her
oplever hun presset som varende stort 1 form af,
at hun foler sig forstyrret i sit arbejde hver gang,
der stir en lerer og betragter det, hun laver, ”Jeg
kunne heller ikke lide det der med, at jeg folte, at der
var for stort et pres, ndr der var andre i neerheden ...”.
Efter cirka et halvt dr feler hun sig sa isoleret og
deprimeret, at hun ser sig nedsaget til at holde op,
og den efterfolgende tid beskriver hun siledes:

b ,]eg var deprimeret i godt og vel et dr efter
det. De forste seks mdneder boede jeg sadan set
hjemme pa mine foreeldres sofa. Altsd, jeg boede
hjemme pa det tidspunkt, men jeg sov pd sofaen
hver nat, for jeg havde det simpelthen sa elendigt.
Jeg kunne ikke komme op om morgenen, og ndr
Jjeg sa endelig var oppe, sa brugte jeg det meste af
tiden pd at greede, og jeg havde mange anfald og
meltdowns, og jeg ... ja, jeg var ikke produktiv pa
nogen mdde i den periode.”

P3 designskolen er der tilsyneladende heller ingen,
der fir oje pa Sara og hendes trivselsproblemer,
som 1 gymnasiet i overvejende grad var knyttet til
undervisningsmiljoet, men som nu 1 hoejere grad
skyldes uddannelsens sociale miljo. Ens og falles
er dog, at det ingen af stederne lykkes for hende at
etablere en identitet som elev eller studerende, eller
anderledes formuleret: Der er ingen tilgengelige
positioner til ridighed for Sara, hvorfor hun foler
sig gemt og glemt. Som det fremgir, har Sara det
endnu dirligere efter at vare holdt op pa design-
skolen, end efter at vaere holdt op 1 gymnasiet.

Et halvt ar efter Saras andet forsog pi at komme 1
uddannelse kommer hun 1 medicinsk behandling
for sin depression, og umiddelbart herefter bliver
hun sendt 1 et aktiveringsforlob som modydelse
for den kontanthjzlp, som hun er begyndt at
modtage. Dette oplever hun af flere grunde som
varende fremmedgorende og helbredstruende:

99 Der var mange mennesket, der var stressede,
og der var jo nogle typer, jeg slet ikke kunne
identificere mig med. Det var nogle typer, som slet
ikke gad at lave noget, hvilket gor mig arrig, fordi
Jjeg sa gerne ville men ikke kunne. Og de typer,
som alle sammen rog meget og ogsd reg nogle
ting, som ikke var helt lovlige. Og folk som havde
veeret ude i noget kriminalitet, og de bandede og
var ubehovlede, og de var i det hele taget meget
ubehagelige at veere omkring, og mange af dem
var yngre end mig og havde allerede born. Det var
meget dysfunktionelt dernede. Og der var ingen
kontrol. Der var ingen undervisning, selvom der
stod undervisningstimer pd. Og jeg var ... Det
var i det hele taget kaos dernede og jeg hadede
det. og jeg kunne ikke sidde et sted uden at blive
forstyrret”.

Hvor Sara 1 uddannelsessystemet skal leve op til
nogle krav om bestemte former for faglige praesta-
tioner for at kunne indtage en elevposition, som
hun ikke oplever at kunne honorere, foler hun sig
efterfolgende 1 det sociale hjelpesystem pastemp-
let en afvigeridentitet, som hun ikke kan og vil
acceptere.

Pi dette tidspunkt har bide Sara og hendes mor
mistanke om en eventuel psykisk sygdom, og
hun kommer til psykiater, der stiller diagnosen
autismesyndrom, hvilket hun oplever som en stor
lettelse:

99 Men dengang hvor han kunne skrive under
pa det ... jeg begyndte at graede, og det var en
utrolig lettelse ikke bare at vere scer, ikke bare at
veere denne der underlige pige, som ikke forstod
verden, og som var utilfreds med alting. Det der
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med, at det faktisk havde et navn ud over mit eget
navn, det var befriende pa en eller anden made,
for nu kunne jeg forklare det til andre, at det altsa
ikke var mig, der var gal, og det var ikke mig, der
var sd... jeg var ikke dommende, jeg var ikke... ja.
Der var en grund til galskaben.”

Som det fremgir, giver diagnosen mening til
nogle af hendes nederlagserfaringer 1 uddannel-
sessystemet, og den bliver dermed kilde til nogle
mere hindfaste indre svar pd, hvem hun er. Saras
nederlagserfaringer 1 uddannelsessystemet tilskri-
ver hun selv den indre neurologiske defekt, og
hun oplever sig selv som essentielt anderledes end
andre. Hun forteller, at hun lige siden berneha-
ven har varet opfattet som varende anderledes i
form af at vaere meget stille og meget dygtig, men
ikke serlig social. Pa baggrund af det sidste kom-
mer hun et dr senere 1 skole end planlagt, og gen-
nem hele hendes skoletid er der ingen, der hafter
sig nermere ved, at hun er meget stille, “de troede
bare at jeg var lidt til en side”.

Diagnosen bliver en hjelp til, at Sara efter et
stykke tid pd kontanthjelp kan begynde 1 en spe-
cialklasse 1 et andet gymnasium, hvilket ogsd er
en meget stor udfordring for hende.

99 Men igen, jeg kunne simpelthen ikke holde
ud at veere veek hjemmefra sa leenge hver dag, og
jeg var treet, nar jeg kom hjem, og jeg var nodt til
at sove, og sd fik jeg ikke ndet at lave lektier. Altsd
jeg fik dem lavet, men det betod bare, at jeg sd
ikke sov. Sd igen, presset det var alt, alt for stort.”

Ifolge Sara forseger lererne 1 denne specialklasse
at hjzlpe hende, og hun bliver fritaget for nogle af
lektierne i det stof, hun allerede har varet i gen-
nem 1 det forste gymnasium, hvilket dog ikke er
tilstraekkeligt for at lette det pres, hun foler. Hun
holder derfor op igen efter et halvt ir og begrun-
der det med “men pa det tidspunkt var jeg allerede ved
at falde i en depression, si der var ikke rigtig andet at
gore end at treekke mig tilbage”.

Saras svar pa de udfordringer, hun stir overfor i
de forskellige uddannelser, er siledes at trackke sig
tilbage. Udover laererne 1 specialklassen, fortael-
ler hun intet om, at nogen har forsegt at holde pa
hende eller pd anden vis vejlede hende omkring,
hvordan nogle af vanskelighederne ville kunne
tackles. De erfaringer hun har gjort sig gennem
de tre forsog er, at hver gang hun begynder pi et
storre projekt, sa ender hun i depression, som det
sa tager lang tid at komme sig over. En erfaring
der tilsyneladende fir lov til at std ubearbejdet

og uformidlet for hende, si den til sidst bliver til
sandhed’.

Efter at veere holdt op 1 specialklassen vil jobcen-
teret igen sende hende 1 aktivering pa AOF, hvil-
ket hun dog pi grund sine dérlige erfaringer med
stedet protesterer kraftigt overfor, og hendes diag-
nose kommer hende her til hjzlp, siledes at hun 1
stedet bliver visiteret til dagtilbuddet.

Saras forleb illustrerer, at diagnoser kan vare
vasentlige og magtfulde 1 forhold til at 3 adgang
til specialiseret behandling (Mik-Meyer &
Johansen 2009), men viser samtidig at en diag-
nose ikke nedvendigvis styrker de fremadrettede
muligheder for uddannelsesdeltagelse og for at
komme til at leve et aktivt ungdomsliv 1 det hele
taget. Den diagnosticerede sygdomstilstand for-
stas og fortolkes nemlig forskelligt i de forskel-
lige institutionelle delsystemer. Eller maske er det
mere rigtigt at sige, at hendes problemer tilpasses
kategorier, der modsvarer de handlingsmodeller,
som det enkelte delsystem rader over (Jirvinen &
Mik-Meyer 2003). Hendes problemer defineres
altsd ikke bare, men skabes af institutionelt fast-
lagte problemforstielser, og hun medes derfor
med vidt forskellige syn pd, hvad hendes behov er,
og hvordan de bedst imedekommes. Diagnosen
bliver adgangsgivende til tilbuddet malrettet kate-
gorien autismesyndrom og fungerer retningsgi-
vende for forstielsen af hendes problemer her. I
den del af det sociale system, hvor hun mest af
alt indtager positionen som patient, arbejder man
ud fra malet om at give hende restitution og tera-
peutisk behandling (som hun selv oplever at have
hirdt brug for). I det kommunale beskaeftigel-
sessystem indtager hun positionen som kontant-
hjelpsmodtager, og her modes hun fortsat med
forventninger om progression og motivation for
snarligt at blive kanaliseret ud 1 flere aktiverings-



eller uddannelsesforsog. Pa denne made befinder
hun sig 1 et institutionelt krydspres, som er affodt
af forskellige funktionsorienteringer og modsat-
rettede malsaetninger inden for det kommunale
system. Bl.a. herfor er hun glad for at vaere 1 dag-
tilbuddet, da hun synes, de ansatte forsoger at
fungere som bolvark og beskyttere mod jobcen-
terets aktiveringskrav, ”Ja, de er gode til at forklare
kommunen, at det altsd er for farligt at blive sendt ud i
noget pa det tidspunkt, jeg er nu”.

Sara er siledes endt med at have det rigtig darligt
og angiende hendes fremtid, siger hun:

29 Og jeg regner sadan set ikke med, at jeg

gar i gang med en uddannelse pa normal tid
nogensinde. Sa det jeg haber pd nu, det er at fd
en fortidspension, sa jeg kan fa ro, for det har

jeg virkelig brug for. Man tenker lidt, at hvis jeg
mdske havde faet diagnosen noget for, si kunne
det veere, at jeg kunne veere kommet igennem det,
men som sagt: Lige nu er jeg bare for odelagt. Det
skal intet til, for jeg gdr i stykker igen”.

Som det fremgir, foler Sara sig odelagt og meget
sarbar og er havnet 1 ond cirkel, hvor det, der skal
til for at seenke hendes stressniveau, koster penge,
hvilket hun ikke har og som yderligere stresser
hende osv. Dremmen om at studere teaterviden-
skab er stadig levende, selvom hun lytter til fami-
liens, psykologens og psykiaterens rad om at satse
pa noget, der ikke stresser hende s meget.

Sara oplever at have fiet meget stotte og hjxlp
af sin familie (mor, far og to seskende), og de er
meget flinke til at hjeelpe med mange af de prak-
tiske ting 1 Saras hverdag, som hun selv bliver for
udmattet af at udfere. Hun er glad for at bo 1 sin
egen lejlighed, hun har ogsd en kareste og har
anskaftet sig to katte, som hun fortaller hjelper
hende med at komme op morgen og i seng om
aftenen og 1 det hele taget at holde sig lidt aktiv.

Gennem Saras skole- og uddannelsesforlob er der
saledes blevet skabt en patient og en klient, hvori-
mod hendes position og identitet som ung og
elev/studerende er blevet stadig mere truet.

6.3. AT SKABE EN KLIENT

Mathias er 21 dr og har siden, han var 18 ar mod-
taget fortidspension, da kommunen har vurderet,
at han ikke er i stand til at arbejde pd normale vil-
kar. Mathias har tidligt gjort sig erfaringer med
at blive opfattet som verende anderledes end fler-
tallet. Han har aldrig kendt sin far, og han beteg-
ner sig selv og sin familie som ’socialt udsat’ med
henvisning til dirlig ekonomi og en storebror, der
har haft et stofmisbrug. Dvs. han er tidligt blevet
indplaceres i sociale stereotyper.

Som helt lille bliver Mathias diagnosticeret
som havende ADHD, hvorom han forteller:

29 Jeg er jo én af dem, der har et psykisk
handicap, eller hvad det hedder. ADHD. Det er sd
ikke lige det, man kan se pd mig, og det ved jeg
ogsa godt.. det er ogsa detfor, at jeg tror heller ikke,
Jjeg har det, fordi sa skulle man kunne ga amok,
og du skal kunne blive total urolig, ikke at kunne
koncentrere dig, og der er intet af det der, der falder
i mig. Jo, der var selvfolgelig som lille, at der kunne
Jjeg ikke koncentrere mig, men det synes jeg lidt, at
det horer barndommen til, at man er lidt flyvsk.”

Han fortsetter:

99 Men nu kender Jjeg nogle stykker, der har
damp, og de kan blive rigtig gale og virkelig,
virkelig aggressive og voldsomme. Det har jeg
aldrig kunnet. Jeg har det sadan, at jeg kan ikke
fa mig selv til..Jo, jeg kan da godt blive sur, men
jeg er stadigveek konfliktsky samtidig, sd jeg kan
ikke veere som et andet barn, der har ADHD.”

Som det fremgar, er der ingen sammenhaeng
mellem Mathias nominelle identitet (ADHD’er)
og hans faktiske identitet (en ganske almindelig
dreng). Diagnosen betyder, at Mathias tilbringer
sin folkeskoletid 1 en specialskole, som tilsyne-
ladende ikke giver mulighed for hverken faglig
eller social identifikation. Specialskolen bestir af
born med mange forskellige fysiske og psykiske
handicaps, og han foler sig kategoriseret og pla-
ceret, ”Du har den diagnose, du skal bare veere der”.
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Mathias forteller, at han og de ovrige elever ikke
blev taget alvorligt som elever, hvorfor det meste
gar op 1 pjat, s det var meget bare en leg hele folke-
skolen igennem”.

P3 et tidspunkt da Mathias gir pa mellemtrinnet,
er der indbrud i hans hjem (pa grund af at hans
storebror skylder penge vak for stoffer). I folge
Mathias giver dette ham et chok, der bevirker, at
han begynder at stamme kraftigt, hvilket yderli-
gere bidrager til stigmatisering 1 skolen:

29 ..fordi jeg stammede meget, og lige sadan var
de jo ogsa blevet celdre, sa begyndte der at komme
hardere og hardere ord, og sd kerte de jo bare pd
mig i flere ar med, at jeg stammede, og 'meeh-fa’
og sadan noget kaldte de mig, og sadan noget
dandsvagt noget.”

Mathias bliver siledes ogsa drillet, hvis ikke
mobbet, og da den eneste anden dreng, han har
kontakt med i klassen, skifter skole, ensker han
at komme pi efterskole. Her gir der bade “nor-
male og special”, og man kan erhverve sig noget
sa obligatorisk og normalt som et knallertkore-
kort. Dette bliver et vendepunkt for Mathias,
og han betegner det selv som skridtet fra at vere
sammen med “spassere” til at vaere sammen med
“mere normale”. Pa efterskolen fir Mathias positive
erfaringer med at blive en del af isar de sociale
tellesskaber:

99 Der [pad efterskolen| var jeg sadan den
populcere type, fordi at jeg lavede meget sjov, og
Sfolk de ville gerne veere sammen med mig. S
Jja, det har vendt 180 grader” ... Sa de to dr pd
efterskole var jo luksus.”

Det bliver (selvsagt) meget vigtigt for Mathias at
bevare sin position blandt ‘normale’ jeevnaldrende,
og han bliver derfor optaget af, hvordan han
egentlig fremstar over for andre, og hvilke hand-
linger der kan gore ham anderledes 1 sociale sam-
menhange. Det er disse overvejelser om sine selv-
prasentationer og offentlige billede, der fir ham
til at opsege en af efterskolens leerere. For forste

— og skal det vise sig: eneste — gang 1 sit liv far han
oplevelsen af at mode en professionel, der tager

afsaet 1 hans situationsdefinition og selvbeskrivelse,
uden at gore brug af en stereotyp kategorisering:

99 Helr cerligt, sa har hun veeret den eneste, fordi
hun behandlede mig ikke som om, jeg var en elev,
og hun sagde ogsa til mig, at hun sd mig pd en
anden madde, fordi at jeg netop spurgte om hjeelp
til at komme ud af det her, sa hun s mig som om,
Jjeg var hendes papson eller noget. Hun tog virkelig
hand om mig, og det synes jeg fanneme, at det var
i orden. Det var det.”

Det er samtalerne med denne laerer og hendes per-
sonlige tilgang, som Mathias tilskriver afgorende
betydning for, at han vedbliver at vare inkluderet
1 efterskolens sociale fellesskaber. Formuleret med
Goffmans begreber instruerer leereren Mathias 1
reglerne for de sociale rollespil pa den scene, som
efterskolen udgoer (Goftmann, 1969). Dette sker
blandt andet ved, at hun kontinuerligt henleder
hans opmarksomhed pa reglerne for turtagning

i de uformelle interaktioner med sikaldte nor-
male’ unge og pa denne made laerer ham, hvordan
han kan "legge merke til selv, hvorndr jeg ligesom tog
centrum fra alt andet”. Laereren giver ogsd Mathias
nogle teknikker til at undga at stamme og dermed
hindtere den adferd og det stigma, som han selv
oplever som drsagen til, at han tidligere er kom-
met 1 miskredit blandt jevnaldrende. “Alfsd, jeg
har arbejdet med sd mange ting for bare at veere nor-
mal”, som han siger. Hans succesfulde selvpre-
sentationer gor, at han i lebet af efterskoleophol-
det gradvist distancerer sig mere og mere fra den
sociale identitet som ’ekskluderet specialelev’ og
stille dreng’, som han er blevet pastemplet 1 lobet
af sin opvaekst og folkeskoletid, "Pd efterskolen har
Jjeg leert at opfore mig som et normalt menneske”.

Med et normalt liv forbinder Mathias bade
uddannelse og arbejde, og efter efterskoleophol-
det soger han sammen med sin mor vedholdende
at komme 1 dialog med kommunen om, hvilke
muligheder der er for at komme 1 et uddannelses-
forleb uden folkeskolens afgangsprove. Dette er
ifolge Mathias en langsommelig affzre:

29 ... og det gik der faktisk et helt ar med, hvor

vi snakkede frem og tilbage med kommunen,



hvad jeg kunne, og hvad jeg kunne gore, fordi jeg
er socialt udsat [siger det med lidt fordrejet
stemme og griner| sd der er mange ting, man
ikke rigtig kan.”

Pi denne mide erfarer Mathias, at katego-
riseringen og stemplingen som socialt udsat

og ADHD’er har alvorlige konsekvenser for
hans fremtidsmuligheder. Efter et ir hjemme
begynder han — i samrdd med Ungdommens
Uddannelsesvejledning — i et undervisnings- og
afklaringsforleb, hvor han ogsa efter et ar ma
konstatere, at det ikke har hjulpet ham narmere
hverken uddannelse eller arbejde, “det kan ogsi
veere, at der er steder, der hjelper en ud i praktik, men
de gjorde bare ikke specielt meget”. Mathias foler sile-
des ikke, at der har veret serlig megen hjelp at
hente pa dette forleb, og han retter derfor hen-
vendelse til sin UU-vejleder, hvilket heller ikke
forer til serlig meget.

Det, der ifolge Mathias herefter hjelper ham
videre, er, at han selv griber fast i en gammel
drem om at ville vaere “noget inden for grafik”.
Drommen lader sig imidlertid vanskeligt gen-
nemfore, da han ikke har de fornedne afgangsek-
samener fra grundskolen. Det er pa eget initiativ,
at han melder han sig ind pa et grundforleb inden
for computerdesign pa teknisk skole, hvilket han
bliver rigtig glad for:

b ,]a, det var rigtig leekkert, og jeg elskede det,
fordi at jeg elskede at fole, at man ligesom var
blandt normale mennesker igen. De sd mig ogsa
som et normalt menneske. Der var ingen het, der
vidste, at jeg havde denne der sygdom, og det ville
jeg da heller ikke forklare om, fordi hvis de ikke
havde set det, eller hvis de ikke leegger meerke

til nogen ting, hvor de derimod gerne vil veere
sammen med mig, si ved jeg, at det er ikke fordi,
at de ser mig som et specielt barn, for ellers sa ved
Jjeg, at sa tager folk lidt afstand.”

P3 teknisk skole inkluderes Mathias siledes 1 de
faglige og sociale fzllesskaber, og han nyder den
positive fornemmelse af at vaere som de andre
fremfor at blive stigmatiseret. Til forskel fra det
Mathias opfattede som pjat og leg 1 grundskolen,

sa nyder Mathias den hirdere tone og de stram-
mere regler. At blive en del af et uddannelses-
miljo, der stiller krav om struktureret deltagelse,
sidestiller Mathias saledes med en anerkendelse
og accept som et ‘normalt’ menneske. Han legger
derfor et stort arbejde 1 at tilegne sig det it-kode-
sprog, som er forudsaetningen for at kunne bruge
de anvendte computerprogrammer og besta for-
lobet. Han er ogsa fra forste feerd meget opmark-
som pa sine egne selvprasentationer og har ret sa
eksplicitte strategier for det Jenkins (inspireret af
Goffman) kalder indtryksstyring. Det vil sige at
aflaese forskellige gruppers normalitetsforestillin-
ger og herudfra at soge at styre de indtryk, man
afgiver 1 de sociale interaktioner (Jenkins, 2006).
F.eks. forteller han, at han allerede til informa-
tionsmodet er bevidst om at henvende sig bredt
til alle pd holdet for at blive en del af klassefzelles-
skabet, og han legger af samme grund efterfol-
gende et stort arbejde 1 at undgd, at hans ADHD-
diagnose og de degraderende egenskaber, som
han forbinder hermed, skal blive afsloret i de
interaktioner, som han indgar i.

Som det meste af det ovrige hold bestir han imid-
lertid ikke den afgerende prove pa grundforlebet,
og han ma pa trods af at have fundet en lereplads
desvarre droppe sin uddannelsesplan. Efter denne
store skuffelse beslutter Mathias sig for at flytte til
en anden by, bide for at bo i et tryggere miljo og
for at “starte et nyt liv”.

Dette nye liv bestdr 1, at han bevilges fortids-
pension, hvilket han af ekonomiske grunde ser
sig nedsaget til at indvilge 1 (han skal bl.a. hjzlpe
sin mor med okonomien). Ifolge Mathias er det
kommunens vurdering, at han ikke er i stand til
at varetage et ordinert fuldtidsarbejde, for han
har bevist evnen hertil. En begrundelse som fore-
kommer paradoksal, da han ikke er blevet givet
mulighed for at komme 1 praktik.

For at skabe indhold 1 sin tilverelse engage-
rer han sig 1 forskellige former for frivilligt arbejde
bl.a. som bartender, hvor han 1 stedet for penge
modtager naturalier og adgang til nogle sociale
feelleskaber, han kan indg 1. Herudover har han
planer om at begynde pa VUC, si han kan fi
afsluttet sin 9.klasses eksamen, sidan at han kan
fa nogle flere og bedre uddannelsesmuligheder.
Udover at deltage 1 frivillige aktiviteter forteller
Mathias, at han ellers ikke laver det helt store:
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99 Sidder derhjemme. Gdr en tur ned til byen —
det gor jeg hver eneste dag for at fai rert mig. Sa ja,
Jjeg laver ikke sa meget lige nu. Det har jeg ikke
gjort i et halvt ar nu, sa nu skal jeg ogsa bare i
gang igen. Jeg keder mig som bare fanden.”

I modsatning til andre unge, som vi har inter-
viewet, der beretter om, hvordan det at fa en
diagnose bliver adgangsgivende til andre syste-
mers ydelser og til at fi, hvad de betragter som de
rette tilbud, har den medicinske kategorisering af
Mathias kun haft ekskluderende effekter. Pi trods
af hans therdige arbejde med at bega sig 1 de kon-
krete interaktionssammenhange og hans vedhol-
dende forsog pd at opni en status og identitet som
forst lonarbejder og derefter som elev pa en ordi-
ner ungdomsuddannelse, er han altsd 1 dag last
fast 1 to stigmatiserende kategoriseringer, hvortil
knytter sig kulturelle stereotyper og mange nega-
tive fordomme og en samfundsmassig lavstatus
som klient.

6.4. AT SKABE EN PROBLEMELEV

Martin er 23 ar og er i gang med en
Erhvervsfaglig Grunduddannelse (EGU),
hvori der indgdr et produktionsskoleophold.
Umiddelbart 1 forlengelse af grundskolen begyn-
der Martin pi en produktionsskole, da han opfor-
dres hertil af en af sine folkeskolelarere. Martin
vil egentlig gerne starte pa musikverkstedet for
at spille trommer, men musiklereren vurderer
ikke, at han spiller si tilstreekkeligt godt, at han
er berettiget til optagelse. P4 dette sit forste pro-
duktionsskoleophold bliver han i stedet optaget pa
medieverkstedet, hvilket er en produktion, som
ikke siger ham sd meget, men "det er fint nok”.
Martin forteller, at han i lebet af det forste ar
far et socialt tilhersforhold og en ligevardig place-
ring 1 kammeratskabsgruppen, som han aldrig har
provet for. Han oplever derfor medet med pro-
duktionsskolens felleskab som et afgorende ven-
depunkt 1 sit liv 1 forhold til kvaliteten og omfan-
get af sociale relationer til jevnaldrende. Han
siger bl.a.:

29 .. fordi at for jeg startede pa produktionsskole
forste gang dengang, der — hvad er det, det hedder

— der var jeg meget indelukket og tilbageholdende
for personer, jeg ikke kendte, men det endrede sig
Jjo sd, fordi jeg fik venner det, og de leerte mig sa
ligesom at komme videre.”

Selvom produktionen i medievarkstedet ikke rig-
tig siger Martin noget fagligt og indholdsmaes-
sigt, fortsaetter han pa grund af det sterke interne
sammenhold, og til forskel fra i folkeskolen far
han positive erfaringer. Martin forteller, at han
har haft en ret sd besvarlig folkeskoletid, som han
bl.a. beskriver saledes:

99 ... at hvis bare der var en, der kiggede skavt
pd mig, sa blev jeg sa sur. Det kunne jeg ikke lide.
Jeg kunne heller ikke lide at fa skylden for noget,
Jjeg ikke havde gjort. Altsd, der var.. da jeg gik i
folkeskolen dengang, der fik jeg skyld for at smadre
en rude i et rum, jeg slet ikke havde veret i, og
leereren veelger sa at tro pa den elev, for han er jo
hejeste klasse og sd videre og videre, og jeg siger:
”Det er uretfeerdigt. Det gider jeg ikke”, og sa
siger han: ”Du har bare at sidde her, og sa ringer
Jjeg til dine foreeldre” — ”Men jeg har ikke gjort
noget”, og det bliver de si ved med at pdstd. Sa
bliver jeg sd sur, at jeg tager et af de der skoleborde
og smider ud gennem ruden.”

Udover faglige problemer har Martin sile-
des ogsd indgiet 1 konfliktfyldte situatio-
ner og relationer, hvilket han selv tilskriver
temperamentsproblemer.

Efter to ir pa produktionsskolen kan forlebet
ikke yderligere forleenges, hvorefter han kom-
mer pi kontanthjelp og sendes pa et jobsegnings-
kursus. Herefter begynder han pa fire forskellige
grundforleb pa erhvervsuddannelserne inden for
tre for skellige hovedindgange. Det forste for-
lob stopper han pa, da matematik udger en over-
raskende stor del. Til gengzld gennemforer han
grundforlebet pi tjeneruddannelsen — til hans
egen store overraskelse:

2 .. fordi pa tienerskolen, ndr vi havde... nar det
var kedeligt, det var — hvad hedder det — naturfag.



Altsa, jeg elsker naturen og sadan noget, jeg bruger
meget tid udenfor og sadan noget, men jeg kunne
simpelthen ikke doje det, for man skulle bare sidde
og hore efter. Jeg sad bare og teenkte: ” Kan vi ikke
ga udenfor, hvis det endelig er, at vi skal snakke om
naturen” fordi ”orh”. Faktisk den eneste grund til,
at jeg bestod den skriftlige eksamen pa tjenerskolen,
det var, fordi at det var sa meget at gore med vin, og
det har jeg sd en far, det ogsd har stor interesse for,
sa jeg horte jo efter. Sa storstedelen af sporgsmadlene
lige i den prove, var jeg heldig, var — hvad er det,
det hedder — vin, sd det bestod jeg jo.”

Han trekker siledes ikke sa meget pa den viden,
han har tilegnet sig pa tjenerskolen, og han bry-
der sig i det hele taget ikke om at sidde stille. Den
udbredte diskurs om, at hvis man ikke er bog-
lig, s er man praktisk orienteret, betjener Martin
sig ogsd af, selvom ogsa det praktiske arbejde,

der er forbundet med at tage en erhvervsuddan-
nelse, ogsd udger aktiviteter, som volder ham
vanskeligheder.

Han gir ikke videre i tjeneruddannelsen, “fordi
der var noget stressmiljo, som jeg ikke kunne hand-
tere”. Herefter prover han et tredje grundforleb
for at se, om det er noget, og han kan faktisk godt
lide det, uddannelsen gir ud pa, men han trives
ikke med arbejdstiderne, da de er edeleggende
for hans sociale liv. Hertil kommer, at hans mester
synes, han er for langsom og skalder ham ud,
hvorefter han holder op.

Efter en kort periode pa kontanthjelp flytter han
sammen med en kammerat til en anden by, hvor
de sammen begynder pa uddannelsen som land-
mand. Ogsa dette ma Martin opgive, da det er ret
dyrt at bo pa skolehjemmet, varelserne er sma, og
rejsen frem og tilbage er ogsd dyr. Martin vender
tilbage til kontanthjzlp og Daghejskolen, hvor
han kommer i praktik ad to omgange i et super-
marked. Om drsagerne til at han holdt op 1 den
forste praktik, forteller han:

b ,]eg kunne godt lide at veere der og sadan
noget, men det var et stressfuldt miljo, fordi at
typisk ved middagstid der kom en masse folk ned,
og jeg kunne ikke klare det og sadan noget, for der

var fem personer, der ville have fat i mig pa samme
tid og snakke om fire forskellige ting, der var tre
forskellige steder i butikken og siadan noget. Det
kunne jeg ikke handtere. Sa jeg fandt sa ud af ...
det var der, jeg fandt ud af, at jeg skulle ikke have
noget med stress at gore.”

Martin holder saledes op, fordi han synes det
stresser ham for meget. I den naste praktik gir det
bedre, og han kan godt lide miljoet i dette super-
marked. Desvarre kommer han til skade med

sin ene arm derhjemme og fir en del sygefraver,
og han beslutter sig for at holde op for at kunne
slappe af og komme til hagterne.

Herefter vender Martin tilbage til produktions-
skolen med henblik pa at begynde pd en EGU,
hvor han skal vere pi produktionsskolen, til han
finder en praktikplads — ogsd inden for butik.

99 Nu er jeg sa kommet ind pa musik, og

det skyldes sd, at jeg har leert at spille trommer,
dengang jeg gik der sidste gang, og sd har jeg sa
arbejdet op, og sa her i dr teenkte jeg, at nu vil jeg
ind pa musik, og det kom jeg sd ogsa.”

Siden Martin sidst har veret pi produktionsskole,
har han sdledes ovet sig sidan, at han nu er dyg-
tig nok til at komme pd musikvarkstedet, hvilket
han er glad for. Her kan han udfolde sin interesse,
hvilket giver subjektiv mening for ham, og gen-
nem samspillet med mere erfarne musikelever
oplever han at bevage sig fra en perifer deltagelse
til at blive stadig mere fuldgyldigt medlem af det
praksistellesskab, som musikvarkstedet udger
(Wenger, 2004).

Hvad angir fremtiden vil Martin allerhelst
blive pa produktionsskolen, men han ved natur-
ligvis godet, at det ikke lader sig gore. Han vil
ogsa gerne spille musik og optrade pi en scene,
men han betragter det som en hobby og en drom,
hvorimod at vere 1 en butik, det er et arbejde:

29 Perspektivet er simpelthen at jeg skal ud, for
sa kan jeg begynde at tjene nogle penge, og si kan
det veere, at jeg kan veere lidt sammen med dem,
jeg leerte at kende pa produktionsskolen”.
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Pa sin heesbleesende tur rundt 1 uddannelsessy-
stemet og kontanthjelpssystemets adskillige dag-
hojskoleophold, nar Martin at stifte bekendtskab
med rigtig mange forskellige fag, brancher og
uddannelser, hvor han stort set alle steder er blevet
opfattet som og behandlet som varende en pro-
blematisk elev: I folkeskolen gores han til proble-
melev, pa produktionsskolen anses han ikke for
vaerende dygtig nok, pa teknisk skole sendes han
rundt pa forskellige grundforleb, mesteren skal-
der ham ud osv. Tilbage stir, hvorvidt en given
praktikplads inden for butik vil vare 1 stand til at
tage hind om, at Martin nemt bliver stresset, sile-
des at han kan fi sig en social identitet som elev?

6.5. SAMMENFATNING

Analyserne 1 dette kapitel har vist, at de institu-
tionelle klassifikationer af de unges sociale iden-
titeter, som finder sted inden for det medicinske
og sociale system, har det med at komme til at
udgere overordnede statusser (master status), som
underordner de fleste andre identiteter, herunder
elevidentiteten. Hertil kommer, at nar der forst er
foretaget en klassifikation som hhv. patient, kli-
ent eller problemelev, er det meget vanskeligt at
komme ud af disse klassifikationer.

Iszer Sara og Mathias kaemper pa hver deres
made bravt for at fi sig en identitet som hhv. elev
og ‘normal’, men hvor andre kategoriseringer
og klassifikationer star 1 vejen og er de domine-
rende. Martin derimod falder ikke umiddelbart
ind 1 de eksisterende klassifikationer: Elev, kli-
ent og patient, hvorfor der ikke er nogen posi-
tion til radighed for ham — udover at blive kastet
rundt fra den ene uddannelse til den anden og fra
det ene system til det andet. Alle tre er de eksem-
pler pa, at deres nominelle identitet ikke svarer til
deres faktiske identitet, hvor diskrepansen mellem
selvbilledet og det offentlige billede betegner en
stigmatiseringsproces, hvorigennem menneskers
sociale identitet odelzegges som folge af omgivel-
sernes reaktion, kategorisering og bedemmelse.
Gennem sidanne processer indplaceres mennesker
i nedvurderende stereotype kategorier, som van-
skeliggor mulighederne for kollektiv identifika-
tion (Goffmann, 2009). e
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Formalet med det fglgende kapitel er at vise, hvordan

af forskellige faglige og sociale
faelleskaber, og
for deres sociale identitet og deres muligheder i og

uden for uddannelsessystemet.




Forhandlede identiteter:
Faglige og/eller sociale
faellesskaber

7.1. INDLEDNING

I dette kapitel setter vi saerligt fokus pa unges
interaktionssammenhzange og nogle at de inklusi-
ons- og cksklusionsprocesser, der sker 1 forbindelse
med deltagelse — eller mangel pa samme — 1 sociale
og faglige fxllesskaber. Dette kalder vi ’interak-
tionelle sirbarheder’. Bide erfaringer og forskning
viser, at gode sociale relationer eleverne imellem
og de professionelles tilgengelighed har afgerende
betydning for trivslen og lysten til at deltage og
fortsette 1 et uddannelsesforlob (f.eks. Katznelson,
2007, Nielsen, 2010) Lippke, 2011). Selvvalgte
feellesskaber med jeevnaldrende uden for de for-
melle uddannelsessammenhzenge (jf. kap.2) udgor
ligeledes en vigtig referenceramme for unges iden-
titetsprocesser og konkrete og symbolske bear-
bejdning af den modsaztningsfyldte situation, unge
befinder sig 1 mellem barn og voksen (Nielsen,
1993).

I forlengelse af den teoretiske inspiration fra
Richard Jenkins’ sociale identitetsteori betragter
vi den enkeltes onske om og mulighed for at opna
medlemskab af faellesskaber som et sporgsmal om

social identitet og sivel individuelle (bevidstheden
om at vere sig selv) og kollektive identifikations-
processer (oplevelsen af at vare en del af et felles-
skab), hvilket ses som en dialektisk proces mel-
lem indre og ydre definitionsprocesser (Jenkins,
2006).

Social identitet opnis ifolge Jenkins ved at
indga i sociale samhandlinger og herigennem at
lzere og forpligte sig pa, hvad der er forskellige
gruppers normalitetsforestillinger og ved kon-
tinuerligt at sege at styre det indtryk, som afgi-
ves 1 overensstemmelse hermed (jf. kap.6). Med-
lemskab athanger derfor af 1 hvilken grad, den
enkelte bide oplever sig selv og af andre vurderes
som varende i stand til at udfylde sociale roller
pa de mader, som kulturelle normer og kontekst-
specifikke vardier foreskriver. Hvis og nir man
udviser adferd eller fremviser nogle kendetegn,
som 1 en given social sammenhzng tilskrives afvi-
gende betydning, si opstir der en diskrepans mel-
lem den nominelle og den faktiske identifikation.
I det folgende vil vi vise, hvordan unge — med
Maja, Anja og Marie som eksempler — inklude-
res og ckskluderes af forskellige faglige og sociale
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feelleskaber, og hvilke konsekvenser dette har for
deres sociale identitet og deres mulighedsrum 1 og
uden for uddannelsessystemet.

7.2. FAGLIG INKLUSION OG SOCIAL
EKSKLUSION

Maja er 21 ir og gar pa HF og har inden da giet
1 gymnasiet, pd HF og pa produktionsskole. Hun
er saledes for tredje gang begyndt pa en ungdoms-
uddannelse, der skal give hende adgang til en
videregdende uddannelse. Maja forteller, at hun
1 10. klasse begynder at pjekke, men at det ikke
over indflydelse pa hendes praestationer, og hun
ender derfor med et godt gennemsnit. Hun ved
pa dette tidspunkt ikke rigtig, hvad hun vil og
gar (derfor?) i gymnasiet, som hun set i bakspej-
let ikke rigtig giver en chance, og efterfolgende
synes hun, at hendes begrundelser for at holde op
er tynde:

99 Det var veeggene de var for morke, og
menneskene var underlige, og drengene de havde
langt har, og pigerne de var skaldede ...”

Dette kunne tyde pa, at Maja 1 gymnasiet ikke

i saerlig hoj grad har haft medlemskab af sociale
feellesskaber. Det har dermed varet vanskeligt at
foretage savel kollektive som individuelle identi-
fikationsprocesser 1 kraft af hvilke, hun har kunne
udvikle sig og sin bevidsthed om sig selv.

Majas egen tolkning af sit frafald er manglende
modenhed, og at hun pa det tidspunkt slet ikke
var klar til at tage ansvar for sig selv og sin egen
uddannelse. Hun forklarer dette med, at hun har
levet en tryg tilverelse, hvor hun har fiet alting
forerende og bare fulgt med. Det beskriver hun
pa denne made:

b ’Jeg har hele mit liv sadan folt, at jeg gik pa
et lobeband, eller jeg fulgte med alle andre — forst
i bornehave sa i skolen, og sa skulle man jo ogsd
lige mellemuddannes, sa kunne ens liv begynde.
Men jeg tror bare, at det gik op for mig, at: ”” Dit
liv det er begyndt Maja. Det er nu, du setter din

» »

dagsorden”.

Det lobebind, som Maja omtaler i ovenstiende,
er et billede pi de institutionaliserede normal-
biografiske overgange, som har struktureret hen-
des barndom, og som indtil for ganske nylig har
affedt en oplevelse af, at det egentlige og selvsten-
dige voksenliv forst starter efter endt ungdoms-
uddannelse. Hendes beretning er et eksempel p3,
hvordan frafald kan opsta i relation til de andre
centrale overgange og opgaver, som er forbundet
med at blive voksen 1 et individualiseret samfund,
der stiller krav om, at man forstdr sig selv som
begivenhedernes centrum — som et "administra-
tionskontor’ for sin egen tilverelse (Beck, 1997,
Beck & Beck- Gernsheim, 2002). Det vil sige,
ungdom forstdet som overgangsperiode mellem
barn og voksen forudsatter hertil horende kom-
petencer — udvikling af individualitet og biogra-
ficitet — som ikke alle unge pa dette tidspunkt har
udviklet (Larsen & Larsen, 1997).

Efter at veere holdt op 1 gymnasiet arbejder Maja
et ars tid, og pa dette tidspunkt sker der mange
opbrud i hendes tilvarelse: Hendes forzldre bli-
ver skilt, hun flytter hjemme fra og til en anden
by, hvor hun flytter sammen med en kareste, som
hun efter et stykke tid forlader til fordel for en
anden. P3 et tidspunkt bliver hun gravid, beslut-
ter sig for en abort og forlader karesten. I denne 1
forvejen noget turbulente losrivelsesproces fra sine
forzldre kommer hun i forseget pa at skabe sig

en ny omgangskreds ind i en gruppe, hvor brug
af euforiserende stoffer udger normen og er den
aktivitet, som man er faelles om. Dette skitserer
hun pa denne made:

b ’Jeg er jo ikke sammen med mine forceeldre
metre, og jeg skal til at danne mig et nyt netveerk
... et nyt netveerk derude, og sa denne her verden
af stoffer den begynder lige sa stille at dukke op for
mig, og jeg bliver fristet, og jeg prover ogsa rigtig
mange ting, hvor at det sa gar fuldstendig galt.”

Adskillelsen fra foraldrene har siledes varet en
meget hard proces for hende, hvor behovet for
medlemskab af nye fellesskaber har inklude-
ret hende i stofmiljoet. Maja beskriver sin barn-
dom som tryg og uproblematisk i bade familien
og skolen, hvor hun er vokset op sammen med
sine foraldre og sin lillebror. Faderen har ejet et



stort og succesrigt firma, hvilket har gjort fami-
lien gkonomisk velstillet, men til gengzld har han
arbejdet dag og nat. Maja fortaller, at hun ingen
erindringer har om ham, fra for hun blev 15 ir,
og han bryder sammen med stress. Moderen deri-
mod beskriver Maja som narvaerende gennem
hele hendes opvakst, selvom hun samtidig med et
arbejde har skullet passe et meget stort hus, “hun
er min sol, mdne og stjerne”.

P3 et tidspunkt begynder Maja pd HF, da hun
synes, at hun er kommet bagud i forhold til nor-
malbiografien for unge, “nu mad jeg lige tage pa HF,
sa er jeg med igen”. Dette er dog nemmere sagt end
gjort. Selvom stofferne er et symptom pa tab og
orienteringsvanskeligheder, si bliver de ogsi en
barriere for hendes skolegang og sociale liv 1 det
hele taget:

b ,]eg kan ikke passe mig selv, jeg kan ikke
passe min skole, jeg kan ikke fa noget job, jeg kan
ingenting, fordi at de her stoffer, de er ... ikke fordi
at det var pa dagligt basis, det var ... men det var
nok.”

Som det fremggr, fir stofmisbruget konsekvenser,
hvilket begynder at true hendes faktiske identi-
tet som en ganske almindelig ung pige, der gerne
vil have en uddannelse. Efter cirka et halvt ar bli-
ver Maja smidt ud af HF pad grund af fraver, hvil-
ket hun opfatter som verende et stort personligt
nederlag. Hun er ogsia meget fremmedgjort 1 for-
hold til sin nye livsstil og den lavstatus, som hun
forbinder med bade stofforbruget og den gald,
hun stifter pd baggrund heraf. De stereotype
opfattelser, som hun selv har i forhold til kate-
gorien af unge, som tager stoffer affeder en selv-
stempling og identitetsmaessige splittelser — bade
mellem den hun var, og den hun nu er blevet, og
mellem det hun synes, at hun burde gore, og det
hun i realiteten kan og gor. Hun befinder sig pa
denne baggrund i en situation praget af hand-
lingslammelse og fortvivlelse:

%29 Jeg sidder bare og stirrer ind i veeggen i flere
manede, og det er rigtig grimt at veere fra det miljo,
jeg kommer fra, man kender ikke til de her ting, og
man synes egentlig, at man har et godt hoved, og
man havde egentlig nogle gode veerdier, men man
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kan bare se, at det lige sa stille falder fra hinanden,
og man kan ikke fa den skide uddannelse, og man
kan ikke komme i job, hvor man bare tenker:
”Sa nu er jeg blevet kassedame. Sa er jeg blevet
stemplet. Det er det, jeg kan blive.”

Maja valger pa dette tidspunkt at fortlle sin mor,
at hun "er ved at fa et problem med stoffer”, og hun
flytter kortvarigt hjem til hende for blandt andet
at f3 hjeelp til at konsultere en psykolog. Hun for-
teeller, at det herefter gir fint et stykke tid, men at
hun sa falder tilbage 1 stofferne igen.

Kort tid efter bliver hun pélagt at begynde pa
en produktionsskole, men bliver smidt ud nogle
fa maneder efter pd grund af for meget fraver,
hvilket hun opfatter som verende kulminationen
pa sin sociale deroute, ”Nu er det nok. Nu kan jeg
ikke komme leengere ned. Jeg er blevet smidt ud af en
produktionsskole.”

Udsmidning pa grund af fraveer er siledes det
gentagne svar pa Majas turbulente liv og de van-
skeligheder, det stiller hende i, hvilket fungerer
som en rakke eksklusionsprocesser af forskellige
medlemsskaber, der far selvforsteerkende virkning.
Tilsyneladende er der ingen af de institutioner
og systemer, hun er 1 berering med, der opdager
hendes stofforbrug, og reekken af ekskluderende
fravaersprocedurer brydes ikke.

Majas folelse af at have ndet bunden fir hende
dog til at hive sig op ved egen kraft, og hun til-
melder sig igen HF. Hendes efterhinden ikke
eksisterende selvvaerd, fir hende til at tvivle pa,
om hun er klar til det, hvorfor hun legger ud
med fem ugers fraver, sidan at hun ikke skuf-
fer sig selv endnu en gang. Denne gang reagerer
uddannelsesinstitutionen, hvor der er en inspek-
tor, der griber fat 1 hende:

99 Han fog en snak med mig, og han gav mig
rigtig mange chancer. Der var mange moder, som
Jjeg skulle veere kommet til, hvor at det var ligesom
at han bare: ”” Ok, nu skal du mode op, og du
skal op og sidde og forklare, hvorfor du ikke er
kommet i skole””, der steg jeg af igen. Sa sagde
jeg: ””Narj””.. Sa blev jeg vk — hvor forfeerdeligt
det end var. Men sa til sidst sa: ”” Ok, nu kommer
Jjeg derop

»n»

, 0¢ sd_fik vi en rigtig lang snak.”
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Maja uddyber ikke, hvad hun har talt med inspek-
toren om, men hun foler sig taget alvorligt, og
kontakten til og dialogen med en voksen pa
uddannelsesinstitutionen kommer til at udgore

en ny form for stabilitet. Denne inspektor bli-

ver saledes udslagsgivende for, at Maja dropper
stofmiljeet og begynder at arbejde for et stabilt
fremmode.

29 Og jeg er med, jeg afleverer alle mine stile,
jeg kommer i skole, og jeg kan bare se ... jeg kan
merke, hvordan jeg selv udvikler mig nu: At jeg
bliver mere voksen. Jeg har ogsa fiet mig et job
nu, og al denne her frustration med ikke at fa en
uddannelse, og at man bare synes, at man sidder
og er kort fast, den er lige sa stille forduftet ...”

Maja foler sig nu inkluderet 1 de mest centrale
samfundsmaessige institutioner: voksenlivet,
uddannelse og arbejde, hvilket er sterkt stimule-
rende for udviklingen af en social identitet.

Maja forteeller endvidere, at hun nu har dedi-
keret sit liv til uddannelse, og hun bruger dagligt
tre-fem timer pa lektier. Hun satter stor pris pa,
at der er en klassekammerat, som tager hind om
hende ved at hjelpe hende med at mede om mor-
genen, og at de har en "lektiedate” i forbindelse
med afleveringerne. Hun oplever at veere kommet
i en god klasse, men hun har endnu ikke nere
relationer til klassekammerater eller andre ele-
ver pa HFE. Hun er siledes med 1 det faglige fal-
lesskab, men befinder sig 1 randomradet af skolens
sociale fzellesskaber. Maja er stadig lidt pa stof-
fer, hvilket foregir i det skjulte, og som hun siger,
“dobbeltmoralsk, som jeg nu er, s er det ikke dem [der
er pa stoffer], jeg har lyst til at ga over og snakke med”.

Majas forseg pa medlemskab af anerkendte fael-
lesskaber betyder, at hun holder stofmisbruget
skjult, og omvendt onsker hun ikke medlemskab
af stofmiljoet. Dette efterlader hende i et socialt
og til dels identitetsmaessigt tomrum. Sporgsmalet
er derfor, hvordan Maja kan blive et fuldgyldigt
medlem af de sociale fallesskaber, som hun ensker
at identificere sig mere med, siledes at hun ikke
kun er fagligt inkluderet, men ogsa bliver det
socialt? Til en baeredygtig elevidentitet knytter
der sig nemlig bade faglige og sociale interesser,
identifikationer og anerkendelser.

7.3. FAGLIG OG SOCIAL EKSKLUSION

Anja er 19 dr og gir pa et forlenget grundforleb
pa social- og sundhedsskolen. Hun fortaller, at
hun har valgt at starte her efter en kort periode 1
10. klasse og et 1%5-drigt ophold pa en hojskole. Pa
sporgsmalet om, hvordan hun er havnet der, sva-
rer hun:

29 Ja, det jo ... jeg er nok havnet her, fordi jeg

ikke rigtig har vidst, hvad jeg skulle, og jeg har

... hvad hedder det ... gaet pa efterskole ... og sa
teenkte jeg maske, at det med mennesker at gore,
det var noget for mig. Og sa derfor har jeg valgt

den linje her, tror jeg.”

Som det fremgar, er Anjas uddannelsesplaner 1
udgangspunktet ikke sarlig pracise. Anden forsk-
ning viser, at uddannelse (og arbejde) af nogle
unge kan opleves som fjernt og diffust, hvilket
ikke kan ses som et isoleret sporgsmal om mang-
lende uddannelsesmotivation. Der er snarere tale
om et komplekst forhold mellem livshistorien,
den proces det er at blive voksen og forestillin-
gerne om uddannelse og arbejde (Larsen, 2003,
2003a). Dette komplekse forhold er det ikke
denne bogs xrinde at udforske og udfolde, men
hvis dette diffuse onske skal omsattes i mere mal-
rettede planer, stiller det krav til uddannelsesinsti-
tutionen om at kunne stille de rette og fornedne
faglige og sociale fellesskaber til radighed.

Det er siledes ikke klare uddannelses- og arbejds-
onsker, der har banet vejen for Anja til social- og
sundhedsskolen, men hendes oplevede behov for
tryghed og stotte. Derfor har hun valgt — eller er
blevet placeret pa — et udvidet grundforleb, der
har til formal at motivere, forberede og aftklare til
fortsat uddannelse. Anja er glad for at vaeret kom-
met pa dette forleb:

b ,]amen, tryghed og forstdelse for, at jeg nogle
gange kan blive ked af det og ... Og altsd, jeg har
en depression, og nogle gang er det ikke sd fedt at
komme i skole, hvis der er for meget larm og sadan
noget. Og det synes jeg, vores klasse respekterer
meget peent.”



Anja foler sig siledes inkluderet 1 klassens sociale
feellesskab og synes, hun langt hen ad vejen bliver
respekteret for ind 1 mellem at vere folsom. Anja
forteller, hun fir medicin hver dag “for ligesom
at fd balance i mit humor”, men alligevel oplever
hun at have et temmelig svingende humer. Dette
betyder, at hun ofte ma aflyse aftaler — med tilho-
rende meget darlig samvittighed. Dette bliver en
nedadgdende spiral, da hun for at undga aflysnin-
ger og den heraf folgende utilpashed som oftest
holder sig for sig selv i fritiden — og dermed eks-
kluderes af sociale fellesskaber med jeevnaldrende,
der ikke altid opfatter hende som ’tilregnelig’.
Dette monster begynder tilsyneladende alle-
rede, da Anja gir 1 folkeskole, hvilket hun ikke
har syntes serlig godt om. Hun har giet pa den
samme skole 1 naesten ti ar uden at trives, men da
hun ikke bryder sig serlig meget om nye steder, er
forskellige planer om at flytte skole blevet droppet
igen. Den manglende trivsel har forstieligt haft
betydning for hendes udbytte af skolen:

29 Ja, at jeg har veeret sa indelukket, tror jeg.

At jeg ikke har kunnet vokse mig serligt meget
personligt. Og altsa nogle gange har jeg bare folt,
at jeg bare kom i skole, for at sidde og glo altsa.
Nogen gange har jeg folt mig utrolig meget overset.
Nogen gange er jeg ogsa blevet mobbet. Altsd, jeg
har selvfolgelig haft venner, men ikke sadan vildt
mange og ... Ja. Tit staet uden for ringen, tror jeg.
Sd jeg synes ikke, at det har veeret seerligt sjovt at
ga i folkeskole.”

Anja har, som det fremgar, haft folelsen af at veere
blevet glemt og overset og varet ekskluderet af de
faglige og sociale fellesskaber, hvilket har betydet,
at hun ikke har kunnet udvikle sig i det omfang,
hun gerne ville. P grund af den darlige trivsel har
hun ogsd mange sygedage, og i 7. klasse reagerer
skolen i forhold til hendes marginale position og
store fravaer. Hun far tilknyttet en sikaldt AKT-
vejleder (adferd, kontakt og trivsel), der indimel-
lem kommer og observerer hende 1 klassen. Anja
kan rigtig godt lide denne vejleder, og hun synes
det er rart at have en voksen at henvende sig til,
nar hun er blevet drillet. Der er imidlertid ikke
meget, der tyder pa, at indsatsen medforer flere
eller mere ligevaerdige relationer til klassekam-
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meraterne og en hertil horende mindre marginal
position. Vi kan ikke vide, om AKT-vejlederen
har arbejdet med klassens kultur og kvaliteten af
elevernes indbyrdes relationer, men Anja forteller
kun om, at AKT-vejlederen har observeret hende
i klasserummet, og at hun har giet til individu-
elle samtaler. Dette kan tyde p4, at hun har haft
oplevelsen af; at fokus er rettet mod hende som
varende speciel’. Det kan det selvfolgelig vare
vanskeligt at sige noget entydigt om, men det

er tydeligt, at Anja 1 dag ser sine problemer som
udtryk for og udspringer af indre psykiske egen-
skaber og en skrebelig personlighed — og ikke
som socialt skabte. Indsatsen har pd den made
ingen videre eftekt, og efter 9. klasse tager Anja
(og hendes forzldre) mod til sig, og hun begynder
i tiende klasse pa en anden skole 1 hib om at {3 et
socialt tilhersforhold. I begyndelsen gir det godt:

b ,Altséi,jeg var godt nok med socialt i starten,
men s var det ligesom om de andre fra klassen
ikke rigtig gad mig og tog afstand fra mig. Og sd
havde jeg ikke nogen at ga med. Sa i frikvarterene
pa den skole, der stod jeg bare ude pa gangen og
kiggede i boger altsd. Sa er det rigtig hardt at ga i
skole. Nar man ikke har nogen eller ikke en gang
foler, at en leerer, der er seerlig venlig over for dig.”

Anja foler sig siledes meget ekskluderet og margi-
naliseret og holder op igen, hvorefter hun sa kom-
mer pa hojskole. Her hun foler sig mere inklude-
ret og som en del af et fellesskab — ikke mindst 1
kraft af, at hun bor ssmmen med de andre elever.
Pi social- og sundhedsskolens grundforleb synes
Anja, hun finder noget af den samme form for
tryghed, og hun tildeles en mentor, som hun er
glad for at have at ga hen til, nir hun bliver ked
af det. Den storste udfordring ved at skulle gen-
nemfore en ungdomsuddannelse er ifolge Anja
hendes generthed og hendes angst for at skulle
vare blandt mange mennesker. Det lykkes hende
dog at gennemfore introdagen med 200 men-
nesker, selvom hun har haft det forferdeligt, og
hun gennemforer ogsa ni ugers praktik pa et ple-
jehjem, hvor hun havde en “utrolig sod kontaktper-
son”. Dette giver Anja mod til, at hun i lebet af
grundforlebet beslutter sig for at ville ga videre pa
social- og sundhedshjelperuddannelsen:
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29 Ogsd det der, at de fortalte, at de synes at jeg
var sod, og at de synes, jeg var motiveret for det og
kom med godt humor.”

Praktikstedets inkluderende formuleringer gor et
stort indtryk pd Anja. Hendes onske om at for-
sette 1 den social- og sundhedsfaglige uddannel-
ses— og arbejdsmaessige praksis er da ogsd mere
motiveret af behovet for personlig anerkendelse
end en egentlig faglig interesse:

b ,Jamen, altsa det er det der med, at jeg synes,
at det er hyggeligt. Jeg synes, det er rigtig hyggeligt
at kunne sidde og snakke med de celdre og yde

en omsorg, og sd synes jeg bare, at det giver rigtig
meget for mig, hvis de sa fortceller mig, at jeg er
sod og sadan noget. I hvert fald personligt, det er

Jjeg rigtig glad for.”

Anjas enske om at uddanne sig til social- og sund-
hedshjelper er siledes knyttet til den gensidige
relation mellem hende og de @ldre borgere, der er
forbundet med hygge og omsorg i form af (gensi-
dig) snak. Om sine oprindelige uddannelsesplaner
fortaeller hun:

b ’Altsa"fmfst og fremmest inden jeg overhovedet
vidste, at jeg skulle herud, der taenkte jeg, at jeg
skulle veere gartner, og det var simpelthen fordi, jeg
teenkte bare, at jeg ikke duede til noget. Jeg duede
ikke socialt, og sd havde jeg bare teenkt, at jeg bare
skal ga mellem nogle buske for mig selv. Sa lidt

... altsd jeg har meget lidt selvveerd, og det har jeg
ogsd stadigveek, si det er bare et helvede, nar jeg
skal fremleegge. Jeg har lige fremlagt i dag faktisk,
sa det ... det gik da [smiler|. Men det er ikke
noget, jeg er vild med.”

Anjas darlige erfaringer med at indg3 1 sociale
feellesskaber og oplevede manglende selvvard
influerer siledes pa hendes uddannelsesvalg i
form af planer om som gartner at g at gemme
sig blandt nogle buske. Denne ikke sarlig rea-
listiske forestilling om gartnerfaget er nu aflost
af'en plan om 'noget med mennesker’, 1 og med

hun oplever at have faet lidt mere selvtillid. P4
denne mide kan man sige, hun er niet et stykke
vej, men sporgsmilet er dog, om de nedjusterede
krav, som Anja oplever at have brug for, og som
hun ogsa synes bliver honoreret, medferer, at hun
ikke 1 tilstreekkelig grad inkluderes i de faglige
tellesskaber?

7.4. FAGLIG OG SOCIAL INKLUSION

Marie er 23 ir. Hun er i lere som butiksassi-
stent og er dermed 1 gang med et af handels-
skolens hovedforleb. Marie fortaller, at det har
vaeret hendes store drem at blive frisor, men
efter gennemfort grundforleb fir hun konsta-
teret en sygdom, der er uforenelig med de pro-
dukter, der anvendes i frisorarbejdet. Hun ma
derfor til sin store fortvivlelse opgive sin uddan-
nelsesplan, som har ligget fast, siden hun var
barn. Herefter begynder hun pa to forskellige
grundforleb pi indgangen Mad til mennesker,
men holder op igen, da det “overhovedet ikke var
mig”. Efterfolgende rejser hun et ar til udlandet,
hvor hun arbejder, og da hun kommer hjem igen,
begynder hun pa Handelsskolens grundforleb
(HG), hvilket forer frem til, at hun nu er under
uddannelse til butiksassistent.

Om sin folkeskoletid fortaller Marie, at hun

altid har fiet at vide, at hun ikke duede til noget
og ikke kunne finde ud af tingene, hvorfor hun
synes, det var kedeligt. Hun har heller ikke szr-
lig gode erfaringer med at gi pa HG. Da hun ikke
bliver optaget 1 handelsskolen voksenklasse er hun
pa baggrund af sine erfaringer nogle ir @ldre end
de ovrige elever. Dette gor det i sig selv vanskeligt
for hende at blive inkluderet:

99 Altsa jeg blev tit stemplet som den sure og den
irriterende, fordi det var mig, der bad dem om at
tie stille og ... fordi jeg var der egentlig for at laere
noget, fordi at nu var jeg lidt @ldre, end de var, og
nu vidste jeg godt, hvad jeg ville. Sa det var meget
hardt til at starte med.”

Ifolge Marie ma hun saledes forhandle sin posi-
tion og identitet som varende den motiverede og
engagerede, hvilket far de andre til at positionere



hende som sur og irriterende — og dermed afvi-
gende fra de normale’ — dvs. de uafklarede og
useriose. En del af Maries redning bliver, at der
starter en jevnaldrende pige 1 klassen, som hun
kan danne parleb med. Dette 2ndrer dog ikke
pa hendes grundleggende oplevelse af, at der var
for lidt undervisning og mange aflyste timer pa
grund af lerernes fraver:

%9 Og det skete rigtig tit [at der ikke var nogen
leerer]. Og det gjorde sd ogsd, at det forste dr
havde jeg ekstremt meget fraveer, fordi at ... jamen,
det var for nemt for mig. Jeg synes bare ikke, at jeg
gad bruge min tid pa at sidde og glo ind i en tavle,
ndr der ikke var nogen leerer. Andet dr var lidt
bedre, men der havde jeg stadig meget fraver, fordi
det stadig var nemt for mig, men leererne var der
heller ikke rigtigt. Men jeg gennemforte da.”

Udover at Marie opfatter lererne som varende
fysisk fraverende, sd opfatter hun dem som sam-
let gruppe ogsd som verende psykisk fravaerende.
Hun oplever, at de enten sidder pa Facebook eller
pa YouTube og derfor ikke er til ridighed for ele-
verne, ndr de har spergsmil og lignende.

De fraverende lerere og de manglende faglige
udfordringer medforer altsd, at Marie fir et stort
fraveer, hvilket fir en af de fa leerere, som hun
har et godt forhold til, til at reagere. Vedkom-
mende mener, at Marie virker frustreret og derfor
har behov for en mentor, hvis hun skal gennem-
fore en uddannelse. Da der pd dette tidspunkt sker
alvorlige begivenheder 1 hendes nermeste familie,
siger hun ja til tilbuddet om en mentor, hvilket og
hvilken hun bliver utrolig glad for. Dette begrun-
der hun pa denne maide:

99 Men det hjlper ogsd bare, hvis man har en
rigtig treels dag, og jeg sd lige kan ga ind og banke
pa inde ved kontoret og sige.. én at rase ud ved,
for det gor man bare ikke over for leererne, men det
kan man sa fa lov til at gore over for sin mentor i

»»

stedet for og sige: ””’Jeg synes, at det hele er skide
irriterende, og jeg gider ikke at veere her, fordi nu er
der tre leerere syge, og vi skal kun have fire leerere
i dag”” eller et eller andet. Sa det har i hvert fald

veret en stor hjcelp for mig.”

Mentoren fir siledes stor og positiv betydning for
Marie — bade 1 forhold til at hindtere frustrationer
over skolen og de personlige udfordringer. Hun
oplever, at det er mentorstotten, der “har hjulpet
mig igennem”. Efter Maries vurdering burde der
vere flere mentorer til ridighed, da der er mange,
som gir rundt og har brug for stette. Ifolge Marie
er det ogsd, hvad hun oplever som et hirdt socialt
miljo eleverne imellem, der fremkalder behovet
for mentorer, og hun har ogsa selv haft det hardt 1
den klasse, hun har giet i:

29 Selvfolgelig var der kliker. Ja, og vi havde
kriminelle i klassen ogsd, og sd havde vi de
stille generte typet, som nogle maske vil se som
outsidere. Ja, og sd var der mig og Camilla, der
var lidt @ldre — vi var s modrene i klassen,
blev vi hurtig domt som” ... ”’Jeg synes bare,

at det er forkert, fordi at selvom det er en
ungdomsuddannelse, sa burde man veere gammel
nok til ikke at mobbe hinanden.”

Som det fremgar, oplever Marie, at der er nemt
at blive stemplet som afvigende 1 kraft af klike-
dannelserne og de hertil horende stemplinger og
kategoriseringer. Marie erfarer, at mobning ikke
kun herer grundskolen til, men ogsa er et frem-
treedende feenomen pa ungdomsuddannelserne.
Hun synes, at leererne generelt gor for lidt 1 for-
hold til at f3 lost problemerne med mobning.

Det er forst efter at have gennemfort grundforle-
bet, at Marie kommer til at befinde sig godt med
at vere under uddannelse. Her kommer hun som
navnt i lere 1 en butik, og hun setter i den grad
pris pa at fa tildelt et ansvar for et butiksomride
med det ssamme og dermed reel mulighed for at
spille en egentlig rolle. Hendes @ndrede opfattelse
af uddannelsesdeltagelse haenger ogsa sammen
med, at skoleforlobene foregar i butikkadens eget
regi. At hun nu er blevet “fantastisk glad for at gd i
skole”, begrunder hun p3 folgende mide:

29 Jamen, jeg tror det er feellesskabet. Vi er meget
Jjeevnaldrende, os der er der, det har de nemlig

sorget for, at os der er lidt celdre, vi kommer pa hold
sammen, og dem der sd er lidt yngre, de kommer

FORHANDLEDE IDENTITETER: FAGLIGE OG/ELLER SOCIALE FELLESSKABER

65



FORHANDLEDE IDENTITETER: FAGLIGE OG/ELLER SOCIALE FAELLESSKABER

66

pa hold sammen.” ...” Og altsd, horer de noget om
mobning, eller horer de noget grimt sprog, sa bliver
der taget ved personen med det samme, og sd far
det konsekvenser. Sa det synes jeg, at det er fedt, at
man kan merke, at man er kommet lidt mere et
voksent sted hen, hvor der er mere ansvar, og folk
de forstar hinanden lidt bedre.”

Marie har siledes p3 interviewtidspunktet for-
handlet en identitet som voksen pa plads i det
uddannelsesmaessige og arbejdsmassige hierarki,
som hun befinder sig rigtig godt med, men hvor
det mere er hendes egne ressourcer, en god lare-
plads og et skoleforleb i et nyt regi, der inkluderer
hende, end det er uddannelsessystemet — der til-
svarende har stillet hende over for mange eksklu-
derende processer.

7.5. SAMMENFATNING

Bade Maja, Anja og Marie er eksempler pa, hvor-
dan eksklusion af skolen og uddannelsessystemets
faglige og sociale fellesskaber fir konsekvenser

1 form af stigmatisering af systemer, af jevnald-
rende og af sig selv. Stigmatisering afthaenger bade
af situationelle, institutionelle og strukturelle for-
hold, men ingen af disse tre unge har kollektive
eller sociale forklaringsmodeller til radighed 1 for-
hold til at forstd de problemer, som de keemper
med, og ansvaret for lesningerne kommer saledes
til at ligge hos dem selv (Pless, 2009). Analyserne
viser vigtigheden af, at der er bide faglige og
sociale fellesskaber til ridighed, som de unge kan
bliver medlem af — og at det ikke er tilstrackke-
ligt med inklusion 1 en af formerne for fallesskab.
Herudover viser analyserne, hvordan en rekke
eksklusionsprocesser af forskellige medlemska-
ber far selvforsteerkende effekt, hvilket peger pa
vigtigheden af; at disse bliver brudt. F.eks. kan

de forskellige institutioners fravaersregler og heraf
tolgende udsmidninger fungere som en rackke

af eksklusionsprocesser. De srlige grundforleb,
der oprettes for unge med sarlige vanskelighe-
der, bygger for det forste pa, at de unge, der opta-
ges og inkluderes pa disse forlob, er ekskluderet
af andre fxellesskaber, og for det andet indebarer
de, at eleverne har en problemidentitet. I denne
forbindelse bliver sporgsmailet, hvordan unge pa

sadanne forleb ’slipper af med’ en sidan problem-
identitet, si de kan integreres pd de ordinzre for-
lob? @
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Dette kapitel bygger pa interviews med
. Formalet er
at vise, hvilke opgaver og institutionelle identiteter, disse

oplever at matte patage

sig, nar de forpligtes pa malsaetningen om uddannelse

til alle unge.




Institutionelle logikker
og professionelle
dilemmaer

5.1. INDLEDNING

I det folgende rettes fokus mod nogle at de grup-
per af medarbejdere/professionelle, som er ansat
til at arbejde med og for ’sarbare’ unge 1 relation
til deres uddannelsesvalg og uddannelsesdelta-
gelse: Undervisere, mentorer, vejledere og psy-
kologer. Formilet er at vise, hvilke opgaver og
institutionelle identiteter disse medarbejderka-
tegorier oplever at mitte patage sig, nir de for-
pligtes pa malsaetningen om uddannelse til alle
unge. I forlengelse af det systemteoretiske per-
spektiv og de institutionelle logikker, vi har pree-
senteret tidligere (jf. kap. 3) vil vi vise nogle af
de modsxtningsforhold, der opstir, og hvordan
disse handteres og prager synet pa succeskriterier,
funktionsmassige graensesetninger og kollegiale
samarbejdsrelationer.

Uddannelsestorskningen har bl.a. beskaftiget
sig med, hvad det betyder for leererne pi erhvervs-
uddannelserne, at iser erhvervsskolerne skal lofte
opgaven om uddannelse til alle unge. Her peges
der bl.a. pd, at mange af fastholdelsesinitiati-
verne antager karakter af socialt arbejde, hvor-

med en stor del af arbejdet bestdr i at bestemme
og diagnosticere elevernes eventuelle problemer
pa en sidan mide, at de rette foranstaltninger kan
iverksattes (Koudahl, 2011, Larsen, 2012). De
samtidige krav om faglig kvalitet (erhvervsud-
dannelser 1 verdensklasse) og fastholdelse (95 %
milsetningen) forskyder vegtlegningen mellem
erhvervsuddannelsernes traditionelle funktioner
og skaber en reekke modsatninger mellem kva-
lificering, socialisering, sortering og opbevaring.
I det folgende vil vi udfolde nogle af de dilem-
maer og paradokser, sidan som de kommer til
udtryk inden for de forskellige medarbejderkate-
gorier og pa tvers af ungdomsuddannelserne. Der
tages udgangspunkt i hhv. underviser-, mentor-,
vejleder- og psykologfunktionen hver for sig med
henblik pa at konkretisere disses forskellighed.
Derudover ser vi pd, hvordan de forskellige funk-
tioner og professionelle identiteter henter deres
relevans og modsatningsforhold 1 forskellige insti-
tutionelle logikker.
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UNDERVISERNE MELLEM
FAGLIGHED OG PERSONLIGHED

De undervisere, der har deltaget 1 det gruppein-
terview, der danner grundlag for det folgende,
varetager underviseropgaver pi hhv. det almene
gymnasium, erhvervsuddannelsernes forlengede
grundforleb og produktionsskolen. Dvs. undervi-
sere fra tre meget forskellige uddannelser med for-
skellige formal og malgrupper, hvorfor undervi-
serne har ganske forskellige opgaver og identiteter
knyttet til deres arbejde.

Larerarbejdet har generelt vaeret under stor
forandring de sidste mange ar. Thomas Ziehe
(Ziehe 1983, 2004, 2006) har med udgangspunkt
i grundskolen og de almene ungdomsuddannelser
beskrevet, hvordan skolen som folge af de sam-
fundsmassige moderniseringsprocesser mister sin
aura, sin kulturelle selvfolgelighed og menings-
fuldhed, og hvordan lereren folgelig mister auto-
ritet. Tabet af skolens sikaldte kulturelle gratis-
produktion medforer et tomrum, som det nu er
op til lereren at udfylde med mening og betyd-
ning som en ramme om elevernes lereprocesser.
Hertil kommer, at laererarbejdet oveni de videns-
formidlende opgaver fir flere og flere opdragel-
sesopgaver, og lereren skal nu bade veare relati-
onsarbejder og kulturarbejder, hvilket alt sammen
ifolge Ziehe gor leererarbejdet langt mere anstren-
gende (Ziche, 1989).

De interviewede undervisere giver da ogsd
udtryk for — og er enige om — at deres arbejde har
forandret sig over tid, hvilket de is@r forklarer
med, at eleverne nu udger mere differentierede
grupper, og at der er flere og flere elever, der har
vanskeligheder med at bega sig i en klasserums-
sammenhang og med at indfri kravene 1 uddan-
nelsessystemet 1 det hele taget. Til gengaeld opfat-
ter underviserne ’sirbare’ unge noget forskelligt
afheengigt af deres institutionelle tilhorsforhold.
F.eks. giver en gymnasielaerer udtryk for, at der 1
hver gymnasieklasse sidder gennemsnitligt tre ele-
ver, som kan betragtes som ’sarbare’. Der er for-
trinsvis tale om piger, som stiller for heje krav
til sig selv, hvilket dog ikke udfordrer leererens
arbejde:

Jamen, der er vi jo strengt faglige. Hvis du
sporger mine kollegaer, sa vil de sige” ”det er ikke

M

mit bord””. Vi underviser, og nar timen er slut

efter halvanden time, sa gar vi, si lukker vi det,
og sd er vi egentlig bedovende ligeglade. Sadan
fungerer systemet hos os, hvis der er nogen, der

Ny

har problemer ””jamen, du skal ned og snakke
med studievejlederen”, og de far flere og flere
klienter i de her dr, det er helt sikkert. Men som
udgangspunkt, der er vi egentlig bare faglige,
fagpersoner. Personlig kontakt til elever eller
forstaelse for deres problemer, det er helt i orden at
sige, at ””det rager mig en papand”.”

Denne gymnasielerers klare opfattelse er altsi,

at elevernes personlige problemer ikke er noget,
man som gymnasielerer forventes at forholde sig
til. Dette er naturligvis ikke ensbetydende med,
at der ikke er nogen lerere, der gor det, men den
grundleggende logik er, at elever med problemer
udlejres til studievejlederen — der til gengzeld far
mere og mere at bestille.

Han giver endvidere udtryk for, at det selv-
sagt betyder noget for bide elevernes udbytte af
undervisningen og ens faglige autoritet som laerer,
at man virker engageret, soger at skabe et posi-
tivt klima pa klassen og udviser interesse for, at
eleverne rent faktisk leerer noget. Det mener han,
det altid har gjort, og at disse udfordringer ikke
er blevet mindre i kolvandet pa den ogede tilgang
til gymnasiet. Han oplever, at den ogede tilgang
ikke bare har resulteret i storre klassekvotienter,
men ogsd flere “knoldhoveder” — serligt drenge,
som fremstar umotiverede for at laere noget.

Gymnasiet er altsd ifolge denne lerer fort-
sat baseret pd en lererrolle, der bygger pa akade-
misk viden, og hvor gymnasiets sanktionsstruk-
tur understreger de strikt faglige krav til eleverne.
De forholdsvis store klasser og den monofaglige
strukturering af undervisningsaktiviteterne, hvor
man kun har fi timer 1 hver klasse pr. uge, van-
skeliggor ligefrem et personligt kendskab og kon-
takt til eleverne, ogsa hvis man — som lereren her
formulerer det — har ”lidt af et omsorgsgen”.

Elever, der har personlige problemer, bliver
derfor henvist til studievejlederen og herfra evt.
videre til psykolog, og dem, som ikke afleverer
skriftlige opgaver, bliver sendt 1 “skrivefaengsel”.



Denne logik er noget anderledes, end den pro-
duktionsskolen og de sarligt tilrettelagte grund-
forlob er underlagt. Falles for disse er, at begge
typer af forleb henvender sig til unge med ’sarlige
behov’ 1 forhold til at gennemfore en ungdoms-
uddannelse, hvilket ifolge underviserne herfra
skaber en s@rdeles heterogen elevsammensatning.
En af dem formulerer det p4 denne mide:

... man kan ikke bare sige, jamen de er sarbare
pa det punkt, altsa det synes jeg simpelthen er sa
vanskeligt. Det er jo komplekst og det er jo gerne
noget med den opvcekst de har haft, og det de har
modt som mennesker, og den mdade de har gdet i
skole pa og selvveerdet og selvtilliden ...”

Som det fremgdr, synes lereren her ikke, der er
anden fellesnzvner, end at eleverne kan katego-
riseres som varende ‘sirbare’. Underviserne pa

de forlengede grundforleb deler oplevelsen af; at
hovedparten af de elever, som de har med at gore,
faktisk gor deres bedste for at honorere uddannel-
sessystemets krav. Deres problemer bevirker imid-
lertid, at deres bedste ikke er godt nok ud fra nogle
faglige malestokke. Kravet om at skulle rumme og
fastholde alle unge medtorer derfor, at de mener,
de har veret nodt til at foretage en nedjustering af’
de faglige krav, som de tidligere har arbejdet ud fra.

Larerne pa produktionsskolerne, hvor det fag-
lige traditionelt og primert fungerer som middel
til at opna nogle andre og bredere mail, giver ogsi
udtryk for, at der er sket en forskydning i forhol-
det mellem det faglige og det personlige:

Og fra at syning var mdlet, der er jeg
simpelthen blevet nodt til at sige, jamen syning skal
veere midlet, ikke. Altsd, for at kunne arbejde med
de her unge mennesker. Fordi at vi lige preecis far
flere af de her, som kommer fra ... som er droppet
ud af andre uddannelser, ikke ... Som kommer fordi
de gerne vil have nogle succesoplevelser. Sa nytter
det ikke noget at sige, jamen vi skal ud og lave en
udstilling i neeste uge, sa du kan ikke veere med.”

At give den enkelte elev succesoplevelser er sile-
des bade udgangspunktet og formalet med den

faglige produktions- og kvalificeringsproces.
Ogsa underviseren pa grundforlebet pointerer, at
den primere underviseropgave 1 udgangspunk-
tet ikke er at tilrettelegge og gennemfore under-
visning med henblik pi, at eleverne nir nogle
bestemte faglige mal, men i hojere grad at kunne
forholde sig til, hvordan elevernes leringsforud-
setninger styrkes. For bade produktionsskolela-
rerne og underviseren pa det forlengede grund-
forleb drejer det sig derfor om forst og fremmest
at varetage to opgaver:

At udvikle et personkendskab og tillidsfor-
hold til den enkelte elev, som skal fole sig "sef,
hort og accepteret”, som vedkommende er. Frem
for at pege pd hvad den enkelte ikke kan og
gor (hvorfor kommer du forst nu?), anerken-
des vedkommende for at yde sit bedste (fedt du
koml).

At skabe et rummeligt miljo, hvor man som
leerer setter rammerne for elevernes indbyr-
des relationer. Dette sker gennem opstilling af
spilleregler for adfaerden i timerne og i frikvar-
terne, og hvor eleverne opfordres til at vere
ibne om deres problemer over for leereren og
hinanden.

Underviseridentiteten er siledes knyttet til per-
sonlig involvering og anerkendende ageren mere
end til professionsbaseret viden og faglighed.
Dette skaber usikkerhed omkring, hvor greensen
gar for, hvad man som underviser skal tage sig af,
og pa hvilket grundlag det skal vurderes:

Der er mange ting, hvor jeg teenker, jeg har jo
ikke nogen faglighed til det her, hvordan skal jeg
reagere pa det her, altsa ...”

Spergsmalet om, pa hvilket fagligt grundlag

man tager sig af elevernes forskellige proble-

mer, bliver siledes meget nerverende — og rele-
vant. Ligeledes udfordrer det graden af de ogede
anstrengelser, som lererarbejdet 1 forvejen er pra-
get af:

Jeg teenker bare, det kan ikke og vil ikke veere
alle, der magter det — og ville iscenescette sig selv si
meget, for det gor vi. Det gor I jo ogsd og det gor vi,
vi er enormt meget pd.”
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Groft systematiseret er lererarbejdet i gymnasiet
funderet 1 faglig viden og med faglige mil, mens
arbejdet pd de sarlige grundforleb baserer sig pa
at skabe forudsaetningerne for at kunne undervise,
og produktionsskolelererne har det faglige som
middel til at nd nogle bredere personlige mal.
Felles for de undervisere, vi har talt med, er,
at de foretager en modstilling mellem det faglige
og det personlige. Dette er en konsekvens af den
generelle udvikling 1 det danske uddannelsessy-
stem og seneste drs politiske reformer og reformu-
leringer af malbeskrivelser, hvor elevens personlige
udviklingsprojekt og generaliserede laering er ble-
vet omdrejningspunktet til fordel for en undervis-
ningspraksis, der har til formal at instruere eleven
i et bestemt fagligt indhold. Dette er de sikaldte
RealKompetenceAfklaringer (pa produktionssko-
lerne) et tydeligt eksempel pa, hvor selvtillid udger
et centralt element. Dette betyder, at undervisnin-
gen og didaktikken forskyder sig fra faget til per-
sonen, og relationen og autoritetsforholdet mellem
leerer og elev @ndrer sig. Da sandheden om elevens
identitetsarbejde er subjektiv fremfor almen, bli-
ver eleven ikke alene genstand, men ogsa videns-
autoritet for leererens professionalisme, og lereren
mi derfor traede frem som person og etablere en
folelsesmaessig kontakt til den enkelte (Hermann,
2003, Bjerg & Knudsen, 2012).

Hvor autoritetsforholdet og sanktionerne i gym-
nasiet er veldefinerede og de in- og ekskluderende
effekter forholdsvis synlige (jf. kap. 5), er der tale
om mere subtile og modsetningstyldte magtfor-
hold pa erhvervs- og produktionsskolerne. Det
dobbelte fokus pa elevernes relation til sig selv og
deres relationer til jevnaldrende medferer den
modsatning, at den enkelte elev bade skal modes
som vedkommende er og blive i stand til at efter-
leve de sociale spilleregler og gore, som laereren
siger:

Men ndr man har det her arbejde, sa er man
bade den nursende, men man er ogsa den, der tor
ga i konflikten og lave en aftale og kigge [slar 1
bordet| det var ikke i orden, det du gjorde.”

Det er altsd to grundlaeggende forskellige mader,
hvorpé underviserne ma vinde autoritet: I klassen
er det vigtigt at kunne traede 1 karakter og statuere
eksempler for at bevare respekten, mens laererne

i relation til den enkelte i andre situationer forse-
ger at etablere mere ligevaerdige relationer f.eks. 1
form af kammeratlig humor.

Spergsmilet er dog om lererene, nar de tager
afset 1 den enkeltes situationsdefinition og har
den velmenende intention om at sikre den enkelte
elevs sociale tilhorsforhold til klassekammera-
terne gennem opfordring til abenhed omkring
problemerne 1 klassen, bidrager til at fastholde
den enkelte elev 1 den institutionelt forankrede
problemidentitet?

MENTORERNE MELLEM FAST-
HOLDELSE OG KLIENTGORELSE

I det folgende ser vi pd, hvordan de mentorer fra
hhv. erhvervsskolerne, produktionshejskolen og
Ungdommens Uddannelsesvejledning, vi har
interviewet, oplever og opfatter deres funktion.
Mentorerne har sammen deltaget 1 et uddan-
nelsesforlob og indgar 1 et formaliseret mentor-
netverk 1 lokalomradet, hvilket afspejler den
centrale funktion, mentorerne tiltaenkes at have
1 forbindelse med fastholdelse af elever 1 ung-
domsuddannelserne — ogsa for det blev et lovkrav.
Mentorerne er da ogsd nogenlunde enige om,
hvad formailet med mentorfunktionen er:

Dybest set er en mentors opgave at forhindre
frafald. Det er vores opgave, punktum, vi skal
forhindre, at eleverne falder fra. Og sd gdr vi sa ind
og kigger pd, hvad er det sd, der forhindrer dig i at
ga i skole? Hvad er det, der forhindrer dig i at tage
en uddannelse af en eller anden art?”

Som det fremggar, er formailet at forhindre frafald
ved at 3 identificeret de bagvedliggende arsager
til, at den enkelte elev har vanskeligheder med

at honorere de krav, der stilles 1 en uddannelses-
sammenhang. Ifolge de interviewede handler
det derefter om at vaere med til at iverksatte de
rette initiativer for at £ afhjulpet disse problemer,
sa eleven kan fastholdes 1 uddannelse. I forhold
til de unge, der stir uden for bide uddannelses-
system og arbejdsmarkedet, er mentorfunktionen
i sagens natur mere bred. Formilet og succeskri-
terierne for mentorerne i regi af Ungdommens
Uddannelsesvejledning kan derfor bade vere at
hjzlpe de unge til at kunne soge optagelse pa



en uddannelse og gennemfore denne eller til at
kunne patage sig et arbejde og leve et "alminde-
ligt’ ungdomsliv 1 det hele taget.

Mentorerne deler opfattelsen af, at malgruppen
for deres arbejde primart er unge, der befinder
sig 1 nogle belastede livsomstandigheder, hvor
det er de unges liv uden for skolen, der antages at
vanskeliggore deres uddannelsesdeltagelse. Ifolge
mentorerne har problemerne for langt storstede-
lens vedkommende rod 1, at disse unge mangler
stotte hjemmefra og dermed ogsa identifikations-
muligheder i forhold uddannelse og arbejde. Disse
unge kan dog ikke noedvendigvis kategoriseres
som sirbare:

Jeg teenker, nogle af dem, som man betragter
som psykisk sdarbare, er bum hamrende steerke, men
de er egentlig bare i nogle livsvilkdr, der got, at det
er fuldstendig umuligt. Sa hvem siger egentlig,
at de er psykisk sarbare? Men de er bare i nogle
livssituationer, som er umulige.”

Mentorerne har siledes et problemperspektiv, der
knytter sig til arsagerne til nogle unges vanske-
ligheder fremfor pa deres fremtraedelsesformer (jf.
kap.3), hvilket indebzrer, at de 1 overvejende grad
teenker 1 kompenserende strategier — og betegnel-
ser. Mentorerne anvender en mangfoldighed af
betegnelser for, hvilken funktion og position de
indtager over for de unge: hjelper, livline, stotte,
mor, veninde, ven, advokat mv. Betegnelser der
indikerer forskellige former for og grader af per-
sonlig og folelsesmassig involvering. Uanset
begrebsbrug forteller mentorerne, at de ubetin-
get er pd den unges side, og de tager entydigt
udgangspunkt i den enkelte unges problemdefi-
nition. Mentorarbejdet handler derfor om at etab-
lere en folelsesmaessig kontakt og tillid baseret pa
indlevelse. I forlengelse heraf forteller de, at de
overlader kontrolaspekterne 1 uddannelsen til isaer
vejlederne, og at de ikke tager imod “bestillings-
arbejde’ fra undervisere eller andre. De pointerer
ogsa, at de har tavshedspligt. Hvor underviserne
ser mentorerne som en ressourceperson, s betrag-
ter mentorerne omvendt og groft sagt underviser-
nes henvendelser og meningstilkendegivelser om
eleven som utidig indblanding.

Mentorarbejdet antager — uathangigt af institu-
tionel kontekst — karakter af socialt arbejde, eller

i Luhmann’ske termer: Socialhjelp, der er kende-
tegnet ved, at der er tale om former for hjzlp, som
reflekteres 1 reference til en eksklusionsproblema-
tik. Det sociale arbejdes funktionelle begrundelse
beror som tidligere naevnt pa, om der kan iagtta-
ges sociale problemer med henblik pi at forhindre
eksklusion fra eller forege chancerne for inklusion
1 bestemte samfundsmassige delsystemer (Nissen,
2005). Som ogsa beskrevet tidligere (kap. 3 og 6)
udgor det sociale arbejdes omdrejningspunkt en
klientgorelsesproces, hvor den enkeltes livssitua-
tion standardiseres og tilpasses institutionsspeci-
fikke kategorier og konstruktioner af, hvad ved-
kommendes problemer er — dvs. det handler om
at forvandle et menneske med behov for hjelp til
en hjxelpeberettiget klient og dermed til en ’sag’
(Jarvinen & Mik-Meyer, 2003).

Det er dog mentorernes klare opfattelse, at de ikke
selv kategoriserer og klientgor nogle unge, men
de forteller samtidig, at de bruger en stor del af’
deres tid pd at forsege at “fd sparket doren ind” og at
fa hjulpet nogle "over dorteersklen” til det kommu-
nale system og behandlingssystemet. Dette arbejde
bestdr forst og fremmest 1 at fa relevante fag- og
myndighedspersoner i tale, hvilket generelt fore-
kommer vanskeligt og tidskravende. Serligt det
kommunale system fremstir uigennemskueligt

og utilgaengeligt som folge af en bureaukratisk og
hierarkisk organisering. En mentor forteller:

De kan afvise alt, og der kommer ingen
igennem. Sa nu har jeg det sadan, nar det er
lykkedes at komme igennem én gang, sa gemme
det der lokalnummer der, sa man ved, der er en lille
vej igennem, hvis jeg fdr fat pa ham der — altsa det
synes jeg er sveert.”

Nir kontakten endelig er etableret, drejer det sig
om at forme argumenterne for, at den pigzldende
unge er berettiget til hjelp:

Huis hun har taget derop alene, sd var hun jo
bare gdet greedende hjem. Altsa det var hun, fordi
hun havde aldrig faet fortalt det, der skulle siges.
Og pa den made, der synes jeg, at det fungerer
rigtig godt.”
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Det er naturligvis nedvendigt, at mentorerne
leerer unge det sprog, der skal til for at opnd en
kategoritilknytning (blive en bestemt klienttype),
sd de kan modtage de sociale ydelser 1 form af
individuel sagsbehandling eller skonomiske til-
skud, som de har brug for. Det forekommer, ud
fra denne bogs teoretiske perspektiv og flere af
analyserne, ogsd vasentligt som mentor at vaere
opmzrksom pd, at det er det, der sker.

Meget tyder siledes pd, at selvom mentorerne er
underlagt forskellige rammevilkar, si arbejder de
ikke ud fra grundleggende forskellige opfattelser
af, hvad der er problematisk og uproblematisk, og
hvordan nogle unges problemer opstar. Til gen-
geld har de meget forskellige uddannelsesmaes-
sige forudsetninger for og tilgange til at udfylde
funktionen, og de er delte i spergsmalet om, hvad
der kan gores for at lose dem. Hertil kommer, at
det 1 hoj grad overlades til den enkelte mentor at
afgreense, hvilke problemer der kan gives hjlp til
hvor, hvorndr og ikke mindst hvordan.

Dette forer for det forste til et kolossalt pres pa
den enkelte — eksempelvis i forhold til hele tiden
at tage stilling til, hvor tilgaengelig man skal vaere
og 1 forhold til hvad:

Altsa, min telefon er jo aldrig slukket. Jeg har
for eksempel ogsa hentet en elev inde i gdgaden
en lordag nat, fordi han ringede — og fik ham pa
skadestuen. Sa der er jo ... Og det synes jeg har
veeret svert ...”

For det andet bliver det vanskeligt at forholde sig
til mentorarbejdet som andet end enkeltstiende
interaktioner, der konstitueres fra handelse til
handelse og fra person til person, afkoblet fra den
enkelte institutions samlede fastholdelsesindsats
eller strategier for at inkludere unge.

Mentorerne og deres kollegaer og ledere kan
dermed fi svart ved sammen at reflektere over de
sociale og institutionelle forudsetninger for det
sociale arbejde, som ydes inden for uddannelses-
systemet, og at forholde sig til, hvordan det spil-
ler med og mod de ovrige stotteforanstaltnin-
ger og kerneaktiviteten, som jo trods alt fortsat
er undervisning. Det forekommer med andre ord
vanskeligt at medreflektere, hvilke konsekven-
ser det har og fir, at man med mentorordningen

importerer endnu en funktionslogik i den forsatte
organisationsudvikling?

De unge, som fir en mentor, er generelt glade for
mentorordningen, og siledes anskuet ma ordnin-
gen betragtes som en stor succes (f.eks. Holmboe
& Moller, 2010). I forleengelse af analyserne af de
unges perspektiv er spergsmalet imidlertid, om
der skabes en mere inkluderende praksis gennem
oprettelse af mentorordninger, som det overlades
til den enkelte medarbejder at afgraense? I hvil-
ken grad kan mentorerne inden for disse diffuse
rammevilkar medvirke til at styrke den enkel-
tes forudsatninger for at indfri de krav, som stil-
les pa de ordinzre uddannelses- og praktikforleb,
og hvordan ser de andre elever pa dem, der fir
mentorstotte?

VEJLEDERNE MELLEM LYST 0G
NODVENDIGHEDER

I det folgende fokuseres pa vejledningsfunktionen,
sadan som den erfares af vejledere fra erhvervs-
skolerne, gymnasiet, produktionsskolerne samt
Ungdommens Uddannelsesvejledning.
Kendetegnende for vejledningsfunktionen
er, at den beskrives som varende meget forskel-
lig athaengigt af institutionelt tilhorsforhold.
Pi Ungdommens Uddannelsesvejledning, hvor
grundydelsen er optagelsesvejledning, beskrives
vejledningen som bestdende af facilitering af en
afklaring af den unges (frie) uddannelsesvalg. I
gymnasiet og pa erhvervsskolerne, hvor der over-
vejende er tale om gennemforelsesvejledning,
handler det mest af alt om at vejlede i forhold til
at kunne honorere uddannelsens (faglige) krav.
P produktionsskolerne kan der ifelge vejlederne
herfra vare tale om stort set alle problemstillinger,
som stdr i vejen for tage en ungdomsuddannelse,
fordi man her skal rumme alle unge. De proble-
mer og vanskeligheder, som vejlederne forholder
sig til, spaender siledes vidt, og vejledningsarbej-
det fremstar pa denne made meget mangfoldigt.
Vejlederne opererer ogsd med forskellige idealer
for frivillighed og foretager forskellige atbalance-
ringer mellem nzrhed og distance til den unge.

Vejlederne giver imidlertid udtryk for en faelles
og delt oplevelse af, at 95 % malsetningen medfo-
rer, at de nu palegges at forholde sig til flere unge,



som af forskellige grunde enten ikke har forud-
setningerne for eller som ikke er motiverede for
at tage en uddannelse. Nar vejlederne foretager
denne skelnen mellem, om der er tale om mang-
lende evner eller manglende vilje, er det tilsy-
neladende, fordi at det stiller vejlederen i to for-
skellige positioner i forhold til den enkelte unge,
hvorvidt der er tale om det ene eller det andet. De
unge, som mangler forudsetningerne — forbiga-
ende eller mere permanent — er med til at under-
stotte den foretrukne vejlederrolle og identitet,
mens de unge som — af forskellige grunde — ikke
er motiverede for at tage en uddannelse derimod
underminerer vejledernes selvforstielse og frem-
provokerer en blandet oplevelse af magtesloshed
og irritation. Dette bliver tydeligt, nir gymnasiets
studievejleder f.eks. siger:

Dem, der gerne vil have hjelp til at gennemfore
denne her uddannelse. Altsa, de kan ogsa fa
rigtig meget hjcelp bade fra os og fra psykolog og
fra leererne. Og den anden gruppe som er mere
irriterende, det er dem, som signalerer, at de egentlig
ikke gerne vil det, og som bare er der. Og man
teenker, hvorfor finder hun ikke bare pd noget andet,
hvis hun egentlig ikke vil det her, fordi alle signaler
hun sender siger, at hun ikke vil veere her Det
kommer an pa attitude, hvordan de bliver modt.”

De interviewede udpeger fortrinsvis de ‘sarbare’
unge som tilherende gruppen af unge, som gerne
vil, men som ikke kan honorere kravet om at
valge og gennemfore en ungdomsuddannelse.

En nzrverende overvejelse 1 forhold til disse
unge synes at vare, 1 hvilket omfang og hvornir
vejlederne skal tage styringen ved at skubbe den
unge 1 gang og/eller udstikke retningslinjerne for
at treefte eller realisere et valg?

Men som vejleder er man jo nedt til at sige,
at det er de unge, der bestemmer selv, alts jeg kan
jo kun have den rolle, at jeg er sparringspartner og
kan fortelle dem, der er disse muligheder, men det
er dem selv, der skal bestemme. Men der kan jeg
godt meerke, at nogen gange sidder jeg med en, hvor
Jjeg teenker jeg er nodt til at skubbe pa her, altsa at

nu md de tage en beslutning ... og hvorndr er det
sa? Det er der, hvor vi har samtaler igen og igen,
og de ikke kommer nogen vegne, eller der hvor jeg
meerker en stor usikkerhed i forhold til, hvad de
skal veelge, og hvor jeg kan se, at det er det bedste
for dem. Det er simpelthen en fornemmelse.”

Denne vejleder fra Ungdommens Uddannelses-
vejledning formulerer siledes sporgsmalet om,
hvem der ved bedst? Den unge, der ikke kan
traefte et valg, eller vejlederen? Dette sporgs-

mal kan siges at ligge indbygget 1 vejlednin-

gens samfundsmaessige dobbeltfunktion om

bade at tjene individuelle onsker og interesser

og samfundets behov. Det synes at fremstd mest
dilemmafyldt for vejlederne pa Ungdommens
Uddannelsesvejledning, da de arbejder ud fra en
forestilling og et ideal om neutralitet og valgfri-
hed (jf. kapitel 3). For disse vejledere er sporgs-
milet blevet mere nervarende 1 kolvandet pa
den sikaldte Ungepakke 2, hvor Ungdommens
Uddannelsesvejledning nu palegges en myndig-
hedsfunktion i forhold til unge under 18 dr og en
langt mere udfarende og opsegende rolle 1 forhold
til de 18-25 drige, som ikke er 1 gang med noget.

‘Gennemforselsvejlederne’ er mere afklaret
omkring, hvornir det er legalt og hensigtsmas-
sigt, at man som professionel angiver mal og ret-
ning for den enkelte. De foretager nogle andre
afvejninger, hvor den mest udtalte synes at vare,
hvad der kendetegner den unges forhold til for-
@ldrene. Studievejlederen i gymnasiet forteller
eksempelvis, at hvis unge har stotte og opbak-
ning hjemmefra i forhold til deres uddannel-
sesdeltagelse, indtager hun en mindre direktiv
rolle, end hvis den unge ikke har nogle andre

at tale med, og hun derfor indtager rollen som
Verstatningsvoksen”.

Ifolge flere af vejlederne er det ogsa forzldrene,
der baerer en del af ansvaret for, at mange unge
ikke har lyst til at tage en ungdomsuddannelse —
enten fordi de svigter deres ansvar som foraldre
ved at vaere fraverende, eller fordi de er overbe-
skyttende og giver deres bern forestillingen om,
at alle valg skal vare lystbetonede. De unge, som
pa forskellig vis tilkendegiver, at de ikke har lyst
til eller ikke vil tage en uddannelse, volder som
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navnt vejlederne problemer . Dette geelder ser-
ligt 'gennemforelsesvejlederne’, der er under-
lagt krav om fastholdelse, og som oplever, at de
umotiverede unge havner ved dem igen, efter
der er indfort uddannelsespligt. Vejlederne bru-
ger imidlertid forskellige strategier til at hindtere
dette, hvilket synes at heenge sammen med, at
forklaringsmodellen om forzldrenes svigt er mest
udbredt pa nogle institutioner, mens forklarings-
modellen om overbeskyttende foraeldre er mere
udbredt pd andre. De vejledningsstrategier, som
erhvervs- og produktionsskolevejlederne beskri-
ver som deres foretrukne, baserer sig tilsynela-
dende sarligt pi forstnavnte forklaringsmodel,
og de agerer meget lig de strategier, som under-
viserne pa produktionsskolerne og det forlengede
grundforleb benytter sig af i relationen til den
enkelte elev. Den ene af disse strategier kommer
tydeligt til udtryk, nar en erhvervsskolevejleder
siger:

Jamen tit og mange gange kan jeg godt finde
pa at seette mig ned pd det kammeratlige plan
sammen med dem. Men sa alligevel i baghovedet
pa mig selv bruge den professionelle viden, jeg har
men fa den formidlet pa en kammeratlig made,
saledes de ikke foler, at der er den der distance.

Og jeg tror, at de bedre kan accepterer det, man
mener om tingene, hvis det er det bliver pa et
kammeratligt niveau og med et glimt i ojet og
sadan nogle ting. Sa sluger de det meget nemmere
og bedre.”

Denne kammeratlige tilgang indeholder de
samme mere subtile ledelsesformer, som vi tid-
ligere har omtalt, og det samme er tilfzldet for
en af produktionsskolens foretrukne vejlednings-
strategier: ”Jeg synes, at vi over os i at udtrykke vores
frustration over for dem, og der er faktisk nogle af dem,
som sd alligevel gerne vil na til et eller andet sted.”

Studievejlederen 1 gymnasiet forteller, at hun ser
en tendens 1 samfundet til, at man skal brende af
lyst, og at alting skal vere sjovt, som hun mener
mange forzldre stotter op omkring. Hun pro-
ver derfor 1 forste omgang at tilbyde de unge en
mere pragmatisk indfaldsvinkel til det at tage

en uddannelse ved at opfordre dem til at se det

som et arbejde, hvilket hun oplever aflaster nogle
unge. Hvis dette ikke virker, er proceduren klar:

Hovis du sa ikke horer efter, hvad jeg siger,
og de gode rdd, som jeg giver dig, sd har vi sd
store stygge inspektor, som du kan komme over
til [alle griner|. Og det er sadan helt bevidst,
at vi deler det sddan, ikke. Forst starter vi ved
studievejlederne, og hvis det er sadan, at de er til at
snakke fornuft med der, s er det jo fint, og vil vi jo
gerne veere flinke og forstaende og alt det der, men
hvis man kommer dertil, hvor det overhovedet ikke
slar til, sa er der jo nogle andre, der tager over.”

Proceduren ser saledes ud til at veere at sende de
elever videre, som ikke folger studievejlederens
rid og vejledning. Eller sagt anderledes: Nar det
gode ikke virker, prover vi med det onde!

Samlet set bestdr en stor del af vejledernes arbejde
af'at sende unge videre til andre instanser og
funktioner. F.eks. betragtes mentorerne ogsi

af vejlederne som ressourcepersoner, man kan
trakke pd, ligesom forskellige inspektorfunktio-
ner anses for havende en storre grad af autoritet
end vejledningsfunktionen — men ikke nodven-
digvis storre effekt.

PSYKOLOGERNE MELLEM
SARBARHEDSIDENTIFIKATION
0G -PRODUKTION

I det folgende fokuseres pa psykologfunktionen,
sadan som den opleves og erfares af 3 psykolo-
ger, som hver is@r er ansat pd en af de tre psyko-
logordninger, der er pd ungdomsuddannelserne

1 Randers. Psykologerne deler oplevelsen af at
have travlt. De fortzller, at der henvises mange
elever og serligt unge, som - af bade undervisere
og professionelle fra stottefunktionerne - betrag-
tes som ‘psykisk sarbare’. De elever, som henvi-
ses til psykologordningerne, har mangeartede og
varierende grader af problemer fra livskriser og
mistrivselsproblematikker til sociale problemer og
meget svaere psykiatriske problemstillinger, som
kraeever henvisning til det psykiatriske behand-
lingssystem. "Psykisk sdrbare’ unge er derfor ifolge
psykologerne en endog meget bred kategori.



Gymnasierne henviser op til eksamensperioderne
en del stressede elever, og psykologerne er enige
om, at man med fordel generelt kunne og burde
tage hensyn til lektiemaengden her. P4 de andre
uddannelser henvises nogle gange unge, der viser
sig at have massive kognitive vanskeligheder, og
hvor det umiddelbart kan undre, at de ikke er ble-
vet set tidligere.

... 0gsa hvor de kommer, og jeg teenker, hvorfor
har de ikke set det her for, og ved nogen af dem
lyder historien, at det er der virkeligt ikke nogen,
der har set for, og andre kan man teenke, at der er
i hvert tilfeelde andre, der har set noget (mm), det
kan godt veere, at de ikke har vidst, hvad det var,
og heller ikke maske handlet helt relevant pa det,
men hvis man er blevet tilbudt specialklasse siden
forste klasse, kan man jo godt undre sig over, at
de kommer fuldstaendigt ubeskrevet videre til en
ungdomsuddannelse.”

Denne psykolog fortaller senere, at der vare flere
og gode grunde til, at netop disse unge ikke bli-
ver opdaget. En direkte folge af det, psykologerne
kalder unges kognitive vanskeligheder kan vere,
at de ikke soger hjelp og forst henvises, nir der
eksempelvis tilsteder depressive symptomer. Det
sker ogsa, at behovet for at starte pa en frisk’ gor,
at de ikke fortaller, at de tidligere har modtaget
stotte, eller ogsa ved de ganske enkelte ikke, hvad
de har fiet stotte til.

... for de kan fortelle om indsatser, og hvis
man sporger dem, hvad forklaring der blev givet pd,
at du skulle have den hjcelp, det ved de faktisk ikke.
Mske ved deres foreeldre det, (nogen gange) nogen
gange ja. Og nogen gange gor de heller ikke.”

Psykologerne har mulighed for at teste eller
screene for det, de betegner som kognitive van-
skeligheder, og det sker ofte, at disse elever
enten fir massiv hjxlp fra de ovrige af uddan-
nelsens stottefunktioner, eller at de kommer

pa et uddannelsesforleb uden for det ordinaere
uddannelsessystem.

Psykologerne oplever altsa, at der er forskelle pa,
hvilke vanskeligheder som eleverne fra henholds-
vis gymnasiet og erhvervs- og produktionssko-
lerne henvises med. Dette synes at vere grunden
til, at psykologerne har forskellige opfattelser af,
hvor styrende en rolle man som psykolog ma ind-
tage 1 relation til den enkelte elev. Hvor en af de
interviewede arbejder ud fra en grundleggende
opfattelse af, at “man [ikke| kan tillade sig at have
projekter pa andres vegne”, oplever en anden, at det
er nodvendigt at indtage forskellige positioner:

Og jeg taenker ogsa med de her unge, at igen
i varierende grader, selvfolgelig alt efter hvad de
kommer med, men de fordrer ogsa nogle gange, at
man ikke kun veelger sadan ressourcefokuseret: hvad
vil du gerne have hjeelp til — men faktisk ogsa siger:
Jjeg ved, hvad der er bedst for dig. Altsa sa kan de
sige til eller fra, om de er interesserede i tilbuddet
eller ... men at man faktisk giver dem et bud pa
at kunne hjeelpe dem, fordi det har de heller ikke
forudseetningerne for at vide: hvad er det, der kan
hjcelpe mig ud af den her situation ... sd man bliver
Jjo noget direktiv ogsa i tilgangen til dem. ”” Det
der kunne veere godt for dig lige nu, det er, at vi far
undersogt, er det ADHD, eller er det ikke”.”

Som det fremgar af citatet, afgores sporgsmalet
om, hvor styrende man som psykolog skal vare af,
hvilke problemer den unge kommer med og der-
med, hvad der vurderes at vaere de primare drsa-
ger til den pigzldende unges sarbarhed. Denne
psykolog fortaller, at hun finder det nedvendigt
at vaere mere “direktiv” 1 forhold til de foromtalte
unge, som mangler nogle grundleggende kogni-
tive forudsaetninger.

Fzlles for psykologernes tilgang synes imidler-
tid at veere, at de er optaget at opfange de elever,
som har uopdagede mistrivselsproblematikker
og psykiske vanskeligheder. Pi erhvervsskolerne
er der sat fokus pa en tidligere opsporing af ’fra-
faldstruede’ og ’psykisk sirbare’ gennem udvik-
ling af screeningsvarktojer, og pd et af gymnasi-
erne medvirker psykologen nogle gange direkte
i fastholdelsesarbejdet ved, at nogle elever med
hejt fravaer henvises til psykolog, inden fravers-
inspektoren foretager sanktioner. Sporgsmalet
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er, om disse tiltag, der sigter pa identifikation af
individuelle psykiske sirbarheder, i lige s hoj
grad medvirker til produktion af psykiske sirbar-
heder og individualisering af problemerne? Og
sporgsmalet er, hvilke kontrolfunktioner som er 1
ferd med at blive udlejret til en profession, som i
ovrigt baserer sig pa verdier om frivillighed, for-
trolighed og tillid?

Nir disse sporgsmail ikke reflekteres, skal det for-
mentlig ses 1 ssmmenhang med, at de psykolo-
ger, som Vi har interviewet, har et taet samarbejde
med bide undervisere og de ovrige stottefunk-
tioner. Disse professionelle gor 1 stigende brug af
psykologordningerne for at blive superviseret 1
forhold til deres arbejde, og psykologerne fir sile-
des detaljeret indblik 1 de subjektive anstrengelser,
som er forbundet med underviserne og de ovrige
stottefunktioners arbejde. Hvor det tidligere var
undervisere pa erhvervsuddannelserne, som vare-
tog kontaktlererfunktion, er det 1 dag gymna-
sieleerere og mentorer, som ifelge psykologerne
eftersporger deres ydelser:

For psykologordningen pa iscer de tekniske
uddannelser, der var der et pres pa kontaktlcereren,
der kom nye bekendtgorelser hele tiden om, at
man skulle tage sig af de her elever, og de skulle
gennemfore, og de skulle stottes pa alle mulige
madet, og man havde ikke nogen steder at tage det
fra. Presset pa kontaktlereren er lettet som folge af
stotteordningerne.”

Sarlig mentorfunktionen er ifolge den ene psyko-
log en udsat post, og psykologerne er derfor ogsi
optagede at lave klasseinterventioner, workshops,
og 1 det hele taget tilbyde en mere helhedsorien-
teret indsats.

Psykologfunktionen udger en meget central
og vigtig funktion i fastholdelsesarbejdet for
bade elever og professionelle, men sporgsma-
let er, om specialiseret psykologfaglighed alene
kan skabe den nedvendige uddannelsesmassige
sammenhangskraft?

SAMMENFATNING

I dette kapitel har vi haft fokus pa fire medarbej-
derkategorier, hvor vi har vist, hvordan de insti-
tutionelle logikker virker konstitutive og ram-
mesattende for, hvad der ligger i de konkrete
funktioner: For underviserne i gymnasiet har de
endrede elevgrundlag fortrinsvist betydet storre
klassekvotienter, men ikke nogen storre kvalita-
tiv eendring af arbejdsopgaverne eller lererrollen.
Derimod oplever underviserne pa bade produkti-
onsskolerne og de serlige grundforleb, at omdrej-
ningspunktet for de forandringer, lererarbejdet
har undergiet de seneste ar 1 og med fastholdelses-
indsatsen, medforer en nedjustering af de faglige
krav. Som den publikumssucces gymnasiet er ble-
vet, vedbliver gymnasielererens funktion at vere
at fastholde og kontrollere indfrielsen af de faglige
krav. Underviserne pi produktionsskolerne og
erhvervsskolernes serlige grundforleb skal imid-
lertid rumme alle, og underviserne herfra ople-
ver, at de nu ma arbejde ud fra personlige succes-
kriterier fremfor faglige — og pa denne baggrund
pitage sig en mere diffus form for lereridentitet,
der er bundet op pa deres egen personlighed.

Et vaesentligt faellestraek for de professionelle,
der sxttes til at arbejde for en mere inkluderende
praksis, er en oplevelse af vigtigheden af nzre og
tillidsfulde relationer til unge for at udfere deres
arbejde. Dette kan ses som udtryk for, at arbejdet,
uanset om man er underviser, mentor eller vejle-
der pa erhvervs- og produktionsskolerne, antager
mere karakter af socialt arbejde, end det tidligere
har gjort (Larsen 2012).

Tillid er en af det sociale arbejdes hjornesten,
da hjelpearbejde athenger af den “enes villighed
til at leegge sin skabne og velfeerd i henderne pa den
anden” (Hasenfeld 2003, s. 276-77 i Mik-Meyer
2004, s. 29). De unge, der betragtes som sir-
bare, men som udviser modvilje over for at lade
sig hjelpe, vejlede og forandre (ved eksempelvis at
undlade at henvende sig eller ikke onsker at for-
teelle uddybende om deres personlige forhold),
bliver derfor szrligt problematiske at have med
at gore. Over for disse unge, der betragtes som
modpvillige, er der flere forklaringer 1 spil, hvor de
to vasentligste synes at vare, at de enten mang-
ler motivation til at gd pa en ungdomsuddan-
nelse (fordi de er tvunget til det, og/eller fordi de
udnytter systemet for at fa SU), eller at de endnu
ikke har erkendt deres behov for stotte og hjalp.



INSTITUTIONELLE LOGIKKER OG PROFESSIONELLE DILEMMAER

Nar tillidsforholdet af forskellige grunde kom-
mer 1 fare, benytter de professionelle sig af for-
skellige strategier. Den forste og mest udbredte
er, hvad der 1 eksisterende forskning inden for det
sociale arbejde kaldes en ‘overtalelses-strategi’,
som indebarer den professionelles forsog pa at fa
den unge til at identificere sig med sig selv som
person (Mik-Meyer 2004). Pa denne mide mind-
skes den sociale afstand mellem den unge og den
professionelle, og ved at ‘'menneskeliggore’ rela-
tionen bliver det lettere at fa forstnaevnte enga-
geret 1 aktiviteterne og forpligtet pd de normer,
som gelder. Den anden og modsatte strategi er at
traede 1 karakter og synliggore den sociale afstand
og magtholdet.

Nogle institutionelle logikker favoriserer mere
den ene strategi fremfor den anden, og det gor
nogle situationer ogsi, men begge strategier fin-
der anvendelse 1 alle institutioner, og den ene kan
ikke siges at vaere hverken varre eller bedre end
den anden. Magtudevelse mi ses som en inte-
greret del af alt arbejde, hvor man som profes-
sionel har med mennesker at gore, og det gor sig
iserlig grad geldende i hjzlpearbejde. Denne
dobbeltfunktion mellem at opfylde den enkel-
tes behov for hjelp og samtidig understotte de
institutionelle og samfundsmaessige ordener har
lenge udgjort grundlaget for det sociale arbej-
des selvforstielse (Nissen, 2005). Dobbeltfunk-
tionen og dens konsekvenser kan med fordel ogsd
medreflekteres i ungdomsuddannelserne nu, hvor
uddannelsesaktiviteter og socialt arbejde fletter sig
ind og ud af hinanden som foelge af institutioner-
nes forskellige forsog pa at imedekomme kravet
om uddannelse til alle. o
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I det folgende sammenfattes

og pointer, og der rejses nogle perspek-

tiverende spergsmal til arbejdet med




Formailet med denne bog har varet at belyse,
hvorfor og hvordan nogle unge kategoriseres

og defineres — og i nogle tilfelde ogsi katego-
riserer og definerer sig selv — som sarbare i for-
hold til at gennemfore en ungdomsuddannelse.
Zrindet har veret at belyse sirbarhedens mange
arsager og ansigter og dermed at vise den kom-
pleksitet, fenomenet indgar i. Vi har siledes ikke
villet skabe nye kategorier og kategoriseringer,
men derimod udforske og udfordre eksisterende
forstielser og antagelser — med henblik pa at
skabe ny viden om de inkluderende og eksklu-
derende processer, der finder sted i og omkring
ungdomsuddannelserne.

Gennem bogens kapitler har vi siledes forsogt
at tilvejebringe ny viden om den gruppe af unge,
der defineres som ’psykisk sarbare’, hvor vores
grundleggende (teoretiske) antagelse har veret,
at sirbarhed ikke kan defineres og forstds ud fra
identifikationer af personlige egenskaber. I stedet
har vi arbejdet med — og ud fra — en forstielse af,
at eventuelle sarbarheder er noget, der opstar og
produceres institutionelt og interaktionelt og er
dermed et resultat af sociale processer. Dvs. vi har

Afsluttende
konklusioner og
perspektiver

fokuseret pd unges mode med forskellige instituti-
onelle logikker og disses forskellige in- og eksklu-
sionsmekanismer — forst og fremmest set fra unges
perspektiv.

Pd baggrund af en prasentation af nogle centrale
forskningsmassige og teoretiske perspektiver pa
begreberne og fenomenerne unge, uddannelse,
frafald og sarbarhed og forholdet herimellem, har
vi vist, hvordan forskellige perspektiver er med til
at skabe forskellige billeder og forstaelser af, hvad
sarbarhed og drsagerne hertil kan vere. F.eks. ska-
ber udviklingspsykologiske tilgange billeder af
unge, der fortrinsvis i kraft af deres alder er i krise
pa grund af hormonelle og kropslige forandringer.
Modernitetsteoretiske perspektiver skaber billeder
af unge, der grundet samfundsmassige forandrin-
ger har det svaert med iser de mange valg, der skal
traeffes. Kulturanalytiske tilgange har fellesskaber
og kulturelle orienteringer i fokus, og poststruk-
turalistiske perspektiver skaber billeder af, hvilke
sociale konstruktioner og diskursive praksisser der
er pd spil i forbindelse med tilblivelsen af katego-
rier som f.eks. unge, sairbarhed mv.
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Det teoretiske perspektiv, der er anvendt 1 denne
bog, er grundleggende socialkonstruktivistisk,
men trekker pa en flerhed af teoretiske tilgange

1 et forseg pa at gribe og begribe forholdet mel-
lem strukturelle, institutionelle, interaktionelle og
individuelle processer. Dette har veret en ganske
stor udfordring i og med, de traekker pa forskel-
lige videnskabsteoretiske grundforstielser, hvor vi
har ladet nogle perspektiver vaeret mere domine-
rende end andre 1 de forskellige kapitler. Dette har
bl.a. betydet, at vi har systematiseret (individu-
elle) interviews med 25 udvalgte unge ud fra hhv.
strukturelle sarbarheder’, institutionaliserede sir-
barheder’, "institutionelle sairbarheder’ og ’interak-
tionelle sirbarheder’.

Som ramme for analyserne af unges perspektiv pa
kravet om at skulle gennemfore en ungdomsud-
dannelse, har vi vist, hvilke forskellige institutio-
nelle iagttagelser og logikker de forskellige typer
af institutioner er styret af — athaengigt af hvilket
funktionssystem de grundlaeggende er koblet op
pd: uddannelsessystemet, det sociale hjelpesystem
og/eller det medicinske system. Her er en cen-
tral pointe, at der er ligesi mange iagttagelser og
logikker inden for de enkelte institutioner, som
der er institutionerne imellem. Dette skyldes bl.a.,
at vi i disse ar ser, at institutionerne far en raekke
funktionstilskrivninger, der henter funktionslo-
gik fra andre systemer — iser fra det sociale hjel-
pesystem i form af etableringen af en lang rekke
hjzlpesystemer: vejledning, mentorordninger og
psykologordninger mv. Dette gor sig iser gal-
dende inden for uddannelsessystemet, hvor der
sker de storste funktionstilskrivninger, da det ud
fra funktionslogikkerne ene og alene er uddan-
nelsessystemet, der kan gore noget for at opfylde
milsetningen om uddannelse til alle unge.

Gennem analyserne af interviews med 25
udvalgte unge 1 alderen 17-23 dr 1 og omkring
ungdomsuddannelserne har vi vist, hvilke sociale
forandringer og processer der bidrager til skabel-
sen af forskellige former for sirbarheder, og hvor-
dan disse far nogle bestemte konsekvenser og
fremtraedelsesformer gennem modet med kravet
om at skulle gennemfore en ungdomsuddannelse.
Vi har siledes fokuseret pi unges mode med for-
skellige institutioner og herunder iser ungdoms-
uddannelsessystemet. Vi har derfor lagt nogle for-
skellige analytiske snit 1 de forskellige kapitler, der

har dbnet for at se sirbarhed som noget, der skabes
strukturelt, institutionaliseret, institutionelt og
interaktionelt.

De ’strukturelle sairbarheder’ skal forst og frem-
mest ses 1 lyset af de samfundsmaessige foran-
dringsprocesser og de politiske strategier, der
stiller unge over for kravet om at skulle traeffe et
uddannelsesvalg. Et valg der tidligere 13 1 forlaen-
gelse af klasse- og familiemaessige muligheder og
traditioner, men som nu er spaendt ud mellem pa
den ene side forestillingen og diskursen om ’det
frie valg’ og nye institutionaliserede standardise-
ringer og kontrolsystemer pa den anden side. En
tydelig strukturel arsag til sirbarhed 1 forhold til
uddannelse er manglen pa praktikpladser, at det
ufaglerte arbejde er for udad- og nedadgiende og
manglende familiemassige erfaringer at traekke
pa. I forlengelse af bogens modernitetsteoretiske
perspektiv har vi vist, hvordan individualiserin-
gen af samfundsskabte problemer satter sig igen-
nem og bliver til et sporgsmal om den enkeltes
individuelle ansvar for egen succes eller fiasko. Vi
har peget pd unges uddannelsesplan som bade et
hjzlperedskab og et kontrolredskab, der binder
forvaltning og unge sammen 1 et kontraktligt for-
hold, hvor problemer gores til den enkeltes pro-
blem med sig selv. Analyserne viser ogsa, at det
langt fra er de unge, der bryder kontrakten, men
de omkring liggende systemer.

De ’institutionaliserede sirbarheder’ skal for-

stds som og ses 1 sammenhaeng med den staerkt
standardiserede normalbiografi for unge og som
en konsekvens af det uddannelseshierarki, som
de samfundsmaessige fordelingskampe giver sig
udslag 1. Konkret ser vi dette 1 form af, at gym-
nasiet er blevet en normalforventning, hvorpa

de andre ungdomsuddannelser males 1 forhold
til, og rigtig mange unge vil gerne 1 gymnasiet
uden sarlige klare begrundelser og forventnin-
ger. Vi har vist, hvilken betydning unges sociale
og kulturelle baggrund har for at deltage 1 forde-
lingskampene om samfundsmassige positioner
og symbolske vardier, sadan som de tager sig ud
og kommier til udtryk i gymnasiet. F.eks. fir en
elevposition som 'doven’ ekskluderende effek-
ter, hvorimod hvis man positioneres som havende
behov for hjelp — i fald man bliver set — sa kan
der ivaerksattes en rackke inkluderende initiati-
ver. Vi har 1 den forbindelse rejst sporgsmalet om,



hvilket betydningsindhold gymnasiet har at til-
byde moderne unge, der skal finde mange svar
pa sig selv og deres forhold til tilvaerelsen som
sddan? Med andre ord: Hvilket konkret og sym-
bolsk betydningsindhold skal det moderne gym-
nasium have for at modsvare moderne unges
orienteringsforsog?

De ’institutionelle sarbarheder’ knytter sig til de
klassifikationer, som de forskellige funktionssyste-
mer benytter sig af: elev, klient og patient. [ disse
eksempler og analyser har vi vist, hvor svart det
kan vere at tilkeempe sig en identitet og position
som (normal) elev, hvis og nir det medicinske

og det sociale hjelpesystem har stillet diagnoser
og dermed klassificerede bern og unge som hhv.
patient eller klient. P4 den ene side er diagnoser
magtfulde til at fi adgang til specialiseret hjalp,
og pa den anden side er de magtfulde med hensyn
til at fastholde unge 1 positioner, de gerne vil ud af
og endre pa med henblik pa at komme til at leve
et normalt ungdomsliv med uddannelse, arbejde
og karester og venner. I tilknytning hertil har vi
vist, hvor svagt et beredskab uddannelsesinstitu-
tionerne har til raidighed med hensyn til at hjelpe
unge med diagnoser til at etablere og/eller opret-
holde en identitet som elev.

De ’interaktionelle sarbarheder’ har vi fremanaly-
seret ved at se pa, hvilke faglige og sociale felles-
skaber der stilles til ridighed for unge pa forskel-
lige (ungdoms)uddannelser, og hvilke inklusions-
og eksklusionsmekanismer der knytter sig hertil,
samt hvilke identitetsmaessige processer og konse-
kvenser sidanne mekanismer har. Det er her sla-
ende og tydeligt, hvordan ekskluderende proces-
ser ofte begynder tidligt allerede i grundskolen,
og hvordan identitetsnedbrydende stigmatiserin-
ger far konsekvenser for unges selvvard, selvfor-
staelse og fremtidsplaner. Vi har i den forbindelse
givet eksempler pd, hvorfor det er sa vigtigt, at
unge indgir i bide faglige og sociale fellesskaber
med henblik at stotte deres identitetsarbejde med
hensyn til, hvem de er, og hvad de vil. Herudover
har vi vist, hvordan forskellige institutioners fra-
varsregler og heraf folgende udsmidninger 1 nogle
tilfelde kommer til at fungere som en rekke af
eksklusionsprocesser, der enten ikke bliver opda-
get eller forsegt brudt og dermed forhindret.
Endelig har vi rejst sporgsmilet om hensigts-
massigheden 1 de sarlige grundforleb, der opret-

tes for unge med serlige vanskeligheder, der for
det forste bygger pa, at de unge, der optages og
inkluderes pa disse forlob, er ekskluderet af andre
fellesskaber, og for det andet indebzrer de, at ele-
verne har og far en problemidentitet. I denne
forbindelse bliver spergsmalet, hvordan unge pa
sadanne forleb kan arbejde sig ud af en sidan pro-
blemidentitet — og blive inkluderet pd de ordi-
nere forleb?

Et mere tvergdende blik pa disse forskellige
ansigter af og arsager til sairbarheder, deres frem-
traedelsesformer og konsekvenser peger pa, at

det ikke forst og fremmest er de unge, der ikke
overholder uddannelsesplaner, ikke vil deltage 1
uddannelse, ikke vil indtage en elevidentitet osv.
Det er langt snarere de institutionaliserede svar pa
moderne unges udfordringer, der spender ben for
nogle unges uddannelsesplaner, forhindrer uddan-
nelsesdeltagelse og elevidentiteter mv.

Et andet tvaergdende blik peger 1 retning af, at
unge, der rammes af strukturelle og sociale foran-
dringer, langt hen ad vejen inkluderer og integre-
rer sig 1 de samfundsmaassige institutioner i form
af uddannelse og formentlig arbejde. Unge, der
rammes af institutionaliserede fordelingskampe
1 form af'uddannelsernes symbolske veerdi, stir 1
fare for at havne 1 en gruppe af unge, der fir en
studentereksamen, som ikke nedvendigvis har
den store brugsvardi i forhold til de oprindelige
onsker, og de mi derefter omorientere sig. Der
er (derfor) ogsd nogle af disse unge, der ikke ser
yderligere uddannelse som et relevant perspektiv
pa deres videre feerden. Unge, der af forskellige
arsager klassificeres som klienter og/eller patien-
ter, ekskluderes af de almindelige samfundsmaes-
sige institutioner og stir som marginaliserede. De
interaktionelt skabte sarbarheder fir konsekven-
ser pa den made, at spergsmilet om, hvorvidt
unge inkluderes eller ej, athanger af deres selv-
reprasentationer, mere end de athenger af insti-
tutionernes evne til at skabe faglige og sociale
fellesskaber.

Endelig peger analyserne pad, at der er mangel pa
vejledningsmaessige svar til unge, der ikke kan
eller ikke onsker at underlegge sig det samfunds-
massige krav om — og den disciplinering der
knytter sig hertil — at skulle traefte et valg. Dette
ser vi konkret 1 form af unge, der *prover’ sig frem
forst 1 en rakke af produktionsskolernes vearkste-
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der, dernzst gennem en rakke forskellige grund-
forleb og igen gennem en (ny) reekke af vaerkste-
der 1 produktionsskolen. Noget tyder pd, at den
vejledningsteenkning, disse “afprovninger’ knytter
sig til, er utilstraekkelige for unge, der har van-
skeligheder med at identificere sig med indholdet
i disse veerksteder, og som heller ikke etablerer
videre sociale relationer undervejs 1 disse forleb. I
den forbindelse har vi rejst sporgsmalet, om den
gengse modstilling mellem boglig og praktisk

er en hensigtsmaessig teenkeramme omkring en
sadan problematik? Logikken om, at hvis man
ikke er "boglig’, sd er man ’praktisk’, udfordres

1 hvert fald af de unge, der hverken af'sig selv
eller andre opfatter sig selv som vaerende nogle af
delene.

Analyserne af gruppeinterviews med fire med-
arbejderkategorier: undervisere, mentorer, vej-
ledere og psykologer viser, at de logisk og natur-
ligt nok varetager ret sa forskellige funktioner

i forhold til unge og deres uddannelsesvalg og
uddannelsesgennemforelse. Herudover er de fire
funktioner ogsa ret si forskellige pa tvers af for-
skellige institutionsforhold, fordi de institutio-
nelle logikker er rammesattende for, hvad der
ligger 1 de konkrete funktioner. F.eks. forfolger
gymnasielererne faglige mal, hvorimod lererne
pa de serligt tilrettelagte grundforleb forseger at
skabe forudsztningerne for, at eleverne bliver for-
midelbare (undervisningsparate). Underviserne
herfra og produktionslarerne skal rumme alle,
hvilket de opfatter har betydet en nedjustering af’
de faglige krav. Pa denne baggrund oplever de,
at deres laereridentitet er blevet mere diffus og i
storre udstreekning end tidligere er bundet op pa
deres personlighed. Underviserne foretager — og
reproducerer — siledes den eksisterende adskil-
lelse af faglige og personlige mil og kompeten-
cer, hvilket kan std i vejen for at se nye veje til
—med og gennem et fagligt indhold — at udvikle
og understotte unges identitetsprocesser og deres
inklusionsprocesser.

Mentorerne arbejder ud fra nogle grundlag-
gende nogenlunde ens opfattelser af, hvad der er
problematisk og uproblematisk, hvorimod de har
meget forskellige 'uddannelsesmassige og fag-
lige baggrunde’ for at udfylde funktionen. Ana-
lyserne viser, at det 1 hoj grad er overladt til den
enkelte mentor at afgrense, hvilke problemer der
kan gives hjelp til, hvornir og ikke mindst hvor-

dan. Det bliver derfor vanskeligt at forholde sig
til mentorarbejdet som andet end enkeltstiende
interaktioner — afkoblet fra de enkelte institutio-
ners samlede fastholdelsesindsats og strategier for
at inkludere unge. I forlengelse heraf har vi rejst
sporgsmalet om, hvorvidt elever der fir mentor-
stotte inkluderes mere 1 de faglige og sociale fal-
lesskaber? Og vi har rejst spergsmilet om hen-
sigtsmassigheden 1, at den hjalp, mentorerne yder
1 forhold til de unge, ogsid har en klientgerende
funktion?

Vejlederne udferer i deres funktioner meget
forskellige opgaver, afhaeengigt af om vejledningen
er 1 forhold til uddannelsesvalg, eller det er i for-
hold til uddannelsesgennemforelse, ligesom det er
forskelligt afhaengigt af institutionstilhersforhold.
Det storste og mere grundleggende dilemma eller
paradoks, vejledningsarbejdet stiller vejlederne i,
er forholdet mellem lyst og nedvendighed — for-
stdet pd den made, at det ikke kun er sporgsmail
om, hvorvidt unge valger uddannelse af lyst, men
ogsa et sporgsmal om pligt og nedvendighed.

Bade undervisere, vejledere og mentorer hen-
viser ofte elever og serligt de unge, som betrag-
tes som (psykisk) sarbare, til de psykologordnin-
ger, som er oprettet pd de medvirkende uddan-
nelsesinstitutioner. De professionelle gor ogsa selv
istigende grad brug af psykologordningerne for
at blive superviseret 1 forhold til deres arbejde.

P3 denne mide fir psykologerne en meget cen-
tral og vigtig funktion i fastholdelsesarbejdet, men
sporgsmalet er, om den specialiserede psykolog-
faglighed alene kan skabe den nedvendige uddan-
nelsesmassige ssammenhangskraft?

Gennem denne bog har vi siledes tegnet et bil-
lede af sirbarhedernes mange arsager og ansigter,
og hvorledes forskellige unge lever med og hind-
terer de udfordringer, de stilles overfor 1 modet
med uddannelsessystemet og andre velferdsinsti-
tutioner. Vi haber pd denne made at have bidraget
til forskningen i og udviklingen af arbejdet med
unge, uddannelse og sirbarheder.
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Her praesenteres nogle fremadrettede

og refleksionsmodeller til inspiration
for det konkrete arbejde med




Fremadrettede
refleksionsspeorgsmal
og -modeller

I forlengelse af denne bogs grundleggende for-
stdelse af sirbarhed(er) som forirsaget af sociale
processer og som folge af de fremanalyserede
blikke pa sirbarhedernes mange drsager og kom-
pleksiteter er der nogle fremadrettede opmaerk-
somhedspunkter og spergsmail, som fremstar
naerverende:

Huvilke forstielser af unge og sarbarhed(er) treek-
kes der implicit pd 1 undervisningen, i vejlednin-
gen mv.?

Hovilke institutionelle logikker er pa spil 1 orga-
nisationen, og hvad betyder de for iagttagelser og
forstielser af unges eventuelle vanskeligheder?

Hvordan defineres de forskellige funktioner
(undervisere, mentorer, vejledere, psykologer mv.)
i forhold til hinanden?

Huvilken betydning og hvilke konsekvenser har
det for unge, hvis og nir det ikke lykkes for dem
at gennemfore deres forste uddannelsesvalg?

Hvilke elevpositioner er der til radighed pa et
givent uddannelsesforlob? Og er disse tilstreekke-
lig rummelige, og er der behov for at arbejde med
og pi at udvide positioneringsmulighederne?

Hvordan kan der stottes op om unge med diag-
noser, siledes at det 1 hojere grad bliver muligt for
disse at fi en uddannelse og en identitet som elev
og ung?

Hvordan kan der arbejdes med at udvikle og
understotte uddannelsernes faglige og sociale fal-
lesskaber, sadan at flere unge bliver inkluderet 1
disse?

Hvordan kan afprevninger i veerksteder pa bro-
bygningsforleb, grundforleb og produktionssko-
leforleb tilrettelegges, sa de ogsa stotter de unge,
der har svart ved at treffe et valg?

Hvordan kan der arbejdes med klasserumskultu-
ren, s den minimerer mobning og andre eksklu-
derende processer og mekanismer?
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Herudover prasenteres to refleksionsmodeller,
som gor det muligt at naerme sig disse sporgsmal
pa henholdsvis en systematisk og en "legende’
mdde. Formalet med begge er at inspirere til
‘institutionel selvrefleksion’ som afsat for den
forsatte udvikling og dialog omkring det kon-
krete arbejde med inklusion af unge 1 og omkring
ungdomsuddannelserne.

10.1. EN SYSTEMTEORETISK
REFLEKSIONSMODEL

Den forste refleksionsmodel baserer sig pa
Luhmanns systemteori, som vi har prasenteret
dele af'1 kapitel 3. Modellen er taenkt som et red-
skab til reflekterende dialog om de forskelligar-
tede logikker — bide internt pi de enkelte institu-
tioner og 1 relationerne institutionerne imellem.
Modellen sigter pi at inspirere til refleksionsrum,
hvor bide ligheder og forskelle 1 grundantagelser
treeder frem som afsat for at styrke samarbejdet
(forstdet som strukturelle koblinger).

Modellens elementer og deres indbyrdes sam-
menhazeng er udviklet med afszt 1 eksisterende
forskning, som anvender og konkretiserer Luh-
manns iagttagelsesprogram med henblik pa ana-

lyse og udvikling af det sociale arbejdes praksis
(Nissen, 2005, 2010a, 2010b). Netop de system-
teoretiske konkretiseringer, som er sket i forhold
til at analysere og udvikle det sociale arbejde,
kan vere relevante nu, hvor hjelp i og uden for
uddannelsessystemet betragtes som en af de cen-
trale ydelser i forhold til at realisere 95 % malsat-
ningen. Luhmann bruger som nzvnt betegnelsen
2. ordensiagttagelse om det at reflektere over egne
eller andres grundantagelser. Det handler om at
afdakke de bagvedliggende logikker, som former
perspektiverne pa, hvilke problemer man som
system er orienteret mod, og hvordan problemer
anskues og soges lost. Dette implicerer, at man
forholder sig til folgende overordnede sporgsmal:
1. Funktionsorientering: Hvordan kommunike-
rer vi om henholdsvis egen og andres funk-
tion? (os/dem)
2. Problemhorisont: Hvordan kommunikerer
vi om unge 1 almindelighed og psykisk sar-
bare unge 1 serdeleshed — hvad iagttages som
vaerende deres problemer, og hvad antages at
vere drsagerne hertil? (problemidentifikation
og problemforklaringer)
3. Hvilke programmer anvendes og hvilke former
for hjelp anses som vaerende ideelle 1 relation
til sirbare unge — og hvilke gor bestemte ikke?

Funktionsorientering og -tilskrivning

Os

Problemidentifikation

Dem

Hjeelp

Problemforklaringer

Ikke hjzelp

Problemleosning



Modellen er formuleret med hjelp som eksempel
og sigter pa at gore det muligt at udforske og reflek-
tere over ssammenhangene mellem arbejdets formal
og mal og problemforstielsen forstaet som en samlet
problemhorisont 1 forhold til de former for hjelp,
man sigter pd at yde. De 3 overordnede sporgs-

mail kan udspecificeres pa folgende made for hvert
modelelement, som med fordel kan videreudvikles:

Funktionsorientering og
funktionstilskrivninger

- Hvad er kerneopgaven (padagogisk indsats,
behandling osv.), og hvad ma andre tage sig af?
- Ydelse: Hvilke serlige aspekter er 1 fokus
(omsorg, lzering, stotte/hjalp, sundhed osv.)?

- Hvilke hensyn ma ogsa tages (okonomiske,
retslige osv.)?

Problemhorisont

Problemidentifikation:

* Hvor og hvornir ser vi problemer?

* Hvori bestar problemerne — hvad er de konkrete
tegn og faresignaler?

* Hvordan skelner vi mellem det problematiske og
det ikke-problematiske? (hvilke kommunikati-
ons- og adfaerdsformer bifalder vi, og hvilke gor
vi bestemt ikke?)

» Hvilken betydning har denne skelnen for hvor-
ndr, hvordan og til hvem, der gives hjelp til at
blive inkluderet?

* Hvem ekskluderes samtidig, hvornar og
hvordan?

Problemforklaring

e Hvad mener vi drsagerne til problemerne er, og
hvor opstir de henne?

* Hvorfra henter vi disse forklaringer? (praksiser-
faringer, professionsviden, det videnskabelige
system, det politiske system, medierne osv.)

¢ Er der adferd og kommunikation, som fremstar
uforsteligt?

* Hvad er risikoen ved ikke at gore noget ved de
problemer, vi ser?

Problemlesning: former for hjaelp

* Hvad betragter vi som hjelp — og hvad
betragter vi som det modsatte af hjelp?

* Hvad er positiv forandring i vores system? Hvad
er det modsatte?

» Hvad skal der til for at skabe positiv forandring?
(gennem frihed, ro, regelefterlevelse)

FREMADRETTEDE REFLEKSIONSSP@RGSMAL OG -MODELLER

* Hvordan former de eksisterende og/eller fore-
trukne lesningsmodeller vores blik for hvem,
der identificeres som havende problemer — og
hvem, der ikke gor? (Hvad forudsatter vi der-
med, at individet kan eller skal kunne, hvis de
skal have hjlp her)?

* Hvordan og hvornar begraenser vi frihedsgra-
derne og hvornar udvider vi dem?

Samarbejde
e Hvad er samarbejdsmulighederne med vores
omverden (personer og systemer)?

* Forudsatter et konstruktivt samarbejde overve-
jende felles eller divergerende grundantagelser?
* Hvad kendetegner de situationer, hvor samarbej-

det fungerer optimalt — og det modsatte?

10.2. EN DRAMATURGISK
REFLEKSIONSMODEL

Den anden ‘'model’ er inspireret af Goffmann’s
begreber om vore rollespil 1 hverdagen (Goffman,
1992). Der er tale om en ’dramaturgisk model’,
som forhibentlig kan inspirere til at skeerpe blik-
ket for de sociale mekanismer og processer, der

er virksomme 1 og uden for klassevarelserne.
"Modellen’ er ogsa teenkt som inspiration til at
reflektere over egen position og rolle som under-
viser, vejleder, psykolog og mentor mv. med hen-
blik pa at kunne begrebsliggore og gi 1 dialog om
nogle af de udfordringer, denne bog har vaeret
med til at pege pd, at disse medarbejdergrupper
star overfor. Her teenker vi iser pa de subjektive
og personlige udfordringer og anstrengelser, som
underviserne beskriver i forhold til at skulle isce-
nesxtte sig selv og indtage roller, der er uvante

og udfordrende — og som ikke altid opleves som
havende et fagligt fundament. Det kan ogsi vare
hensigtsmassigt at have et blik for nogle af de
forskellige scener, unge bevager sig pa uden for
skolen og uddannelserne, hvor andre dramatur-
gier gor sig geldende. Vi har 1 bogen nogle steder
brugt og henvist til nogle af Goffmann’s begreber
og pointer, hvor metaforer udger et centralt analy-
tisk redskab til beskrivelse af de sociale samhand-
linger 1 hverdagen. Nar man bruger teatermetafo-
ren som analyseramme og refleksionsredskab, fir
man mulighed for skarpe blikket for de foreteelser
1 arbejdslivet, som ofte gir upaagtet hen.
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Goffman bruger dramaturgien som et heuri-
stisk redskab til at analysere sociale samhand-
linger og roller som skuespil, der dramatiseres
med en rekke medvirkende, som var det et tea-
ter. Ifolge Goffman er vi hele tiden involverede 1
optradener, hvor vi er optaget af egne og andres
selvprasentationer for at undgd, hvad han kal-
der forestillingssammenbrud og de pinligheder,
som er forbundet hermed. Vores skuespil for og
med hinanden foregar pa forskellige scener, hvor
vi skiftevis agerer 1 rollerne som optreedende og
publikum. Hver scene er opdelt i to forskellige
omrader, der styres af forskellige grundleggende
logikker: 1) Scenen hvor selve skuespillene fin-
der sted. Her er vi er optaget af at spille vores rol-
ler overbevisende og afgive bestemte indtryk af os
selv over for publikum ud fra de succeskriterier,
som galder i situationen. 2) Det andet omrade
udgeres af bagscenen, hvor vi kan lade nogle af
de officielle masker falde. Her er vi i hojere grad
optaget af at forberede og indstudere kommende
optradener. Nar man tager udgangspunkt i en
bestemt optraden, kan man altsa 1 folge Goffman
skelne mellem tre fundamentale roller ud fra deres
funktion: skuespillerne, publikum og de udefor-
staende, som hverken optrader eller har mulighed
for at iagttage skuespillet.

Ifolge Goffman beror en persons evne til at
udtrykke sig og gore indtryk pa to forskellige
tegn: 1) Det udtryk personen giver, og 2) det
udtryk personen afgiver. Den forstnavnte form for
udtryk indbefatter de former for kommunikation
(det verbale sprog, kropssproget og de symboler),
som vedkommende dbent og bevidst benytter for
at formidle sit budskab. Den anden form omfat-
ter alle de udtryk, som personen uforvarende og
ubevidst kommer til at afgive, og som publikum
kan betragte som kendetegnende for vedkom-
mende, selvom det ikke var meningen, at de skulle
have disse indtryk. Det er pa denne baggrund, at
Goffman taler om “indtryksstyringens kunst”, og
hermed henleder han opmarksomheden p3, hvor
stort et kontrol- og samarbejde der er forbundet
med at omgds andre og hinanden.

I den dramaturgiske analyse er der bade fokus pa
de enkelte skuespilleres prastationer, p3 holdenes
samarbejde og pa publikums reaktioner, og hvor-
dan de til sammen understotter teateret som hel-
hed (Jacobsen & Kristiansen 2002).

I analysen af de forskellige sceneoptradener, hvor
de enkelte skuespillere er optaget af at overbe-

vise hinanden om, at de hver isaer faktisk er dem,
som de udgiver sig for, skelner Goffman mellem 1)
facade, som refererer til de kulisser og det personlige
“udtryksudstyr”, som ma tages i anvendelse for at
spille en rolle overbevisende, 2) dramatisering eller
dramatiske tegn, som medvirker til at understrege
de budskaber, som den enkelte gerne vil sende til
andre, og 3) idealisering, som henviser til forso-
gene pd at nedtone eller skjule de indtryk, som ikke
er 1 overensstemmelse med situationen og frem-
haeve de udtryk, som passer ind i ssmmenhangen
(Goffmann, 1992).

For at understege at enkeltpersoners optrade-

ner ikke er enkeltmandspraestationer, men dybt
athzngige af et fzlles og koordineret samarbejde
om at definere og opretholde en felles definition
af de enkelte situationer, bruger Goffman beteg-
nelsen hold”. Holdet udgores af de skuespillere pa
scenen, som indgar 1 et dramatisk samarbejde. Et
hold er altsd karakteriseret ved at samarbejde om
at forsege at opretholde en vis konsensus omkring
situationsdefinitionen, si de enkelte holddeltagere
kan agere passende 1 overensstemmelse hermed,
og s udenforstaende ogsa gor det. Et hold arbej-
der dermed sammen om at prasentere et bestemt
billede af sig selv over for publikum og deler hem-
meligheder, som kun kommer frem pa bagscenen.
Vi er som mennesker og sociale aktorer medlem-
mer af mange former for hold, som kan vere mere
eller mindre permanente og formelle (eksempelvis
familien, det kollegiale teamsamarbejde og den
enkelte skoleklasse). Holdene ledes af holdledere,
som er garant for videreforelsen af troen pa den
sociale situations meningsfuldhed. Holdlederne
har iser to funktioner: 1) at styre og instruere hol-
dets samarbejde og sorge for, at folk, som falder
uden for rollen, hjxlpes tilbage pa plads igen, og 2)
at sikre, at den samlede rollebesaetning er hensigts-
messig i forhold til malet om en sa optimal optre-
den som muligt. (Jacobsen & Kristiansen, 2002).

Goffman introducerer flere rollebegreber, hvoraf
to skal naevnes her:

For det forste taler han om “selvmodsigende
roller” for at henlede opmaerksomheden pi de
problemer, der kan vare forbundet med at indtage
en rolle, hvor den enkelte bide er publikum og
bagscenedeltager. De typiske selvmodsigende rol-



ler er ifolge Goffman: Agenten, mellemmanden,
angiveren og klakoren.

For det andet taler Goffman om “kommunika-
tionen 1 strid med rollen” for at henlede opmark-
somheden pi de dramatiske udtryk, som bryder
med de officielle rolleforpligtigelser, og som falder
uden for den optraeden, som holdet samarbejder
om. Der kan bide vare tale om kommunikation

1 strid med rollen, nir enkeltpersoners optraeden
ikke er 1 overensstemmelse med holdets officielle
situationsdefinition og samvarsramme, og nar hol-
det er sammen pa bagscenen. Som et eksempel pa
det sidste nevner Goffman “behandling af ikke
tilstedevaerende”, hvilket refererer til de situatio-
ner, hvor holdmedlemmer pa bagscenen omtaler
publikum pd mader, som vil vere decideret upas-
sende 1 forhold til den eller de roller, som spilles

pa scenen. Det kan veare tjeneren, der begejstre-
ret forteller kokken, at der sidder en beromthed i
restauranten, eller som 1 personalestuen latterliggor
besvearlige gaster. Som et andet eksempel pd kom-
munikation uden for rollen naevner Goftfman “dis-
kussion af sceneindretningen”, hvilket refererer

til samtaler, hvor holdninger og replikker bliver
aftalt, og hvor fordele og ulemper ved forskellige
facadeomrader droftes. Dette sker ofte med afsaet 1
holdets erfaringer med tidligere forestillingssam-
menbrud, som man ikke har ladet sig bemarke
med over for publikum (Goffman, 1992).

Kommunikation 1 strid med rollen er dermed 1
sig selv en af de noedvendige forudsetninger for at
imodega forestillingssammenbrud. Som holddel-
tager er man ifelge Goftman forpligtet pa:

e at udvise dramaturgisk loyalitet (og for alt i
verden ikke at robe holdets kommunikationer
uden for rollen)

¢ dramaturgisk disciplin (udvise emotionelt og
intellektuelt engagement uden at lade sig rive
med)

 dramaturgisk omtanke (hele tiden at overveje,
hvordan den naste optraden gribes an)

For at indfange hvordan man 1 rollen som pub-
likum har en sardeles vigtig funktion 1 forhold
til at understotte skuespillernes optradener og
den sociale situation, taler Goffman om taktfuld
uopmarksomhed. Der er tale om taktfuld uop-
marksomhed, nar publikum undlader at lade sig

bemarke med dbenlyse fejl og pinligheder for

at beskytte skuespillerne pa scenen. For at opna
denne beskyttelse ma skuespilleren reagere “takt-
fuldt pa taktfuldheden” ved at passe sine handlin-
ger ind efter de sma diskrete signaler, som bliver
set —som nar blikkene slas ned. (Goffman, 1992)
(Jacobsen & Kristiansen, 2002).

Vi giver her nogle fi eksempler pa refleksi-
onssporgsmal, der kan stilles pa baggrund af
Goffmans metafor:

Huvilke scener er der pi skolen — og hvilke
bagscener er der?

Hvad udgor de primaere scener for dine/jeres
optreedener?

Huvilke succeskriterier galder for dig/Jer pa
de scener, som udger dit/Jeres arbejdsliv?

Hvilke kulisser og rekvisitter er du/I athengige
af for at spille rollerne overbevisende?

Hvornar har du/I manuskript klar, og hvornar
improviserer du/I?

Hvilke hold er du/I medlemmer af, og hvilke
konkrete forpligtelser og loyaliteter er forbundet
hermed?

Hvad er holdprastationer og enkelt-
mandsprastationer?

Hvad ligger der mere konkret 1 at vaere

holdledere?

Hvornar spiller du/I hovedrollen, og hvornir
er du/I publikum?

Er rollebesztningen klar i de forskellige
opsatninger?

Er der konkurrence om rollerne?

Er alle roller er besatte — eller der for mange
statister?

Ved du/I, hvad der foregir pd andre holds
bagscener — og hvilke muligheder og
udfordringer giver det? o
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