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Abstract

Danish high-schools are considered as an important development environment in which the
young discover their self-image, but several studies stress that the young are not doing fine.
The educational system reflects the individualistic society which leads us to wonder whether
the impact of relationships between students in the classroom is undermined. Based on a
focus group interview including three high school students and a psychosocial, narrative and
post-modern theoretical foundation, this project explores what impact relationships in a high
school classroom have for developing a self-image. Using a discursive analytic approach we
got the chance to explore the positioning, identities and self-images emerging in the interac-
tion between the students in the focus group. As a result of this research we found and inter-
preted that the self-image is very dependent on the specific context in which specific dis-
courses emerge. In this view the self-image as a multidimensional phenomenon is considered
valid. The relationships between students were considered of significance in maintaining
stability and acceptance in one’s self-image. The self-images of the students were in constant
movement between feeling alike and unique, dependent and independent from each other.
Some students demonstrate a larger need in developing a common narrative with one or few
others, where other students use multiple relationships in forming their identity. It is shown
that relationships in the classrooms are of significance in relation to students’ wellbeing in
high school and further to their academic achievements. However a gender-wise difference
in, how the students experience and manage this, is discovered. It is suggested that students
might internalize gender-wise categories why these are seen reflected in the self-images
which further form the basis of the interaction in relationships between respectively girls and
boys. The study points out that some students find it inadequate to bind oneself to either one
or a few relationships. This leads to the post-modern argument that high school students are
reflective in the use of one’s relationships in the establishment of a satisfactory self-image.
Though people due to the constant reflectivity in the postmodern society never feel com-
pletely certain about their relationships, an evolutionary perspective points out how people
by nature are helpful and regulated by emotions to adjust to their relationships in achieving a
sense of security. Thereby it is suggested that the uncertainty in relationships partly is a so-
cial construction. Based on the finding of an existing reciprocal relationship between the
social wellbeing and academic achievement of the high school students, it is suggested that
psychological intervention in form of a process-consultative approach will be beneficial in

high-school classrooms.
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Indledning

Ungdomslivet rummer en sarlig felsomhed og skragbelighed. Det er noget af en op-
gave at forlade barndommen og kaste sig ud i det nye og ukendte, som ungdomslivet
indvarsler: kropslige forandringer, skoleskift, omrokering i venskabsrelationer, nye
krav fra voksenverdenen osv. (Nielsen, Sgrensen, Katznelson & Lindstrem, 2010, p.
10). I den unges krop sker en gget kenshormonudskillelse, som medfarer hastige
forandringer i hjernen. Blandt andet medvirker en gget dopamintilfersel, at hjernens
belgnningssystem bliver destabiliseret, hvilket giver mulighed for nye tilknytningsre-
lationer, passioner og mal, men samtidigt ger den unge mere sarbar over for sociale
pavirkninger, gruppepres, kultdannelse o.l. (Hart & Mghl, 2017, p. 83). Den unge
forholder sig altsa bevidst til en intens blanding af stigende faglige og adfaerdsmaes-
sige krav fra den voksne verden, en gradvis adskillelse fra foreeldre og en gget til-
knytning til jeevnaldrende, samt intense processer omkring moral, livssyn og identitet
og en stigende ngdvendighed af at opstille langsigtede mal om fx uddannelse, der
kommer til at fa en indflydelse pa resten af livsforlgbet (ibid., pp. 83-84).
Ovenstaende taget i betragtning synes det naturligt, at man som ung oplever
problemer og kriser. Dog beskriver eksperter, at der stadig ses flere unge, der er ramt
et sted, hvor det gar rigtigt ondt, og at de har sveert ved at fa smerten til at forsvinde
(Nielsen, Sgrensen, Katznelson & Lindstrgm, 2010, pp. 9-10). Disse unge befinder
sig i en grazone, hvor de pa den ene side ikke kan pahaftes en egentlig diagnose,
men pa den anden side har de problemer, hvis omfang og intensitet ligger ud over
det, der betragtes som en del af ungdomslivet (ibid.). Denne tendens kommer ogsa til

udtryk, nar man kigger pa statistikker omkring unges sundhed.



I den seneste nationale sundhedsprofil fra Sundhedsstyrelsen, hvor ca. 180.000 dan-
skere har besvaret spgrgsmal angaende sundhed, sygdom og trivsel fremgar bl.a., at
der er sket en stigning af antallet af mennesker, der oplever darligt mentalt helbred
fra 2013 til 2017. Denne stigning ses serligt hos unge i alderen 16-24 ar. | 2017 op-
levede 12,9 % af mandene og 23,8 % af kvinderne i denne aldersgruppe darligt men-
talt helbred (Sundhedsstyrelsen, 2018). Stigningen i antallet af unge med darligt
mentalt helbred fremgar ogsa af en dansk trivselsrapport fra 2014, som inkluderede
70.546 gymnasieelever (Bendtsen et al,. 2014, p. 9) Undersggelsen viste blandt an-
det, at 39 % af eleverne fglte sig stressede hver uge, og 12 % hver dag (ibid. p. 42).
Endvidere viste undersggelsen, at hvor 11 % af pigerne dagligt felte sig enten kede af
det, irritable, i darligt humar eller nervese, var det kun 4,4 % af drengene (ibid., p.
43). Denne procentvise fordeling ses ogsa med henhold til elevernes vurdering af
udsagnet “jeg er god nok, som jeg er”, hvor 12 % af pigerne og 5 % af drengene sva-
rer, at de er uenige i udsagnet (ibid., p. 40). Dette kan vidne om, at der kan veere en
sammenhang mellem darligt mentalt helbred og lavt selvveerd, og videre at der i
dette ses en kensmaessig forskel.

En forklaring pa stigningen i darligt mentalt helbred blandt unge indebeerer en
diskussion af, hvorvidt det er den store opmarksomhed pa de unges helbredsproble-
mer, som ender med at sygeliggare et ellers almindeligt ungdomsliv med normale
udfordringer. Muligvis skyldes stigningen saledes ikke ngdvendigvis en reel forvar-
ring i helbredet, men at ganske almindelige udfordringer nu tildeles sygeliggjorte
meerkater (Nordtug og Engelsrud 2016, Schille-Rognmo 2017 jf. Bakken, Sletten &
Eriksen, 2018, p. 47). Selvom dette kan veere en del af forklaringen, s& har samfunds-
strukturerne siden midten af 1980’erne ogsd @ndret sig markant, hvilket giver andre
premisser for den unges udvikling end tidligere.

Ungdomspsykolog Ida Koch beskriver, at unge mennesker i dag serligt ople-
ver det som enormt skamfuldt at have det sveert (Koch, 2010, p. 28). Dette kan maske
vaere en konsekvens af individualiseringen i det postmoderne samfund. Postmoder-
nismen karakteriseres blandt andet ved, at der ikke er noget stabilt og forenet “sam-
fund” eller sociale klassestrukturer, som kan tildele individer identiteter. | stedet op-
fordres - eller neermere tvinges - individer til at danne deres egne identiteter og selv-
opfattelser (Inglis & Thorpe, 2014, p.193). Det er et samfund, som afspejler neolibe-
rale ideer, og ideologien om det frie marked, hvilket tildeler individet en subjektiv

frined (ibid.). Den ggede subjektive frihed betyder, at individets muligheder eller



valg @ndrer den made, som individet ser sig selv pa. Senmodernismen kan derfor
betegnes individualitetens tid, hvilket farer tilbage til fglelser af skam: Samfundet er
flydende, hvilket pavirker individet til et individualiseret, privatiseret version af mo-
dernitet, hvor ansvaret for at fejle ligger pa egne skuldre (Bauman, 2000, pp. 7-8).
Den subjektive frihed er selvbebrejdende.

Ud over det individuelle ansvar, kan en forklaring veere, at unge bliver over-
veeldet af de mange valgmuligheder, de star over for. De kan ikke finde ud af, hvad
de har lyst til, og hvor de selv er henne 1 det hele. Det er en "hvor er jeg henne-
folelse’, hvilket er en folelse, der kan veere angstfremkaldende (Koch, 2010, p. 24).
Dette treek ved postmodernismen beskrives af Beck & Beck (2000), der argumenterer
for, at samfundet er med til at fremme individets falelse af usikkerhed (Beck & Beck,
2000, p. 3). Bauman pointerer videre, at mennesket maske ikke gnsker friggrelse og
frihed, da frigarelse falger tvivl og nye beslutninger, hvorfor det kan veere dejligt at
forblive bundet (Bauman, 2000, p. 18). Han beskriver normer i samfundet som vigti-
ge for, at mennesket kan fale sig trygt. Saerlige mgnstre og rutiner sparer nemlig
mennesket for den frygt og de udfordringer, som de ellers ville gennemga (Bauman,
2000, pp. 20-21). Disse mulige samfundsmaessige arsagsforklaringer kan udggre en
del af forstaelsen for, hvorfor det kan tolkes, at unge i stigende grad mistrives.

Det kan synes paradoksalt, at det vestlige samfund er karakteriseret ved at
veere individualiserende, nar en bred vifte af psykologiske teorier (fx Bowlby, 1999;
Mead, 1934, Stern, 1997) pointerer, at relationer er af afggrende betydning for men-
neskets udvikling og trivsel (Rgnsholdt mfl., 2013, p. 52). Det fremgar blandt andet
af udviklingspsykologien, at spaedbarnet allerede blot efter fadslen sgger relationelle
signaler. Barnets hjerne formes og udvikles neurologisk efter specifikke relationelle
oplevelser (ibid., p. 53). Spadbarnets udvikling er i denne sammenhang interessant,
fordi de relationelle behov og signaler, der observeres her, fortsetter med at veere
aktuelle gennem menneskets liv (ibid., p. 59). Sarligt i ungdomsarene far sociale
relationer en udpraeget betydning, fordi de neurologiske forandringer i de unges hjer-
ner medfarer en gget sensitivitet overfor deres sociale miljger (Blakemore & Mills,
2014, pp. 187-191; Hart & Mghl, 2017, pp. 83-84).

I ungdommen konstrueres selvopfattelsen i hgjere grad i forhold til betyd-
ningsfulde andre, serligt jeevnaldrende, deres viden, evner, handlinger og falelser
(Harter, 2006 jf. Spaten, 2014, p. 41). Derfor bliver skoleklassen et indflydelsesrigt

udviklingsmilje for de unges identitet og selvopfattelse. | klassen tilbydes bestemte



fysiske, sociale og institutionelle fordringer for accepterede og uaccepterede mader at
agere pa (Bang, 2009 jf. Spaten, 2014, p. 182). Nar unge interagerer med kammerater
og venner, forteeller de hinanden og bliver selv fortalt, hvem de er via invitationer,
udpegninger, kritik, ros, anerkendelser, ekskluderinger og afvisninger (Spaten, 2014,
pp. 181-182).

Idet gymnasiet kan betragtes som et vigtigt udviklingsmiljg for de unges
selvopfattelse (Spaten, 2004), afledes en undren over, hvilken betydning de relatio-
ner, der finder sted i gymnasieklassen, kan have for elevernes selvopfattelse i et el-
lers individualiseret samfund (Koch, 2010; Beck & Beck, 2000; Bauman, 2000),
hvor der ses en tendens til, at nogle unge ikke trives (Bendtsen et. al., 2014; Sund-

hedsstyrelsen, 2018). Dette har resulteret i fglgende problemformulering:

Hvilken betydning har relationerne i en gymnasieklasse for elevernes selvopfat-

telse med fokus pa de narrativer, der dannes i relationerne?

Begrebsafklaring

Selvopfattelse
Selvopfattelse forstds som personens subjektive oplevelse af sig selv, sin kunnen,

sine handlinger, sine relationer til andre og krav i sit miljg. | nervaerende opgave
betragtes selvopfattelse yderligere ud fra en multidimensional model (Spaten, 2008;
Spaten, 2014). Derved forstas, at gymnasieelevers selvopfattelse varierer pa tvaers af
kontekster. Det antages, at gymnasieelevers selvopfattelse har betydning for deres
psykiske trivsel, da den made, unge lgser deres identitetskrise pa, beskrives som vee-
rende af afgarende betydning for deres psykiske styrke (Erikson, 1971). Begrebet
identitet forstas som personens forelgbige produkt af (de mange forskellige) opfattel-
ser af selvet med baggrund i individets sociale samspil og refleksion (Spaten, 2014,
p. 27). Derved bruger vi disse narliggende begreber selvopfattelse og identitet i
sammenhang. Vi forstar det relationelle aspekt ved selvopfattelsen som et produkt af
de narrativer, der blandt andet dannes i relationerne i klassen. Dette med baggrund i
den narrative psykologi, hvor grundantagelsen er, at menneskelige relationer er af
afgarende betydning for de fortellinger, som ligger til grund for menneskets selvop-
fattelse og identitet (Andersen, 2005, p. 90).



Specialets psykologiske relevans
| folkeskolen er der mulighed for at inddrage PPR (Padagogisk-Psykologisk-

Radgivning), hvis en elev ikke trives. PPR er en offentlig instans, hvor bgrn, foral-
dre, leerere, padagoger og institutioner kan henvende sig for at fa rad og vejledning
vedrgrende bgrn og unge i alderen 0-18 ar (Szulevicz & Tanggaard, 2015, p. 21).
Udover at betjene folkeskoleomradet servicerer PPR ogsa elever, der undervises i
dagbehandlingstilbud og anbringelsessteder, private grundskoler og efterskoler samt
bern, der ikke har pabegyndt skolegang endnu (ibid.). Der er dog betydelige forskelle
i organiseringen af PPR (ibid., p. 20). Eksempelvis ydes der i nogle kommuner ogsa
PPR bistand til ungdomsuddannelser, idet der ses et stort pres pa de unge for at gen-
nemfgre uddannelsen (Dansk psykolog forening). Som indledningsvist beskrevet ses
der en stigende mistrivsel blandt unge i gymnasiet, og derfor kan det forestilles, at
der i fremtiden vil ses flere modeller, hvor psykologer i PPR giver stgtte til savel
unge som lerere pa ungdomsuddannelser. Derfor vurderer vi det som psykologisk
relevant at undersgge denne malgruppe.

En undersggelse fra 2012, hvor 99 ud af 146 danske gymnasier deltog,
viste, at udgifterne til psykologbistand pa gymnasierne generelt havde veeret stigende
de seneste ar (Gymnasieskolernes Rektorforening, 2012, p. 2). Dette indikerer et
starre behov for psykologer pa gymnasierne end tidligere. De fleste af gymnasierne
berettede, at psykologbistanden primart blev brugt til fastholdelse af elever samt
trivsel hos elever, hvis personlige kriser eller problemer ikke kunne klares med hjelp
fra en studievejleder (ibid., p. 3). Herudfra kan det tolkes, at der umiddelbart er et
individuelt fokus pa gymnasieelevers trivsel. Dette afleder en nysgerrighed pa, hvad
en psykologisk intervention orienteret mod det relationelle derimod ville kunne bi-
drage med. | den forbindelse gnsker vi at opna en forstaelse for den betydning, som

relationerne i en gymnasieklasse har for elevernes selvopfattelse.

Disposition for specialet
Nerveerende speciale vil indledes med en teoretisk definition af selvet med udgangs-

punkt i Eriksons psykosociale teori om individets livslange udvikling samt Gergens
socialkonstruktionistiske teori om selvet som en narrativ struktur. Erikson og Gergen
vil fungere som specialets hovedteorier, og disse vil blive redegjort for med det for-
mal teoretisk at afdeekke relationernes betydning for, hvordan unge udvikler deres
selvopfattelse. Selvopfattelsen vil yderligere blive fremstillet ud fra en multidimensi-



onal model. Den teoretiske redegarelse vil fglges af et metodeafsnit, som indledes
med specialets socialkonstruktivistiske grundlag. Herefter fremfgres metodiske over-
vejelser bag anvendelsen af et indlejret single-casestudie som design samt anvendel-
sen af fokusgruppe som metode til indsamling af empiri. Der vil videre vare en gen-
nemgang af den diskursanalytiske metode “Sma fortellinger”, som vil blive benyttet
I behandlingen af vores empiri. Afslutningsvist vil der blive redegjort for de etiske
overvejelser, som er gjort i forbindelse med undersggelsen. Herefter vil specialets
analyse folge. Analysen vil vare opdelt i tre dele: | forste del analyseres elevernes
interne positioneringer i deres gruppe med fokus pa spaendingsfeltet mellem en hen-
holdsvis kollektiv og individualistisk selvopfattelse. | anden del analyseres elevernes
rolle i at skabe en kontinuitet i hinandens selvopfattelser. Dette med udgangspunkt i
den kollektive selvopfattelse, som dannes internt i gruppen. | tredje del analyseres
samfundsmaessige og kulturelle diskurser med henhold til, hvorledes disse kommer
til udtryk i gymnasieklassen og videre far indflydelse pa elevernes selvopfattelse.
Analysen vil blive afrundet med en opsamling pa de tre elevers selvopfattelser. Ana-
lysen vil falges af specialets diskussion, som indledningsvist giver et bud pa, hvilken
betydning elevernes emergerende selvopfattelser har i et fremtidsmaessigt perspektiv.
Det vil blive belyst, hvordan relationernes betydning for selvopfattelsen vil kunne
udtrykke sig anderledes afheengigt af fokusgruppens sammensetning af elever. Med
inddragelse af Giddens teori om det rene forhold vil det videre blive diskuteret,
hvorvidt gymnasieeleven agerer refleksivt i sine relationer i dannelsen af et tilfreds-
stillende selv. Dog vil dette blive udfordret af et evolutionert perspektiv, der frem-
haver biologiske, maske mere ubevidste, bevaeggrunde i henhold til at indga i relati-
oner. Med baggrund i stumble data vil kensmaessige kategoriseringer afspejlet i selv-
opfattelsen blive belyst, og det vil videre diskuteres, hvorvidt disse kan resultere i
kensspecifikke mader at indga i relationer pa. Der vil afslutningsvist gives forslag til,
hvordan specialets fund kan bidrage til organiseringen af psykologbistand pa gymna-

sier. Specialet afrundes med en konklusion.



Teoriredeggrelse

Selvopfattelse er et gennemgaende begreb i dette speciale og vil blive defineret med
udgangspunkt i teorien om den multidimensionale selvopfattelse (Spaten, 2014).
Jeevnfer indledningens begrebsafklaring vil begreberne selvopfattelse og identitet
blive benyttet i sammenhang, hvorfor Erik Eriksons (1902 - 1994) psykosociale teori
om individets livslange udvikling inddrages med fokus pa stadiet identitet versus
identitetsforvirring. Videre anvendes Kenneth Gergens (1934 -) socialkonstruktioni-
stiske teori om selvet som en narrativ struktur. Eriksons og Gergens teorier fungerer
saledes som specialets hovedteorier med inddragelse af supplerende undersggelser.

Eriksons teori inddrages for at opna en forstaelse af de udfordringer, som un-
ge star overfor, og som kan forstas at veere af betydning for selvopfattelsen. Dette
med udgangspunkt i identitetsfalelsen, som den centrale konflikt i ungdomsfasen,
hvor den unge ma etablere en sammenhzangende fornemmelse mellem de roller og
feerdigheder, som den unge tidligere dyrkede, med de ideal-prototyper, der er gel-
dende i den unges miljg (Erikson, 1971, p. 121). Yderligere papeger Erikson, at unge
I denne periode kan blive meget klikedannende, hvorigennem det tydeliggeres, hvem
der er indenfor, og hvem der er udenfor gruppen (Erikson, 1971, pp. 125-126). Dette
synes relevant, nar vi undersgger gymnasieelevers relationer i klassen.

Der kan treekkes pa to kritikpunkter med henhold til Eriksons teori. For det
farste hvorvidt hans teori, som er udgivet i slut 1960’erne og start 1970’erne er brug-
bar i postmodernismens samfundsstrukturer. Nutidige studier viser dog, at den identi-
tetskrise, som Erikson omtaler, stadig er aktuel i ungdomsarene. Sgrensen & Nielsen
(2014) papeger eksempelvis, at unge trods forskellige aldre, opvaekst, livssituationer
osv., oplever, at den stgrste udfordring, de star overfor, handler om at treeffe valg, der
opleves som definerende for deres identitet (p. 40). Videre kan Eriksons teori kritise-
res for at veere udviklet med udgangspunkt i den vestlige, individualistiske kultur,
hvorfor teorien muligvis overser elementer i mere kollektivistiske kulturer. Dog ud-
fares vores studie med baggrund i danske gymnasieelever, hvilke betragtes at veere
en del af den vestlige, mere individualistiske kultur, hvorfor teorien vurderes aktuel.

Gergens teori kan kritiseres for at veere en smule ekstrem, da han havder, at
alt skabes gennem sproget, og at noget derfor kun eksisterer idet, vi taler om det.

Intet er virkeligt medmindre en gruppe individer er blevet enige om, at det er virke-



ligt (Gergen & Mellon, 2017, p. 17). Der kan dog argumenteres for, at der ogsa fin-
des feenomener, som der umiddelbart ikke kan gives en sproglig forklaring pa, ek-
sempelvis de basale emotioner tristhed, vrede, overraskelse, afsky, frygt og glede.
Gennem undersggelse af en individgruppe, som levede isoleret fra omverdenen,
fandt Ekman og Friesen sidst i 1960’erne, at disse mennesker kunne aflase og kopie-
re ansigtsudtryk fra andre kulturer. Hermed betragtes de seks emotioner som varen-
de universelle, da sandsynligheden for, at en isoleret individgruppe tilfeeldigvis har
udviklet og benytter ngjagtig samme ansigtsudtryk under samme omstendigheder
som andre, er meget lille (Workman & Reader, 2008, pp. 305-306). | dette speciale
benyttes den del af Gergens teori, hvori han pointerer, at menneskets relationer er
med til at forme dets narrativer (Gergen, 1997, pp. 189-190). Gergen anvendes sale-
des til at give en forstaelse af, hvordan de unges narrativer udspiller sig, og i den
forbindelse hvordan deres selvopfattelse konstitueres i deres relationer til hinanden.
Afslutningsvis ber det pointeres, at vi benytter teorierne som analytiske red-
skaber til at handtere og forstd opgavens empiri frem for en komplet afspejling af
virkeligheden (Collin, 2012, p. 372). | det falgende redegares for teorierne, og de

sattes i relation til specialets problemstilling.

Definition af “selvet”

For fyldestgarende at kunne redegare for begrebet selvopfattelse, som dette speciale
undersgger, betragtes det relevant i farste omgang at definere selvet. Selvet som psy-
kologisk begreb anvendes i mange forskellige sammenhange og pa mange forskelli-
ge mader (Keppe, 2011, p. 472). Pa baggrund af dette er det ikke muligt at give en
entydig definition pa selvbegrebet (ibid., p. 495). Dog kan selvet i en psykologisk
kontekst forstas ud fra primeert to definitioner: enten som et interaktionsprodukt eller
som et refleksivt midtpunkt i bevidstheden (ibid., pp. 472-473). De to definitioner
kan forstas som yderpunkter med en raekke positioner imellem. Den ene type selv
kan ikke overtage og erstatte den anden type selv, men de kan leegges sammen, sa
selvet betragtes som et interaktionsprodukt med en reflekterende kerne (ibid., p.
473). Ligegyldigt hvordan selvet defineres, vil det altid henvise til subjektet som en
selvsteendig entitet, og diskussionen af selvets definition bliver saledes et spgrgsmal

om den enkelte teoris opfattelse af det menneskelige subjekt (Kappe, 2011, p. 472). |



falgende vil opgavens valgte teorier derfor redegares for med hensyn til at klargare,
hvordan selvet forstas i denne opgave.

Ved Erikson ses ikke et direkte selvbegreb. Stort set alle teorier, som ikke ar-
bejder med et selv, anvender dog selvrefleksion eller bevidsthed, som funktioner der
er tilknyttet jeg’et (ibid., p. 491). Erikson benytter begrebet “ego”, som betegner en
steerk og autonom, indre entitet, som orienterer adfeerden mod konstruktive mal sa-
som beherskelse af og tilpasning til omgivelserne (Ewen, 2010, p. 159). Eriksons
teori kan derfor forstas at afspejle den definition af selvet, hvor selvet ses som et re-
fleksivt midtpunkt i bevidstheden. Dette fordi selvet i denne sammenhaeng forstas
placeret i det indre, og derved er defineret som noget intrapsykisk, som videre udger
det essentielle ved individet i form af selvrefleksivitet eller selvbevidsthed (Keppe,
2011, p. 479). Ego’et er, ifelge Erikson, rationelt, og selvom Erikson beholder
Freuds fokus pa det ubevidste, s tillegges det ikke lige sa stor betydning, da rettere
opvaeksten og samfundet influerer pa personligheden frem for instinkter (Ewen,
2010, pp. 157, 159). Derved forstas selvet som intrapsykisk, men som samtidig vae-
rende influeret af ydre forhold i form af samfundet. Hos Gergen forstas selvet som en
narrativ struktur, dvs. en fortelling som konstant produceres i konteksten (Kgppe,
2011, p. 494). Pa den made er selvet ikke en instans, dvs. en entitet eller enhed i psy-
ken, men en flygtig sterrelse som hele tiden forandres afhangig af de relationer, sub-
jektet befinder sig i (ibid., pp. 491-492). Som udgangspunkt kan Gergen derfor pla-
ceres som det yderpunkt, der pointerer selvet som et interaktionsprodukt.

Da vi bade inddrager Gergen, som kan forstas hovedsageligt at definere
selvet som et interaktionsprodukt, samt Erikson, som hovedsageligt definerer selvet
som et refleksivt midtpunkt i bevidstheden, forstar vi i opgaven selvet som et interak-
tionsprodukt med en samtidig reflekterende kerne. Denne forstaelse af selvet afspej-
ler, hvorledes projektets hovedteorier supplerer hinanden. Vi forstar videre selvet
som et overordnet begreb, der blandt andet omfavner begreberne selvopfattelse, iden-

titet og selvveerd. | fglgende afsnit redegares derfor for disse.

Den multidimensionale selvopfattelse

Selvopfattelse daekker over det feenomen at formulere sig omkring sine attributter
eller selv-karakteristika. Det er et begreb, der defineres forskelligt blandt forskere og

ofte bruges synonymt med begreberne “selvverd” og “identitet” (Spaten, 2014, p.



22). | psykologisk paedagogisk ordbog defineres selvopfattelse som: “personens sub-
jektive oplevelse af sig selv, sin kunnen, sine handlinger og sine relationer til andre
og til krav i sit miljo” (Hansen, 1997b, p. 344 jf. Spaten, 2014, p. 23). Det vil sige, at
personen forholder sig til sig selv, og det personen kan, og det personen har og ger i
den sociale omverden (Spaten, 2014, p. 23). Det stemmer ligeledes overens med op-
gavens forstaelse af selvet, som forstas som noget indre - her personens subjektive
oplevelse af sig selv, men som samtidigt er influeret af relationerne og miljeet. Der-
ved forstas selvopfattelsen som noget bevidst. Dog kan det havdes, at den interakti-
onelle navigation vedrgrende dannelsen af identiteten ikke ngdvendigvis foregar som
noget kognitiv eller refleksivt (Bamberg, 2011, p. 17). Heraf anerkender vi i vores
analyse ogsa en ubevidst dimension af selvopfattelsen.

Selvveerd defineres som den individuelles tilfredshed med selvopfattelsen
(Calhoun & Morsen, 1977, p. 321 jf. Spaten, 2014, p. 22). Det vil sige, at selvveerdet
bliver den individuelles vurdering af selvopfattelsen. Identitet derimod forstas som
personens forelgbige produkt af (de mange forskellige) opfattelser af selvet med
baggrund i individets sociale samspil og refleksion (Spaten, 2014, p. 27). Identitet er
ligeledes det begreb, som Erikson (1968; 1971) benytter i sin teori om individets
udvikling, og som vi i vores opgave velger at betragte som et produkt af de selvop-
fattelser, individet har pa forskellige domaner. Derfor anvendes ogsa begrebet iden-
titet gennemgaende i opgaven.

Selvopfattelsen kan forstds som uni-dimensional - eller multi-dimensional.
Ud fra den uni-dimensionale forstaelse vurderes individets forskellige opfattelser af
sig selv pa forskellige domaener som skole, venner, fysisk fremtraeden osv. lagt sam-
men i én pulje til et samlet tal for individets selvopfattelse (Spaten, 2014, p. 35). Der-
imod forstas det ud fra den multidimensionale model, at individet oplever og opfatter
sig selv distinkt pa forskellige domaner som fx social accept, skoleferdigheder, fy-
sisk fremtraeden, kropslig kompetence osv. Ergo er og udvikler selvopfattelsen sig
domanespecifikt og betragtes dynamisk (ibid., p. 61).

Jeevnfer specialets socialkonstruktionistiske perspektiv forstar vi ikke selvet
som en afgraenset enhed. Selvopfattelsen anskues derimod som et kendetegn ved den
sociale interaktion, som personen indgar i (Haslebo, 2004, p. 33). Derfor bliver unges
selvopfattelse tilknyttet de forskellige relationelle kontekster, hvorfor selvopfattelsen
kan blive kontrastfuld. Vi tilslutter os i dette speciale saledes sidstnaevnte forstaelse -

den multidimensionale.
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“Selvet-som mig” og “selvet-som jeg”

Selvopfattelsen opdeles i: “selvet - som mig” og “selvet-som jeg”. Forstnavnte be-
skriver eksistensen og oplevelsen, dvs. en selvrefleksivitet (Spaten, 2008, p. 134),
hvorimod “selvet - som jeg” ofte handler om “her og nu”, og derfor er mere spontant
og prarefleksivt, som situationen fordrer (ibid., p. 139; Spaten, 2014, p. 39). “Selvet
- som mig” inddeles i det psykologiske mig, det fysiske mig og det sociale mig. “Sel-
vet - som jeg” inddeles tilsvarende i tre omrader: jeg ets kontinuitet, jeg ets handle-
kraft og jeg ‘ets unikhed. (Spaten, 2014, p. 37). Disse vil redegares for i det fglgende.

Det psykologiske mig beskriver kropssprog, tanker og stemninger, der ud-
trykker en reekke falelser som gleede, uro, afsky, forundring, interesse og angst. Det
psykologiske mig kan udtrykke holdninger til sig selv (Spaten, 2008, p. 135). Det
fysiske mig er den unges gestus, kan, starrelse, alder, pakleedning og andre materielle
ejendele. Det er den fysiske fremtreeden og kropslige kompetencer ved individet
(ibid., p. 137). Det sociale mig opleves i kraft af relationer til signifikante andre, fa-
milie, venner eller oplevelsen af at veere en del af forskellige grupper (ibid., pp. 137-
138). Det er tanker om sig selv, sine evner og handlinger i forhold til de reaktioner,
der modtages fra andre i den sociale omverden (ibid., p. 138).

Selvets kontinuitet handler i hgj grad om en sammenhangende fornemmelse
af identitet (Spaten, 2008, p. 141). Gergen beskriver, at der hersker et gnske om kon-
tinuitet, men at kontinuitet og konsistens udelukkende og ofte kun til en vis grad ek-
sisterer indenfor én relation til et andet menneske, men ikke mellem forskellige rela-
tioner. Konstruktionen af selvet reguleres, justeres eller forandres derfor afhangigt af
relation og kontekst (ibid., p. 141). Derpa bliver den unges selvopfattelse bl.a. af-
haengig af den enkelte larer i klassen, undervisningens strukturer samt sammenseet-
ningen af elever i klassen.

Jeg’ets handlekraft kan beskrives som en tillid i selvet til det at besidde en
evne til at kunne pavirke omgivelserne. Herved ligger forstaelsen i forlengelse af
Bandura’s begreb self-efficacy (Bandura, 1977 jf. Spaten, 2008, p. 146) Self-efficacy
er den grundleggende tro pa, at man har kompetencer til at gennemfare forandringer
ved ens handlinger, hvorved troen bliver fundamentet for menneskets motivation og
preestationer (Bandura, 2007). Medmindre folk tror, at de kan producere gnskede

virkninger ved deres handlinger, har de ringe incitament til at handle eller forholde
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sig i vanskelighederne (ibid.). Dette kan eksempelvis afspejles i elevers tro pa, at de
kan udvikle sig fagligt eller socialt. Jeg’ets handlekraft er en viden, som barnet etab-
lerer gennem det naere samspil med den sociale omverden. Det er den primere for-
nemmelse af, at ‘jeg eksisterer’, ‘jeg handler’ og ‘jeg har betydning’(Spaten, 2008, p.
146).

I en socialkonstruktionistisk forstaelse, som dette studie tager udgangspunkt i,
kan jeg’ets unikhed veare svaert at definere. Gergen betragter ikke selv-begrebet som
individets personlige, kognitive struktur, men som en diskurs omkring selvet med
baggrund i det sprog, der er tilgeengeligt i den offentlige sfeere (Gergen, 1997 jf. Spa-
ten, 2008, p. 149). Jeevnfer Erikson (1968, 1971) kan det dog siges, at individet ople-
ver en unikhed, nar det pa et tidspunkt begynder at binde vigtige gjeblikke sammen
med vigtige begivenheder, og disse begivenheder bindes sammen med episoder, og
episoder bindes sammen med en livshistorie. Den made, hvorpa den unge placerer
“byggesklodserne”, sd de haenger sammen, er af refleksiv karakter og grundlaeggende
for det Erikson kalder ego-identiteten (Bamberg, 2011, p. 12).

I figur 1 “Den multidimensionale selvopfattelse” illustreres, hvorledes vi for-
star, at den unge udvikler sin selvopfattelse pa det specifikke domane ud fra selvet-
som-mig og selvet-som-jeg, samt hvordan denne selvopfattelse ligeledes er udviklet

med baggrund i tidligere erfaringer.

Ungdommen Ungdommen Ungdommen Ungdommen Ungdommen Ungdommen
Skolebarnet Skolebarnet Skolebarnet Skolebarnet Skolebarnet Skolebarnet
Den tidlige Den tidlige Den tidlige Den tidlige Den tidlige Den tidlige

ol barndom barndom barndom barndom barndom barndom
Det Det fysiske Det sociale Jeg'ets Jeg'ets Jeg'ets
psykologiske mig mig kontinuitet handlekraft unikhed
mig V)

W, ¥
\? ’
msf

Figur 1: Den multidimensionale selvopfattelse
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Ungdomsperioden i et udviklingspsykologisk og
samfundsmaessigt perspektiv

Mennesker udvikler sig i en livslang proces, der fortsat bestar af et samspil mellem
biologiske, psykologiske og sociale faktorer (Hart & Mghl, 2017, p. 84). Individets
miljg bliver med tiden stgrre, og de kulturelle og sociale faktorer har en stor betyd-
ning for, hvordan det enkelte individ forvalter sit liv. Den amerikanske psykoanalyti-
ker og psykolog Erik Erikson (1902-1994) har udviklet en teori om den livslange
udvikling. I hver livsfase bliver individet konfronteret med en fremtreedende konflikt
samt et udviklingspsykologisk tema, og den made individet handterer dette pa, spiller
en afgegrende rolle for den videre identitets- og personlighedsudvikling (Hart &
Mghl, 2017, p. 84). Identitetsproblemer i forskellige aldre kan relateres til, at de re-
spektive udviklingsopgaver ikke er blevet lgst pa en konstruktiv made (ibid., p. 85).
Individet bearbejder saledes aldrig udelukkende den konflikt, der er central i det be-
stemte stadie, da der er plads til variationer i tempo og intensitet samt pre - og
reworking af de forskellige konflikter (Erikson, 1968, p. 256). Dermed er de unges
selvopfattelse ikke kun afhaengig af, hvad der sker pa lige netop ungdommens udvik-
lingstrin: identitet versus identitetsforvirring. Erikson fremhaver endvidere, at den
psykologiske styrke til dels er et resultat af den individuelles livsforlgb, generatio-
nens fglge og samfundets strukturer (Erikson, 1971, p. 134). Fglgende redegerelse af
Eriksons teori suppleres derfor med nutidige studier (Sgrensen & Nielsen, 2014;
Bakken, Sletten & Eriksen, 2018) om unges psykiske udvikling og trivsel, hvorved vi
sgger at tage forbehold for samfundets tendenser samt typiske treek for ungdommens
generation. Studierne er desuden udfert i henholdsvis Danmark og Norge, som kan

antages at veere sammenlignelige kulturelle sammenhange.
Den unges identitetsudvikling

Ifalge Erikson fungerer udvikling efter det sakaldte epigenetiske princip. Dette inde-
beerer, at mennesket udvikles ved at udfolde sin praedisponerede, iboende person-
lighed gennem otte psykosociale stadier (Ewen, 2010, p. 163). Til hvert stadium hg-
rer en krise, hvis lgsning har betydning for individets udvikling (ibid.). I ungdommen
har krisen en afgagrende betydning for udviklingen af en sammenhangende identitets-

folelse (Erikson, 1971, p. 83). For at opleve helhed ma den unge fornemme en vok-
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sende kontinuitet mellem det, den unge i barndommen har udviklet sig til, og det, den
unge tenker pa at blive i den fremtid, der anes forude; mellem det den unge forstar
som sin egen opfattelse af sig selv, og det den unge oplever, andre ser i ham eller
hende og venter af ham eller hende (Erikson, 1971, p. 83). Videre pointerer Erikson,
at den kritiske identitetsudvikling farst sker, nar den unge er moden nok til at magde
miljeet, og miljget sasom foreeldre, kammerater eller lerere fordrer til selvstendig-
hed (Erikson, 1968, p. 256).

Ifalge Sarensen & Nielsen (2014) synes denne krise stadig aktuel i ungdoms-
arene. Deres studie, baseret pa kvalitative interviews med 33 unge danskere mellem
15 og 24 ar, viser, at de unge trods forskellige aldre, opveaekstbaggrunde, livssituatio-
ner osv., oplever, at den stgrste udfordring, de star over for, handler om at traeffe
valg, der opleves som afggrende for, hvordan livet kommer til at forme sig (Sgrensen
& Nielsen, 2014, p. 40). De havder, at blandt andet uddannelsesvalget rummer en
dobbelt orientering mod selvet, der opleves som noget, der simultant skal findes og
skabes i forbindelse med disse valg. Valgene fungerer altsd medierende mellem det,
de unge er, og det de kan blive (Sgrensen & Nielsen, 2014, p. 43). De unge synes
ikke at sgge uklarheder eller ambivalenser, der tveertimod opleves som noget fejlag-
tigt og dysfunktionelt - noget der skal korrigeres og elimineres. Modsat straeber de
unge efter at have styr pa, hvem de er, og hvem de kan blive (ibid., p. 43). Idealet er
med andre ord at treeffe valg, der bevaeger dem i en lige linje fra et aktuelt til et po-
tentielt selv og undgd omvalg og omveje, der betragtes som krisesituationer, som
hurtigst muligt skal af vejen (ibid.). Det at veere selv-lgs, selv-uklar eller blot selv-
uafklaret opleves som en tilstand, der ikke er til at holde ud at leve med (ibid.). De
unge betragter det som deres opgave at lukke et selv, der i udgangspunktet opleves
som abent. Denne lukning gar ud pa at definere to faste og klare punkter og bevage
sig pa en linje imellem dem. Det ene punkt bestér af “sédan er jeg” det andet af sa-
dan kan jeg blive”, og linjen mellem punkterne er ikke mindst uddannelsesvalget,
som sikrer en progression mellem de to punkter (ibid., p. 44). Heraf antages, at Erik-
sons teori om ungdommens identitetskrise stadigvek er reel, og der peges pa, at unge

oplever det smerteligt, at veere uafklaret omkring, hvem de er.
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Sociale kliker afspejler den unges selvopfattelse

De fysiologiske og hormonelle processer i ungdomsarene kan sammen med de kultu-
relt bestemte forventninger om “at blive voksen” betyde, at den unge oplever vold-
somme forandringer og identitetskriser, som resulterer i en afprgvning af roller og
positioner og i en ofte steerk afhaengighed af kammeratskabsgruppen (Hart & Mgahl,
2017, p. 86). Erikson beskriver i den forbindelse, at unge, for at holde sammen pa sig
selv, kan blive meget klikedannende og intolerante i deres afvisning af andre, som er
“anderledes” 1 forhold til kulturel baggrund, smag, talenter, pakledning osv. P& den
made tydeliggeres, hvem der er inden for, og hvem der er uden for gruppen (Erikson,
1971, pp. 125-126). Kammeraterne kan derfor for en tid fungere som en forankring
af identiteten (Hart & Mghl, 2017, p. 86), hvorfor vi i naervaerende speciale finder
unges relationer interessante, idet de kan formodes at kunne indikere, hvordan unge
opfatter sig selv. Dog papeger Erikson, at oplevelser med relationer i tidligere udvik-
lingskriser ogsa har betydning for handteringen af relationerne i den nuvarende krise
(Hart & Mghl, 2017, p. 85).

De unges klikedannelse kan ogsa forstas som et forsvar mod falelsen af iden-
titetstab og kan synes ngdvendigt for den unge, hvis han eller hun star over for man-
ge modstridende muligheder og valg (Erikson, 1971, p. 126). Erikson fremhaver, at
det ideologiske potentiale i et samfund har stor indflydelse pa den unge, der sager
anerkendelse fra sine jeevnaldrende og bekreeftelse fra sine leerere i forhold til at finde
inspiration i meningsfulde mader at leve pa (Erikson, 1971, p. 123). Selvom postmo-
dernismen blandt andet defineres af utallige valg og muligheder (jf. indledningen), sa
indikerer det, der defineres som prestationssamfundet og konkurrencestaten samti-
digt, at der ikke gives den tid og frihed, som Erikson beskriver som afggrende for, at
den unge kan udforske og finde sin sammenhangende identitet (Erikson, 1971, p.
123). Hvis den unge foler sig udviklingsmaessigt begraenset af sine omgivelser, kan
det lede til mistrivsel i form af angstreaktioner, isolering eller forskellige former for
udadreagerende adfeerd (ibid.). Sgrensen & Nielsen (2014) beskriver, at unge i post-
modernismen typisk mgder en individualiseret logik og retorik i uddannelsesverde-
nen, hvor det forventes, at de forholder sig refleksivt, malrettet og prioriteret til deres
egen situation, og de gives derved en oplevelse af selv at skulle veelge deres liv og

selv at veere ansvarlig for de valg, der treffes (Katznelson, 2004; Pless, 2009 jf. Sg-

15



rensen & Nielsen, 2014, p. 36). Samtidigt fremstilles uddannelsesverdenen imidlertid
ikke som en friseettende proces, men derimod som en institutionelt indlejret meka-
nisme, der rummer relativt snevre muligheder for variation og udsving, der i hgj
grad reproducerer sociale og kulturelle magtforhold og uligheder (llleris et al. 2009
Jf. Segrensen & Nielsen, 2014, p. 36).

Postmodernismens ideal-prototyper
I ungdomsfasen beskriver Erikson identitetsfalelsen som veerende den centrale kon-

flikt. Konflikten omhandler, hvorledes der etableres en sammenhang mellem de rol-
ler og feerdigheder, som den unge tidligere dyrkede, og med de ideal-prototyper, der
er geldende i den unges miljg (Erikson, 1971, p. 121). Mennesker, der er fadt i be-
gyndelsen af 1990’erne og 10-15 ar frem, bliver betegnet som generation z (Rygaard
& Hall, 2019, p. 175). Generation z er vokset op med foreeldre, der har brugt langt
mere tid med deres bgrn end tidligere generationer, og som i hgjere grad indtager en
HR-manager rolle for deres bgrn (ibid., p. 175). Videre er generation z blevet fulgt
og testet af skolesystemet i forhold til egen udvikling og trivsel pa en made, som
tidligere generationer aldrig har oplevet. Dette har resulteret i en generation, der har
blikket rettet mod egen udvikling og med et behov for feedback gerne ofte og gerne
personligt (ibid., p. 176). Generation z kan siges at veare en paradoksal generation,
idet de pa den ene side er meget optaget af at gare en positiv forskel i verden, at jagte
mening frem for profit og ikke kun teenke, men ogsa handle i forhold til problemerne.
Pa den anden side er det ikke for alvor det starre fellesskab, der optager dem, men
deres eget individuelle selvrealiseringsprojekt (ibid., pp. 176-178). Det synes interes-
sant, hvorvidt denne konflikt mellem det individuelle selvrealiseringsprojekt og del-

tagelsen i feellesskabet vil udtrykke sig i gymnasieelevernes selvopfattelser.

Sgrensen og Nielsen (2014) fremlaegger, at unge oplever perfektionen
som det normale. Deres studie giver udtryk for, at der hersker en slags enten-eller-
logik: enten er man helt pa niveau med “den normale perfektion”, eller ogséd forbliver
man blandt, hvad der opleves som en minoritet af unormalt uperfekte unge, hvilket
affgder skyld og skam over manglende mestring af et tilsyneladende elementeert
grundvilkar i det kulturelt frisatte ungdomsliv: evnen til at konstruere sig selv i hen-
hold til idealet om “den normale perfektion” (p. 51). Der kan altsa i de unges genera-

tion eksistere en ideal-prototype om at skulle vaere perfekt, hvilket formodes at skabe
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et stort preestationspres pa den unge, idet de fleste mennesker trods alt klarer sig
jeevnt frem for perfekt. Bakken, Sletten & Eriksen (2018) har ved gennemgang af
data-undersggelser baseret pa 159.520 unge mennesker over hele Norge, fundet, at
praestationspres serligt opleves inden for omraderne skole og uddannelse, traening og

idreet, krop og sociale medier (pp. 46, 50).

Preaestationspres farer ikke ngdvendigvis til et darligt mentalt helbred.
Krav, forventninger og udfordringer, som unge mgder i hverdagen er stress-stimuli,
som kan indeholde et potentiale for anerkendelse ved at tilegne sig feerdigheder og
opleve mestring (Bakken, Sletten & Eriksen, 2018, p. 51). Ifglge Erikson kan det
betragtes som alment, og maske ngdvendigt, for den unges udvikling at opleve pres
og forvirring. Dette fordi den rolleforvirring, som kan indtraeffe i ungdommen, kan
betragtes som en form for “social leg”, hvor den unges ego-udvikling kraever og til-
lader en vagtsom eksperimenteren i fantasi og introspektion (Erikson, 1971, p. 157).
Rolleforvirringen beskrives samtidigt som en svearere lidelse for den unge, end for
oplevede konflikter, eller konflikter som den unge senere kommer til at opleve (Erik-
sen, 1971, p. 156). Presset indebzrer en risiko for at mislykkes eller opleve ud-
breendthed. Prastationspres kan veere bekymrende, nar det kobles til en stress-
reaktion, dvs. en situation, hvor de unge oplever en klgft mellem de udfordringer, de
udsattes for og de tilgengelige individuelle og sociale ressourcer i omgivelserne
(Bakken, Sletten & Eriksen, 2018, p. 51). Generation z kan ogsa betegnes som “ge-
neration preastation”, hvilket betegner en oplevet forventning af at skulle prastere
godt pa flere omrader samtidigt (ibid., p. 66). Derfor bliver det interessant, om vi i
vores undersggelse ligeledes vil erfare, at eleverne opfatter sig selv som nogle, der
skal praestere godt pa mange domener, samt om de oplever at vere i stand til at

handtere dette pres.

Selvopfattelsen i et narrativt psykologisk perspektiv

Interessen for det narrative opstod i slutningen af 1970’erne og i begyndelsen af
1980’erne og hanger sammen med gennembruddet af den socialkonstruktionistiske
erkendelsesteori (Andersen, 2005, p. 90). Denne nye erkendelse betgd, at der i psy-
kologien skete et skift fra tidligere at forholde sig abstrakt til individets identitet som

noget “i-Sig-selv” til nu at betragte identiteten som resultatet af “individets-
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relationer-i-en-given-kontekst” (ibid., p. 91). Kenneth Gergen (1934-) er en repree-
sentant inden for dette paradigme. Med sin teori kritiserer han, at vi i den vestlige
kultur hovedsageligt fokuserer pa det intrapsykiske. Han henviser til, at selvet i den
vestlige tradition forstds som en uafhangig enhed, som er afsluttet i sig selv (Gergen,
1997, p. 213). Gergen mener derimod, at selvet og dets handlinger i hgj grad afhaen-
ger af andres holdninger og handlinger (ibid., pp. 218-219). Individets adferdsmen-
stre er saledes resultater af en konstant involvering i menneskelige relationer (Gergen
& Mellon, 2017, p. 58). Individet benytter narrativer til at identificere sig selv, og sig
selv i forhold til andre (Gergen, 1997, pp. 189-190). Selvet er saledes en social eller
narrativ konstruktion, som ikke kan tilskrives en form for realitet uden de fortellin-
ger, der dannes om det enkelte individ og mulige gentagne mgnstre i individets til-
stedeveerelse i verden og i interaktionen med andre (Jargensen, 2002, pp. 106-107). |
det fglgende vil vi benytte Gergens teori til at forklare, hvorledes selvet formes af
individets narrativer, som relationerne er medskabere til, og hvordan dette kan anta-

ges at have betydning for gymnasieelevers selvopfattelse.

Multifreni og individets selvberetning

I et socialkonstruktionistisk lys formes og forteelles historier i sociale interaktioner.
En historie fortelles pa forskellige mader afhangig af kontekst og relationer. Histo-
rien samskabes altsa i interaktion mellem aktgrerne i den givne kontekst (Haslebo,
2004, p. 77). | forlengelse pointerer Gergen, at det almindeligvis betragtes saledes,
at hvert enkelt individ har én livshistorie, men at der er god grund til at antage, at der
ikke kun findes en historie at forteelle, da der vil veere flere historier at forteelle i sel-
vets mgde med andre individer (Gergen, 1997, pp. 205-206). Pa den made er indivi-
der, ifglge Gergen, i det postmoderne ramt af det, han kalder multifreni, hvilket vil
sige, at vi spreder vores selvinvesteringer i mange betydningsfulde relationer over
mange kontekster, der konstant er i forandring (Andersen, 2005, p. 106). Det betyder,
at vi konstant har mulighed for at spille et nyt selv ud, nar det gamle ikke giver det
gnskede udbytte (ibid.). Vi berer saledes mange selvopfattelser med os. I relation til
vores undersggelse kan det forstas, at en elev i samspil med klassens andre elever,
kan skabe et bestemt narrativ, som bevirker en bestemt selvopfattelse i netop denne

kontekst. De fund, vi gar os omkring elevernes selvopfattelser i dette speciale, kan
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saledes ikke betragtes som verende endegyldige, idet disse, med baggrund i rede-
gjorte teori, ma forstas som domaenespecifikke.

Gergen opererer med begrebet selvberetning, som refererer til individets re-
degerelse for relationerne mellem de begivenheder, som gennem tiden har veret af
relevans for selvet (Gergen, 1997, p. 191). | udviklingen af en selv-beretning skabes
sammenhange mellem oplevede livsbegivenheder (ibid.). Dvs. at individet formule-
rer en historie, hvor dets oplevede begivenheder i livet henger systematisk sammen
og bliver forstaelige ud fra denne proces. Denne dannelse af en narrativ sammen-
haeng kan vare afgerende for at give livet mening (ibid.). Men individet er ikke alene
forfatter til sine livshistorier. Selvberetninger kan rettere betragtes som et sprogligt
element, som er indlejret i handlinger, og som anvendes i forhold til andre til at un-
derstatte, gge eller forhindre forskellige former for handling (ibid. p. 192). Gennem
interaktion med andre individer tilegner individet sig saledes narrative feerdigheder
(ibid.). Jo bedre individet er i stand til at konstruere og rekonstruere sin selv-
beretning, jo bedre evne far det til at fa relationer til at fungere (Gergen, 1997, p.
206). Individets personlige historie er dermed ikke kun en made at fortelle andre
eller sig selv om dets liv: den benyttes ogsa til at udforme identiteten (ibid., p. 196).

Gergen fremhaever tre forskellige slags beretninger: den stabile beretning,
hvor individet stort set ikke udvikler sig hverken til det bedre eller verre (ibid., p.
198), den opadstigende beretning, hvor individet opnar sine mal succesfuldt, og sa-
ledes forstaet ved en positiv udvikling, samt den nedadgaende beretning, hvor beve-
gelsen er faldende, individet mister kontrollen over sit liv, og saledes forstaet ved en
negativ udvikling (ibid., pp. 199, 210). | takt med at selv-beretningerne realiseres i
handling, bliver de udsat for sociale vurderinger, dvs. bekraeftende eller afkreeftende
reaktioner fra de andre deltagere i fokusgruppen, hvilke bliver afgarende for narrati-
vets udfald (ibid., p. 210).

“De andres” rolle i dannelsen af narrativer
| vores narrativer om os selv indgar forskellige aktarer, der handler i forhold til hin-

anden omkring narrativets plot (Haslebo, 2004, p. 71). Aktererne har bestemte roller,
fx hoved- og biroller, roller som venner og fjender, skurke og helte eller anklagere,
ofre og redningsmend (ibid., p. 72). Narrativernes validitet afhaenger i hgj grad af

andres bekraftelse (Gergen, 1997, p. 211). En tilhgrer er aldrig passiv: tilhgrerens

19



blik, mimik og indstilling er med til at forme forteellingen. Relationen mellem fortal-
leren og tilhgreren gar derfor forud for forteellingens tilblivelse. Derfor er identiteten
et produkt af de narrativer, vi selv har konstrueret, eller som andre har konstrueret,
som Vi sa har accepteret som evidens om os selv (Andersen, 2005, pp. 93-94, 96).
Ifalge Gergen kan individet kun fastholde sin identitet, sa leenge andre spiller deres
statteroller. Samtidigt er individet ogsa pakravet at agere stgtteroller i andres selv-
konstruktioner, og det betyder, at hvis en deltager svigter, bringes den gensidige af-
heengige konstruktion af selvets narrativ i fare (Gergen, 1997, p. 212). Fordi vores
relationer er en vigtig del af vores selvforstaelse, betyder det, at vi fremmedgares
overfor os selv, nar vi mister disse relationer, og at vi derfor ma genetablere vores
identitet og selvforstaelse i kraft af nye relationer (Rensholdt mfl., 2013, p. 59). |
relation til vores speciale betyder dette, at det kan fa stor betydning for en elevs selv-
opfattelse, hvis denne bliver uvenner med nogen i klassen, eller hvis eleven fx tilhg-
rer en klike, som gar i oplgsning. Dette ogsa fordi sammenligninger og forhold til
betydningsfulde andre, deres viden, evner, handlinger og felelser, i takt med at den
unge bliver aldre, indgar som en veesentlig dimension af den lgbende selvkonstituti-
on (Spaten, 2014, pp. 40-41). Pa baggrund heraf bliver gymnasieklassen et udvik-
lingsmiljg for den unges sociale identitet, der tilbyder bestemte fysiske, sociale og
institutionelle betingelser for accepterede og uaccepterede mader at agere pa (Spaten,
2014, pp. 181-182). Gergen papeger netop, at vi ofte udvikler fornuftige og palideli-
ge mgnstre, nar vi interagerer med hinanden. Disse mgnstre har karakter af regler,
hvilket vil sige, at de indebarer et sat uskrevne regler om, hvad der er acceptabelt og
ikke acceptabelt (Gergen & Mellon, 2017, p. 25). Nar unge interagerer med kamme-
rater og venner, forteeller de hinanden og bliver selv fortalt, hvem de er via invitatio-
ner, udpegninger, kritik, ros, anerkendelser, ekskluderinger og afvisninger (Spaten,
2014, pp. 181-182). Identificeringer manifesterer sig pa den made, relateret til be-
stemte aktiviteter og projekter, hvor de unge laver identifikationer af hinanden og
samtidig selv identificeres af andre. Sociale identiteter i klassen fremtraeder som rela-
tivt bindende, beskrivende og foreskrivende kontrakter for, hvordan de enkelte per-
soner forventes at handle over for bestemte andre i bestemte sammenhznge og rela-
tioner (ibid.).
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Karakterers indflydelse pa elevernes narrativer
Gergen pointerer, at malingerne af elevernes arbejde ikke er reelle billeder af elever-

ne, men konstruktioner af deres aktiviteter (Gergen & Mellon, 2017, p. 39). Vurde-
ringerne af elevernes preestationer pavirker elevernes relationer i klassen: nogle ele-
ver vil lere at forstd sig selv som “fiaskoer”, mens andre vil lare at forsta sig selv
som “overlegne” 1 relation til deres klassekammerater. Dette kan, ifelge Gergen,
medfgre distance og foragt eleverne iblandt (ibid., p. 70). Dette muligvis fordi, at
karakterer fremtraeder for os med andre betydninger end lige netop et udtryk for fag-
ligt niveau ved at referere til forskellige begreber og kategorier, der omfatter bl.a.
personlighedstreek, handlemader og forskellige roller og positioner i sociale felles-
skaber (Arnesen 2002 jf. Andreasen, 2008, p. 52). Pa baggrund af interviews med
unge i folkeskolens &ldste klasser om prgver og karakterer, fremhaever Andreasens i
sin undersggelse (2008), at det netop er sadanne mader at kategorisere pa, der kan
trede ind 1 selvvurderingerne og dermed dannelsen af selvopfattelsen. Disse er
pavirket af diskursen i de sociale ssmmenhange, hvor der interageres med andre om
karaktererne, og hvor individet fgler tilhgr til andre, og derigennem skaber sin identi-
tet (p. 53). Sédanne selvvurderinger traeder ogsa ind i forestillinger om den unges
fremtidige position 1 samfundet, altsd i vurderinger af spergsmalet om, hvordan det
senere i livet vil ga dem selv eller andre (ibid.). | forlengelse heraf beskrives, hvor-
dan der blandt nogle elever ses en optagethed at spergsmalet om, hvordan man mar-
keret med karakterer er placeret i forhold til andre. Dette kan muligvis forstds med
reference til forskellige mader at danne relationer i feellesskaber, hvor man kan skel-
ne mellem to méder, der star i modsatning til hinanden. Den ene méde er praeget af
orientering mod markering af forskelle, mens den anden made er praget af en orien-
tering mod lighed og netop ikke markering af forskelle, der evt. matte veere (Sved-
berg 2007; Maccoby 2002 jf. Andreasen, 2008, p. 57). Det kan derfor forstas, at ka-
raktergivningen i gymnasiet muligvis medfgrer sammenligninger med de gvrige ele-

ver i klassen, som kan vare omdrejningspunkt for selvopfattelsen.

En kulturel vinkel pa selvopfattelse

Begrebet selvopfattelse, som dette speciale tager udgangspunkt i, forstds som kultu-
relt defineret. Markus & Kitayama (1991) foreslar, at konstruktioner af selvet, andre,

og forholdet mellem selvet og andre er forskelligt pa tvars af kulturer. De sammen-
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ligner, hvad de kalder det uafhangige selv med det indbyrdes afhangige selv (p.
224).

Det uafhangige selv er klarest eksemplificeret i amerikanske kulturer samt i
mange vesteuropeiske kulturer, hvorimod det indbyrdes afhaengige selv klarest er
eksemplificeret i japanske kulturer og generelt i mange asiatiske kulturer samt i afri-
kanske kulturer, latin-amerikanske kulturer og mange sydeuropeiske kulturer (ibid.,
p. 225). For bade det uafhangige selv og det indbyrdes afhangige selv er andre indi-
vider og den omgivende sociale kontekst vigtig. Dog er andre for det indbyrdes af-
hangige selv inkluderet indenfor selvets graenser, da relationer til andre i specifikke
kontekster udger definerende egenskaber for selvet. Derimod er andre personer min-
dre centralt impliceret i det uafhaengige selv. Her er andre vigtige i forhold til sociale
sammenligninger og deres rolle i, at individet opnar sine mal, men ellers antages det
uafhaengige selv at veere en komplet, autonom enhed uden de andre (ibid., pp. 245-
246).

Individet med det indbyrdes afhangige selv forstds som vearende motiveret
for at finde en made at passe ind hos relevante andre, at opfylde og skabe forpligtel-
se, og generelt at blive en del af diverse interpersonelle relationer (Markus &
Kitayama, 1991, p. 227). | det sociale liv tildeles og besidder individet med det ind-
byrdes afhangige selv en raekke evner, meninger og egenskaber, men disse spiller
kun en sekundaer rolle, da individet i stedet konstant ma kontrolleres og reguleres i
forhold til kollektivets opgave (ibid., p. 227).

Opgaven for det uafhaengige selv er at blive uafhaengig af andre og at opdage
og udtrykke sine unikke karakteristika (Johnson, 1985; Marsella et al., 1985; J. G.
Miller, 1988; Shweder & Bourne, 1984 jf. Markus & Kitayama, 1991). For at kunne
opna det vestlige kulturelle mal om uafhangighed kraever det, at individet ma fortol-
ke sig selv som et individ, hvis adfeerd er organiseret og gjort meningsfuld hovedsa-
geligt med udgangspunkt i sit eget indre repertoire af falelser, tanker og handlinger,
snarere end reference til andres falelser, tanker og handlinger (Markus & Kitayama,
1991, p. 226). Dog konstaterer Markus & Kitayama, at individer inden for en given
kultur vil variere, men de gar ud fra, at relativt flere individer, i gennemsnit, vil have
denne selvopfattelse i den vestlige kultur set i relation til ikke-vestlige kulturer
(ibid.). Forstaelsen af det uafhangige selv kan dog siges ikke at stemme overens med
Gergens forstaelse af selvet, da han netop kritiserer den vestlige kulturs forstaelse af
individet som en uafhangig enhed (Gergen, 1997, pp. 213, 218-219).
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| forleengelse af Markus & Kitayamas beskrivelser af det uafhangige og ind-
byrdes afhangige selv kan der ifglge Omi (2012) ogsa forstas at eksistere forskellige
former for Kollektivistisk selvopfattelse; det hun kalder upward collectivism og
downward collectivism (p. 413). | et upward Kkollektivistisk samfund kan individer
selv veelge, hvilke grupper de vil binde sig til, og de kan udtrykke deres egne menin-
ger og er ikke tvunget til at forpligte sig til grupper af en arsag (Omi, 2012, p. 314). |
downward kollektivistiske samfund ved individer maske ikke hvad, de skal gare,
hvis de praesenteres for forskellige friheder til at veelge (ibid.). Hvor farstnaevnte er et
alternativ til en kollektivistisk selvopfattelse, stemmer sidstnaevnte derimod med det,
som Markus & Kitayama definerer som kollektivistisk selvopfattelse.

Da vores opgave tager udgangspunkt i danske gymnasieelever, afleder det en
nysgerrighed pa, om vores undersggelse vil afspejle det uafhaengige selv, nar vi un-
dersgger relationerne i en gymnasieklasses betydning for elevernes selvopfattelse.
Nar det antages, at sterstedelen i den vestlige kultur vil have et uafhangigt selv, bli-
ver det netop interessant at undersgge, hvilken betydning relationer sa har for selvop-
fattelsen, ndr relationer til andre ikke pa samme vis, som ved det indbyrdes afhangi-

ge selv, udger definerende egenskaber ved selvet (ibid., pp. 245-246).

Delkonklusion pa teoriredegarelsen
Selvopfattelse forstds i denne opgave som multidimensional, dvs. som distinkt pa

forskellige domaner samt bestdende af bade bevidste og ubevidste dimensioner
(Spaten, 2014; Bamberg, 2007). Selvopfattelse ma betragtes i sasmmenhang med de
neert beslegtede begreber selvveerd og identitet. Hvor selvopfattelse er personens
forholden til sig selv, det personen kan, og det personen har og ger i den sociale om-
verden, er selvveerdet individets vurdering af disse. Identitet opfattes derimod som
personens forelgbige produkt af de mange forskellige opfattelser af selvet (Spaten,
2014). Da specialet grundleeggende er opbygget ud fra Gergens teori, som kan forstas
at definere selvet som et interaktionsprodukt, samt Eriksons teori, som hovedsageligt
definerer selvet som et refleksivt midtpunkt i bevidstheden, forstas selvet som et in-
teraktionsprodukt med en samtidig reflekterende kerne (Keppe, 2011).

Eriksons teori beskriver, hvordan den unge, for at opleve helhed, ma for-
nemme en voksende kontinuitet mellem det, den unge i barndommen har udviklet sig

til, og det, den unge tenker pa at blive i fremtiden; mellem det den unge forstar som

23



sin egen opfattelse af sig selv, og det den unge oplever, andre ser i hende og venter af
hende (Erikson, 1971, p. 83). De valg, den unge traeffer, rummer en dobbelt oriente-
ring mod selvet, der opleves som noget, der samtidigt skal findes og skabes i forbin-
delse med disse valg (Serensen & Nielsen, 2014, p. 43). Det kan tolkes, at der i de
unges generation eksisterer en ideal-prototype om et perfekt selv, hvilket danner et
stort praestationspres. Den rolleforvirring, der kan ske i ungdomsarene, beskrives som
en sveer lidelse for den unge (Eriksen, 1971, p. 156). Det at vare selv-lgs, selv-uklar
eller selv-uafklaret opleves som en tilstand, der er uudholdelig (Sgrensen & Nielsen,
2014). De unges klikedannelse kan forstas som et forsvar mod falelsen af identitets-
tab (Erikson, 1971, p. 126). Kammeraterne kan derfor fungere som en forankring af
identiteten (Hart & Mghl, 2017, p. 86). Derfor finder vi unges relationer interessante,
idet de kan formodes at kunne indikere, hvordan unge opfatter sig selv.

Ifalge Gergen spreder individer deres selv-investeringer i mange relationer
over mange kontekster, der konstant er i forandring, hvorfor selvopfattelsen bliver
dynamisk (Andersen, 2005, p. 106). Den forstaelse af elevernes selvopfattelse, som
de tolkes i vores undersggelse, i relation til deltagernes gymnasieklasse, kan derfor
ikke betragtes som endegyldig selvopfattelser. Individet udvikler selvberetninger for
at danne sammenhang mellem oplevede begivenheder. Selvberetninger er indlejret i
handlinger og anvendes i forhold til andre til at understette, @ge eller forhindre for-
skellige former for handling, hvorigennem der tilegnes bestemte narrativer. Narrati-
vernes validitet afhanger i hgj grad af andres bekraftelse (Gergen, 1997, p. 211). |
relation til en gymnasieklasse kan det ogsa forstas, at karaktergivningen i skolen mu-
ligvis medferer sammenligninger med de gvrige elever i klassen, som kan vare om-
drejningspunkt for gymnasieelevernes selvopfattelse (Gergen, 1997; Andreasen,
2008).

| forlengelse af relationernes betydning for selvopfattelse inddrages Markus
& Kitayamas (1991) teori om det uafhaengige og afhangige selv. | vesten, som vores
undersggelse tager udgangspunkt i, kan relationerne til andre forstas at vere vigtige
ift. sociale sammenligninger, men ellers er det det uafhangige selvs opgave at agere
unik, udtrykke sig selv, realisere sine indre egenskaber og promovere egne mal (pp.
245-246). Dette kulturelt bestemte perspektiv pa selvopfattelsen udfordrer saledes

Gergens relationelle forstaelse af selvet.
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Metode

| det falgende gennemgas farst, hvordan vi i dette speciale benytter os af et social-
konstruktivistisk videnskabsteoretisk grundlag. Dernest redegeres for undersggel-
sens design. Dette fagrst med udgangspunkt i casestudiet med henblik pa, hvilke ka-
rakteristika dette kan forstas at indebzre, og en begrundelse for valget af et indlejret
single-casestudie. Herefter folger en redegerelse og argumentation for anvendelsen
af fokusgruppe som metode til besvarelse af specialets problemformulering. 1 denne
forbindelse gives en gennemgang af vores metodeovervejelser med henhold til valg
af informanter og organiseringen af fokusgruppeinterviewet. Dette efterfglges af en
forklaring af udformningen af vores moderatorguide, vores briefing og de-briefing til
deltagerne, samt hvorledes fokusgruppeinterviewet er blevet transskriberet. Yderlige-
re redegores for anvendelsen af diskursanalysen “Sma fortellinger”, som benyttes
som analysemetode. Videre vil undersggelsens validitet og reliabilitet fremga, og

afslutningsvist gennemgas etiske overvejelser i forbindelse med specialet.

Specialets videnskabsteoretiske grundlag

Socialkonstruktivisme

Med udgangspunkt i socialkonstruktivismen forstas det, at de ting og f&nomener,
som vi normalt betragter som uafhangige eller naturligt eksisterende, eller som en
del af virkelighedens grundlaeggende struktur, reelt kun er frembragt og opretholdt
gennem samfundsmaessige praksisser (Collin, 2012, p. 335). Feenomenerne eksisterer
saledes ikke uafhangigt af den sociale aktivitet, som de er indlejret i og kan derfor

ikke forstas som veerende universelle (ibid.).

Socialkonstruktivismen kan forstas som en paraplybetegnelse, da der eksiste-
rer mange forskellige teorier og positioner her indenfor (Brinkmann, 2011, p. 412).
For at skabe overblik over mangfoldigheden af positioner inden for socialkonstrukti-
vismen kan der drages nogle overordnede distinktioner. For det fagrste kan der skel-
nes mellem erkendelsesteoretisk konstruktivisme og ontologisk konstruktivisme

(Collin, 2012, p. 336). Hvor den erkendelsesteoretiske konstruktivisme havder, at
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det er vores erkendelse af verden, der er socialt skabt, haevder den ontologiske kon-
struktivisme, at virkeligheden i sig selv er en konstruktion (ibid.). Nogle konstrukti-
vister vedstar begge, og benytter den erkendelsesteoretiske konstruktivisme som ar-
gument for den ontologiske konstruktivisme: hvis vores forstaelse af virkeligheden er
formet af sociale omstendigheder, og hvis denne forstaelse afspejler eller stemmer
overens med virkeligheden, ma virkeligheden selv veere formet af sociale omstaen-
digheder. Virkeligheden selv er altsa en social konstruktion (Collin, 2012, p. 337).
Samtidig benytter de fleste ontologiske socialkonstruktivister dog, som oftest kun
indirekte, en begraenset konstruktivisme, hvor den sociale virkelighed forstds som en
social konstruktion, men dette geelder ikke den fysiske virkelighed (Collin, 2012, p.
337; Brinkmann, 2011, p. 412).

| dette speciale tilegner vi os sidstnaevnte, hvorledes vi forstar, at det kun er
den sociale verden, og ikke den fysiske, der skabes gennem social handlen. Vi afvi-
ser dermed ikke, at der eksisterer en fysisk virkelighed uafhaengigt af de sociale kon-
struktioner, men at fenomenerne bliver meningsfulde for mennesket gennem de so-
ciale konstruktioner. | dette speciale undersgges feenomenet selvopfattelse, og med
udgangspunkt i vores videnskabsteoretiske grundlag forstas, at denne skabes i sociale
aktiviteter, hvorfor vi undersgger relationernes betydning for selvopfattelsen. Vores
videnskabsteoretiske grundlag stemmer ligeledes overens med vores anvendte teori
om den multidimensionale selvopfattelse. Desuden forstar vi, som allerede pointeret i
teoriredegerelsen, at de teorier, der ligger til grundlag for undersggelsen, kun skal
betragtes som redskaber, men ikke som fuldkomne sandheder. Socialkonstruktivis-
men havder netop, at teorier aldrig kan siges at afspejle virkeligheden, men kan be-
nyttes som et redskab til at handtere virkeligheden (Collin, 2012, p. 372).

Med et socialkonstruktivistisk udgangspunkt geres det klart, at vi i vores un-
dersogelse ikke finder frem til “virkeligheden”, men at vi som forskere 1 lebet af un-
dersggelsen konstruerer genstanden. Da vi har valgt fokusgruppeinterview som me-
tode, skabes viden i samspillet mellem vores fokusgruppedeltagere og os som mode-
ratorer, hvorfor denne viden er relationel (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 72). Denne
dannelse af viden fortsatter efterfalgende, nar vi transskriberer, analyserer og rap-
porterer datamaterialet (ibid.).

Pa trods af opgavens socialkonstruktivistiske rammesatning, forstar vi samti-
digt, at der ogsa kan siges at eksistere generelle mader, som vi som mennesker fun-

gerer pa. Dette fordi der er visse fallestreek i menneskers biologi. Her kan der ek-
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sempelvis henvises til studier, der peger pa en universel afhaengighed af relationer
blandt mennesker (Bowlby, 1999; Stern, 1997 mfl.). Et eksempel er Bowlbys og
Ainsworths tilknytningsteori, som havder, at der eksisterer fire former for tilknyt-
ning, som et spaedbarn kan have med en omsorgsperson, som regel moderen. Barnets
tilknytningsadfeerd anser Bowlby som varende universel (Berk, 2013, pp. 427, 434).
Udbredelsen af de fire tilknytningsformer varierer dog pa tvers af lande og kulturer,
hvilket har en sammenhang med opdragelsesnormen i kulturen (Levine, 2014, pp.
55-56). | den kultur, mennesker vokser op i, mader de en reekke relationsmanstre,
som er ens, og derfor ses en rekke fellestreek blandt folket i kulturen, selvom de
samtidigt ogsa er unikke og forskellige fra hinanden (Bruner, 2004, pp. 78-79). Pa
den made benytter vi socialkonstruktivismen pa en modereret made, hvor vi argu-
menterer for, at det kan veaere muligt at generalisere til genkendelige relationsmgn-
stre. Denne “dobbelthed” mellem det socialt unikke og genkendelige uddybes i af-

snittet “Generaliserbarhed”.

Design
Casestudiet

| dette speciale gnsker vi at belyse, hvilken betydning relationerne i en gymnasie-
klasse har for elevernes selvopfattelse. Idet vi foretager undersggelsen med udgangs-
punkt i elever, der pa nuvearende tidspunkt gar pa et gymnasium, kan det betragtes
som et nutidigt fenomen, som vi som forskere har meget lidt kontrol over, da der er
flere variabler. Det kan eksempelvis veere, hvis en af deltagerne har keeresteproble-
mer, en faglig prove ikke er gaet som forventet, eller der er sarlige familiemassige
anliggender af betydning mv., som kan have indflydelse pa den enkeltes selvopfattel-
se i den periode, som de deltager i vores studie. Til at studere et nutidigt fenomen,
som forskeren har begranset kontrol over, beskriver Robert K. Yin (1994) case stu-
dier som foretrukken metode (p. 1).

Et casestudie er en empirisk undersggelse, der undersgger et nutidigt feeno-
men i dets real-life kontekst og er s&rligt brugbar, nar graeenserne mellem feenomenet
og konteksten ikke er helt indlysende (Yin, 1994, p. 13). I dette speciale forstar vi, at
gymnasieelevers selvopfattelse formes og udtrykkes gennem flere kontekster og for-
skelligartede relationer, hvorfor der netop er mange kontekster, der kan veere influe-
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rende pa, hvordan og hvorfor deres selvopfattelse, kommer til udtryk som den ger, i
den specifikke klasse.

En definition af casestudiet inspireret af Colin Robson og Robert K. Yin lyder
saledes: Casestudiet er en strategi til empirisk udforskning af et udvalgt nutidigt fee-
nomen i dets naturlige sammenhang ved anvendelse af forskellige datakilder, der
case for case anvendes i en bevisfarelse. (Ramian, 2012, p. 16). Dermed er casestu-
diet karakteriseret ved at indebaere en empirisk undersggelse, et udvalgt og nutidigt
feenomen, forskellige datakilder, argumentation som bevisfarelse og teoretisk genera-
lisering. Disse elementer uddybes i det fglgende.

Konklusionerne i et casestudie drages pa baggrund af data (ibid.). I vores un-
dersggelse er data blevet indsamlet pa baggrund af fokusgruppeinterview, hvilket
uddybes i afsnittet “Fokusgruppe”. Casestudiet er typisk studiet af faenomener i nuti-
den og gennemfgres i den kontekst, hvori feenomenet udspiller sig (ibid., p. 19). |
vores undersggelse tages udgangspunkt i feenomenets kontekst i den forstand, at vi i
fokusgruppeinterviewet far adgang til det relationelle samspil mellem udvalgte ele-
ver, der gar i samme klasse pa gymnasiet. Det vil sige, at selvom vi ikke foretager
deltagerobservation i klassen, som er den oprindelige kontekst, hvori elevernes rela-
tioner i klassen udspiller sig, sa far vi adgang til socialt genkendelig interaktion, som
det kan udspille sig i klassen. Pa den made vurderer vi, at vi stadig opnar en kon-
tekstafhaengig viden, som casestudiet er kendetegnet ved (Flyvbjerg, 2015, p. 466).
Casestudiets neere forbindelse til virkelige begivenheder og dets rigdom pa detaljer er
vigtigt med henhold til udviklingen af et nuanceret syn pa virkeligheden (ibid., p.
467).

| et casestudie anvendes ofte flere forskellige datakilder, eksempelvis obser-
vationer, samtaler og dokumenter i gnsket om, at disse forskellige kilder kan under-
bygge konklusionerne (Ramian, 2012, p. 19). Vi er klar over, hvilke fordele der kan
veere ved at anvende triangulering, dvs. at forskeren sgger data om feenomenet ud fra
forskellige metoder eller forskellige datakilder i form af begivenheder, mennesker,
skriftlige dokumenter, audio-visuelt materiale, arkiver og registre (Ramian, 2012, pp.
95-96). En argumentation vil nemlig sta staerkere, hvis forskellige data peger pa
samme konklusion (ibid., p. 95). Dette havde saledes vere fordelagtigt for at gge
specialets validitet, men dette er fravalgt grundet manglende ressourcer. Til gengeld
har vi orienteret os grundigt i litteraturen omkring unges trivsel og udvikling (se op-

gavens indledning og teoriredeggarelse) for at validere vores resultater.
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I denne undersggelse er kun en enkelt case benyttet. Det kan siges at veere en
misforstaelse om casestudiet, at der ikke kan generaliseres ud fra et enkelt tilfeelde
(Flyvbjerg, 2015, p. 469). Flyvbjerg (2015) haevder, at generalisering som hovedkil-
de til videnskabelige fremskridt er overvurderet. Han fremhaver derimod, at den
vigtigste forudsaetning for videnskab er, at forskeren evner en raekke praktiske kom-
petencer til at udfgre videnskabeligt arbejde (Flyvbjerg, 2015, p. 471). Bevisfarelsen
i et casestudie baseres pa logisk argumentation, hvad end der benyttes kvantitative
eller kvalitative data. Data vurderes efter deres styrke som argumentation for en gi-
ven pastand (Ramian, 2012, p. 20). En karakteristik ved casestudiet er en teoretisk
generalisering (ibid., p. 21). Pa den made generaliserer casestudiet ikke til starre po-
pulationer, men til den teori, som ligger for casestudiet (ibid., p. 27).

Afslutningsvist begr der ogsa henvises til, at casestudier ofte indebarer et be-
tydeligt forteellende element. Fortellingerne handler som oftest om det virkelige livs
kompleksitet, modsigelser og dilemmaer, og derfor kan fortellingerne af og til veere
vanskelige at reducere og opsamle i generelle teser og teorier (Benhabib, 1990; Mit-
chell & Charmaz, 1996; Roth, 1989; Rouse, 1990; White, 1990 jf. Flyvbjerg, 2015,
pp. 481-482). Dette har havdet at vare en kritik og mangel ved casestudiet (Flyv-
bjerg, 2015, pp. 481-482). Den erfarne udgver af casestudiet har dog ikke problemer
med at sammenfatte fortellinger. Vi mener ikke eksplicit at kunne betegne os som
erfarne forskere, men vi har trods alt foretaget flere studier af denne slags og er rustet
til at tilga et psykologisk fenomen med en bred analytisk forstaelse. Fortallingerne,
vi mgder, kan vere med til at afdeekke en seerlig dyb problematik (ibid., p. 482). Da
vi i vores undersggelse netop er interesseret i deltagernes narrativer, findes casestu-

diet relevant, idet det indebeerer det forteellende element.

Type af casestudiedesign
Yin skelner mellem fire typer af casestudiedesign: single-casestudier, multi-

casestudier, holistiske casestudier og indlejrede casestudier (Yin, 1994, pp. 38-44).
Til besvarelsen af vores problemformulering har vi benyttet et single-casestudie, som
er studiet af en enkelt case (Ramian, 2012, p. 83). Yderligere kan et casestudie veere
holistisk, hvorved der undersgges en reekke del-faenomener for bedre at forsta casen,

eller indlejret, hvorved hele casen ikke studeres, men kun serlige feenomener som er
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dele af casen (ibid., pp. 84-86). Vores undersggelse er et indlejret single-casestudie,

da vi i casen har fokus pa feenomenet selvopfattelse som analyseenhed.

Vi har valgt kun at tage udgangspunkt i én enkelt case, da vi rettere gnsker en dybde-
gaende analytisk forstaelse af denne frem for at fa et mere overfladisk billede af flere
cases. Omvendt havde vi veret i stand til at fa et billede af de variationer, der kunne
veere mellem elevgrupper i forskellige klasser med henhold til relationernes betyd-
ning for deres selvopfattelse, hvis vi havde valgt at analysere flere cases, og saledes
have foretaget et multi-casestudie. Dette vurderer vi ville veere for omfattende en

maengde empiri inden for den begrensede tidsramme til dette speciale.

Fokusgruppe

Forskellige teoretikere definerer fokusgrupper pa forskellig vis, og der findes derfor
mange variationer, som kan vare relevante med henhold til forskningens formal. |
dette speciale forstar vi fokusgrupper som en forskningsteknik, der samler data gen-
nem gruppeinteraktion omkring et emne, som vi som forskere bestemmer (Morgan,
1996, p. 130). Modsat kvalitative og semistrukturerede interviews kan der i fokus-
grupper siges at produceres “accounts in action”, hvilket betyder, at deltagerne ud-
veksler fortellinger om handlinger og forstaelser som en del af interaktionen i en
social, dagligdags-kontekst omkring forskeren (Halkier, 2016, pp. 12-13). Endvidere
er fokusgruppeinterviewet i stand til at frembringe vigtige diskurser, som vi benytter
til at etablere social tilknytning og identitet, i spil (Kvale & Brinkmann, 2009, pp.
178-179). Derfor finder vi fokusgruppeinterviewet relevant som metode til besvarel-
sen af dette speciales problemfelt, hvor vi undersgger selvopfattelsen, som
den kommer til udtryk i de narrativer, der dannes i relationerne i en klasse. Det rela-
tionelle samspil kan vi netop fa adgang til ved at anvende et fokusgruppeinterview. |
fokusgruppen ma deltagerne bade be - eller afkrefte hinanden samt forklare sig selv
overfor hinanden, nar de skal dele deres oplevelser og perspektiver (Morgan, 1996,
p. 139). Denne type interaktion synes relevant til den videre analyse, idet vi gnsker
indsigt i relationernes betydning for den enkeltes selvopfattelse. Videre forstas al
forteelling som situeret, multimodal og kropslig (Bager, 2016, p. 140). Derfor har vi i

vores analyse ogsa inddraget evaluerende udtryk sasom blik, ansigtsudtryk, gestusser
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og kropsholdninger som dele af interaktionelle, sociale og kulturelle praksisser (Ba-
ger, 2016, p. 143; Bamberg, 2011, p. 16). For at indfange disse komponenter af ele-
vernes interaktion, valgte vi at optage fokusgruppen pa videokamera.

De sociale erfaringer, der gares i bestemte relationer, har det med at blive me-
re eller mindre selvfalgelige repertoirer, som der treekkes pa, nar der fortolkes og
handles i hverdagens aktiviteter i samspil med andre (Berger and Luckmann, 1987;
Goffman, 1959; Schitz, 1975 jf. Halkier, 2016, p. 12). Anvendelsen af disse erfarin-
ger kan blive sa selvfglgelig, at repertoirerne sjeldent italesaettes eksplicit, men rette-
re fungerer som en tavs viden i den praktiske bevidsthed. Fokusgrupper indebzerer en
mulighed for, at deltagerne via deres indbyrdes interaktion udtrykker tavse repertoi-
rer, som oprindeligt tages for givet (Halkier, 2016, pp. 12-13). Derfor er en fokus-
gruppe sarligt velegnede til at producere data om menstre i gruppens beretninger og

forhandlinger, hvilket vi finder fordelagtigt for vores undersggelse (ibid.).

Overvejelser i forbindelse med valg af informantgruppe og or-

ganiseringen af fokusgruppeinterviewet

Deltagerne i fokusgruppen er udvalgt med baggrund i en reekke overvejelser, herun-
der hvorvidt deltagerne kender hinanden eller ej, i hvilken grad vi gnsker gruppen
segmenteret eller sammensat, samt betydningen af antallet af deltagere i gruppen.
Disse refleksioner er gjort for at fA sammensat en gruppe, der producerer de data,
som er gnskelig i nerveerende opgave.

De deltagende elever i denne undersggelse har frivilligt meldt sig via et op-
slag pa skolens intranet med information om undersggelsens formal. Dette ved at vi i
farste omgang kontaktede fire gymnasier i Aalborg, hvor skolens studievejle-
der/psykolog delte opslaget. Vi har valgt at rekruttere deltagerne pa denne made, da
deltagelsen derved er frivillig, og videre sa vi ikke er pavirket af en enten mere eller
mindre teet relation til deltagerne, hvilket kunne have veret tilfeeldet, hvis vi havde
valgt deltagere med baggrund i vores eget netveerk.

| vores undersggelse har vi valgt at sammensette deltagere, der kender hin-
anden, idet vi gnsker data, der afspejler de narrativer, der udspiller sig i hverdagen i
klassen. Fokusgruppen bestar altsa af elever, der gar i den samme gymnasieklasse.
Fokusgruppen kan derved afspejle socialt genkendelige samtaler og forhandlinger.

Ved dette valg ma vi vaere opmarksomme pa, at deltagerne opfarer sig efter allerede
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etablerede dominansrelationer og positioner, idet de bade har en fortid og en fremtid
sammen (Halkier, 2016, pp. 32-33). Dog er det netop den type information, vi er in-
teresseret i, da vi med baggrund i en socialkonstruktivistisk rammesatning forstar, at
netvaerket af relationer er med til at bestemme, hvad der tales om og pa hvilken ma-
de, og at forskellige situationer skaber forskellige udgaver af virkeligheden. Grup-
pens virkelighedsopfattelse er ofte mere brugbar, da det er denne, gymnasieeleverne
tager udgangspunkt i, nar de handler i hverdagen (Haslebo, 2004, p. 37). Derudover
ser vi det som en fordel, at deltagerne kender hinanden, fordi det ma formodes at
skabe en tryg ramme, der gar det lettere at tage del i samtalen, da deltagerne allerede
har en forestilling om, hvordan de andre reagerer (Halkier, 2016, p. 33). Videre kan
deltagere, der kommer fra det samme netveaerk, sandsynligvis uddybe hinandens per-
spektiver pa grund af delte erfaringer og oplevelser (ibid.). Dog forestiller vi os, at
det kan veere en mulig udfordring, at deltagerne, fordi de kender hinanden, i hgjere
grad oplever, at skulle sta til ansvar for deres udtalelser, hvorved graden af social
kontrol maske bliver stgrre, og friheden til at tale mindskes (ibid.). Vi anskuer dette
som et vilkar for social interaktion, nar deltagerne interagerer i kendte sociale positi-
oner og magtrelationer (ibid., p. 34).

I nerveerende projekt har vi vurderet, at det ikke har nogen afgagrende betyd-
ning, om gruppen bestar af forskellige eller samme kgn, da eleverne i hverdagen be-
finder sig i en klasse, der bestar af forskellige kan, men sandsynligvis ogsa deler sig i
mindre grupper, der maske er kanshestemte. Vi ser det som mere afgarende, at ele-
verne, som gruppe, selv har valgt at melde sig til vores undersggelse. Dette fordi vi
antager, at de i sa fald er trygge ved hinanden, hvilket vi vurdere af stor betydning
bade af etiske hensyn, men videre fordi vi antager at genkendeligheden ger, at de har
noget at sige til hinanden og, som tidligere beskrevet, kan uddybe hinandens per-
spektiver pa grund af delte erfaringer og oplevelser (Halkier, 2016, p. 31). Dog risi-
kerer vi ved dette valg, at fokusgruppen bliver for homogen, og at der ikke kommer
nok social udveksling, eller at deltagerne kommunikerer med en stor indforstaethed
(ibid.). Her ma vi som moderatorer i fokusgruppen vere sarligt opmarksomme pa at
kontrollere den made, hvorpa deltagerne interagerer, fx ved at preve at fa alle til at
deltage lige meget i diskussionerne, samt stille spargsmal, der tydeligger de emner,
der diskuteres, og lede diskussionen vk, hvis emnerne er mindre vigtige (Morgan,
1996, p. 145).
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Vi har valgt at samle fokusgrupper i en starrelse pa 3-4 personer. Dette valg
synes fordelagtigt, idet fokusgruppens emne, selvopfattelse, kan betragtes som et
sensitivt emne, og fordi vi gnsker at bearbejde datamaterialet i dybden med hensyn
til sociale forhandlinger, sproglige udtryk og betydningsdannelse (Halkier, 2016, p.
38). Hvis vi havde valgt starre grupper, ville vi sandsynligvis opna mere bredde i de
svar, som deltagerne giver pa emnet, men maske en lavere involvering fra deltagerne
(Morgan, 1996, p. 146). Ved mindre grupper far hver deltager mere tid til at frem-
lzegge sine synspunkter og oplevelser ift. emnet, hvor alle kan blive meget involveret
(Morgan, 1996, p. 146). Dog kan dette valg blive problematisk, hvis nogle af delta-
gerne ikke engagerer sig i samtaleemnet, og der produceres for lidt dynamisk interak-
tion (Halkier, 2016, p. 38). Denne udfordring er ovenfor naevnt i anden sammen-
hang, og ligeledes ma vi vaere opmarksomme herpa, nar vi agerer moderatorer for
fokusgruppen.

Fokusgrupper bliver altid pavirket af, hvor de afholdes (Halkier, 2016, p. 40).
Vores fokusgruppe-interview blev afholdt i et sarskilt lokale pa elevernes eget gym-
nasium. Dette fordi stedet leegger op til at tale om emnet, og deltagerne befinder sig i
deres vante kontekst for det, som diskussionerne skal handle om (ibid., pp. 40-41).
Desuden vurderede vi det praktisk for deltagerne, at de i forvejen befandt sig det
sted, hvor fokusgruppen skulle afholdes. Vi vurderede, at dette ville gge chancerne
for, at der ikke ville ske frafald, da dette ville vaere uhensigtsmassigt grundet vores
valg af sma fokusgrupper, hvorfor vi ogsa sendte deltagerne en mail dagen forinden
interviewet som en pamindelse. Vi reserverede et lokale pa gymnasiet for at undga
afbrydelser og baggrundsstgj under fokusgruppeinterviewet.

Omkring selve interviewsituationen gjorde vi os refleksioner over, hvordan
det ville veere fordelagtigt at placere deltagerne i rummet. Dette bade i henhold til at
mindske det asymmetriske magtforhold, der typisk ses i forholdet mellem forskere
og informanter (Kvale & Brinkmann, 2009, pp. 94-95), men ogsa for at @ge interak-
tionen mellem deltagerne. Vi valgte at placere de tre deltagere for enden af bordet, da
vi antog, at det ville danne en naturlig henvendelse og gjenkontakt deltagerne imel-
lem og dermed gge interaktionsmulighederne under interviewet. Videre placerede vi
os selv pa hver side af langsiden af bordet, saledes at vi, selvom vi var tilgengelige,
forstyrrede deltagernes interaktion sa lidt som muligt. Vi vurderede ogsa, at vi ved
denne adskilte placering mindskede det asymmetriske magtforhold. Denne made at

placere deltagerne og os selv pa havde ogsa praktiske fordele, da videooptagelserne
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hermed kunne indfange alle deltagerne. En tegning over placeringerne i interviewsi-
tuationen ses i nedenstdende figur 2 “interviewets opsatning”. Taleboblerne illustre-
rer, at der bade skabes ét rum, hvor de tre deltagere interagerer og et stgrre rum, hvor

vi som forskere ogsa bliver en del at interaktionen.
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Figur 2: Interviewets opsatning

Udformning af moderatorguide

Niveauet for moderatorens involvering og dermed struktureringen af fokusgruppen
er vigtig at tage stilling til. Jo mere struktureret fokusgruppen er, des mere involve-
ring kreever det fra moderatoren. Jo flere spargsmal, og des mere specifikke de er, jo
mere struktureret bliver fokusgruppen ogsa (Halkier, 2016, p. 42). Der skelnes mel-
lem tre fokusgruppe-modeller: en lgs model som indebarer meget fa og brede, abne
startspgrgsmal, en stram model som indebzrer flere og mere specifikke spargsmal og
eventuelt gvelser, samt en tragtmodel hvor man starter abent og slutter mere struktu-
reret (ibid., pp. 42-43). | denne undersggelse er den stramme model anvendt, da vo-
res moderatorguide tager udgangspunkt i en raekke specifikke emner med bade abne
og specifikke tilhgrende spgrgsmal, som var gnsket at fa diskuteret blandt deltagerne.

Vi har valgt at anvende denne model, da vi som forskere er uerfarne med henhold til
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benyttelse af fokusgruppemetoden, og derfor falte vi os mere sikre ved at lave et for-
holdsvist struktureret fokusgruppeinterview, som vi havde en stgrre kontrol over. Det
bgr pointeres, at den stramme model ikke er det samme som et semistruktureret
gruppeinterview, da der er langt flere spargsmal mellem interviewer og deltagere i
det semistrukturerede gruppeinterview end i den stramme model for fokusgrupper
(Halkier, 2016, p. 44). Fordelen ved den stramme model er, at vi som forskere kan
vaere forholdsvis sikre pa, at der skabes viden i forhold til projektets interesse, men
ulempen er, at det kan veere svert at fa ny information (ibid.).

Vi valgte at opstille moderatorguiden i en raeekke emner, som vi vurderede re-
levante for problemformuleringen. Selvom moderatorguiden tager udgangspunkt i
den stramme fokusgruppe-model, er den ogsa inspireret af tragtmodellen, da vi ved
hvert emne starter bredt ud med et abent startspargsmal, hvor de efterfalgende
spargsmal til emnet bliver mere konkrete. Dette gav mulighed for alligevel at indhen-
te ny information, da vi ved de abne spargsmal fik mulighed for at felge deltagernes
umiddelbare bidrag.

Vores moderatorguide indledes med en introduktion, hvor deltagerne bedes
give en praesentation af dem selv samt en beskrivelse af deres relation til hinanden og
deres generelle billede af klassen. Derudover fglger emnerne: 1) Klassekammeraters
betydning for skolegangen for at undersgge, hvad deltagerne finder vigtigt i en relati-
on i klassen, og hvorledes disse/denne relation kan influere pa selvopfattelsen en-
ten positivt eller negativt; 2) Faglig versus social selvopfattelse eftersom selvopfat-
telsen kan forstds som varierende pa tveers af kontekster, hvorfor det formodes, at
deltagerne ma berette om forskelle i selvopfattelsen i samvaret med relationer i klas-
sen pa tveers af kontekster; 3) Konkurrence og praestationspres eftersom litteratur
peger pa en diskussion af, hvorvidt unge kan siges at bygge et selv op pa baggrund af
en prestationskultur/perfektionskultur, som blandt andet kan pavirke deres trivsel
(Bakken, Sletten & Eriksen, 2018; Sgrensen & Nielsen, 2014).

Ved tema 1 og 3 benyttede vi os af udklip fra DR3-dokumentaren “Alt for
kliken”, som omhandler nogle gymnasieelever, som foelges over seks afsnit. Eleverne
deler deres tanker og felelser om de udfordringer og succeser de mgder i hverdagen i
gymnasiet, hvilket blandt andet indbefatter vennegrupper, fester, opgaver og karakte-
rer. |1 de to temaer, hvor disse klip anvendes, blev de benyttet til at indlede emnet.
Sddanne input kan nemlig fungere som det, der “bryder isen” (Morgan, 1997, pp. 49-
50 jf. Halkier, 2016, p. 62). Deltagerne blev saledes bedt om at forholde sig til det, de
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havde set i klippet, hvorefter der efterfalgende blev spurgt mere konkret ind til delta-
gernes egne erfaringer med emnet. Dette med forbehold for, at vores deltagere mu-
ligvis ville blive pavirket til at indtage samme perspektiver, som eleverne i klippene.
Hvert klip har en varighed pa 1-2 minutter. Til hvert tema er ca. 3-4 spargsmal til-
knyttet, hvilket er et typisk antal spgrgsmal i fokusgrupper, hvis undersggeren delvist
gnsker at gare brug af fokusgruppers potentielle abne karakter i interaktionen (Halki-
er, 2016, p. 61). Spergsmal i fokusgrupper kaldes startspargsmal, og disse er abne og
ekspansive, hvilket betyder, at de leegger op til, at der kan reageres pa en mangfol-
dighed af mader (Halkier, 2016, p. 45). Der er beskrivende startspgrgsmal og vurde-
rende startspargsmal, og der er typisk behov for at stille begge undervejs (Puchta &
Potter, 2005, pp. 82-88 jf. Halkier, 2016, p. 45). Et eksempel pa et beskrivende
sporgsmaél 1 vores moderatorguide er blandt andet: “Kan I beskrive en episode, hvor |
har oplevet, at en relation i klassen har veret vigtig for jer?” Og et eksempel pa et
vurderende speorgsmaél i guiden er blandt andet: “Hvordan kan relationerne i klassen
vare positive eller negative for skolegangen?” (se bilag 1). Spergsmélstyperne er
udteenkt med det formal at starte og understgtte udvekslinger, diskussioner og for-
handlinger mellem deltagerne. Dette er en modsetning til det individuelle interview,
hvor forskeren forsgger at fa den enkelte til at svare sa detaljeret som muligt (ibid., p.
46). Generelt blev der i moderatorguiden fokuseret pa, at deltagerne skulle beskrive
konkrete eksempler i relation til det givne emne. P4 den made vurderede vi at kunne
fa adgang til elevernes narrativer og derudfra forsta og analysere relationernes betyd-
ning for selvopfattelsen.

Pilotgruppe
Vi vurderede, at det var en god ide at foretage et pilot-fokusgruppeinterview, bade
pga. den leering der opnas ved at gve sig, serligt idet fokusgruppe som interviewme-
tode er nyt for os, og for at afprgve hvorledes vores moderatorguide fungerede i
praksis, serligt i henhold til om vores spargsmal producerer nok dialog mellem del-
tagerne (Halkier, 2016, pp. 52-53).

Deltagerne i pilot-gruppen og den anvendte gruppe var relativt sammenligne-
lige: Begge grupper bestod af piger, som beskrev sig selv som “straebere” i klassen.
Heri 13 at de opfattede sig selv som nogle, der var ambitigse og fagligt dygtige. Beg-

ge grupper definerede ogsa deres relationer som taette pa et venskabeligt plan. Der
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var en god dialog i begge grupper, hvor alle deltagere var aktive, selvom vi oplevede,
at der i begge grupper var én af deltagerne, der var mest dominerende i dialogen.

Efter vi havde udfart pilot-interviewet, spurgte vi ind til deltagernes oplevel-
ser af at deltage i fokusgruppen. Deltagerne svarede herpa, at de havde oplevet det
som behageligt at deltage, serligt fordi der havde veret god tid til at tale om de
spgrgsmal og emner, vi praesenterede for dem, saledes de ikke fglte, at de var i
“krydsforher”. Videre fremhavede deltagerne, at det var rart, at de “bare” skulle tale
om deres hverdag, og at de derfor ikke oplevede at skulle prastere pa en bestemt
made. Vi vurderede derfor, at moderatorguidens antal af emner og spergsmal var
passende i forhold til en times interview, og videre at vi ikke overskred personlige
greenser via vores emner og spgrgsmal.

| pilot-gruppen bergrte deltagerne ikke fremtidsaspektet i forhold til de tema-
er, der blev diskuteret. Med baggrund i vores narrative teoretiske og metodiske til-
gang gnskede vi at indsamle data, der inkluderede et fremtidsperspektiv. Derfor tilfg-
jede vi to spergsmal inden for moderatorguidens emne “Faglig versus social selvop-
fattelse”, der henledte mere direkte til at inddrage dette perspektiv. Ligeledes tilfoje-
de vi et spgrgsmal inden for moderatorguidens emne “Introduktion”, der spurgte ind
til en beskrivelse af deltagernes klasse fra 1.g. til 3.g. Dette fordi deltagerne i pilot-
gruppen diskuterede denne udvikling, og vi vurderede, at det bidrog til en god narra-

tiv forstdelse af deltagernes gymnasieklasse og organiseringen af relationerne heri.

Briefing og de-briefing

For at skabe tryghed blandt deltagerne og for at opfylde de etiske retningslinjer for
forskning havde vi lavet en briefing, inden interviewet gik i gang samt en de-briefing
til slut i interviewet. En briefing bgr indeholde tre elementer: en forklaring af, hvad
undersggelsen gar ud pa, etiske emner og retningslinjer for interaktionen (Halkier,
2016, p. 55). | vores briefing til deltagerne lagde vi saledes ud med overordnet at
forklare, hvad vores speciale omhandler. Dette forklarede vi som “en undersegelse af
unges selvopfattelse med fokus pa relationer 1 en gymnasieklasse”. Yderligere infor-
merede vi deltagerne om deres ret, hvad angar anonymitet og fortrolighed (ibid., p.
56), hvilket desuden uddybes i afsnittet “Etiske overvejelser i1 specialet”. Vi introdu-
cerede med at forklare, at interviewet, modsat klassiske interview, ville forega ved, at

de (deltagerne) skulle tale mest med hinanden frem for at svare pa en lang rekke
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interviewspargsmal. Vi italesatte desuden, at der ikke findes nogen korrekte svar,
men at vi var til stede for at leere noget af dem og deres erfaringer, og at vi derfor var
interesseret i deres oplevelser og holdninger (ibid., pp. 54, 57-58). Vi afsluttede brie-
fingen med at hgre, om de havde yderligere spargsmal til undersggelsen.

Efter et interview er endt, kan der opsta en anspandthed blandt deltagerne, da
de kan have abnet op for personlige oplevelser, som der kan tvivl og usikkerhed om-
kring, hvorledes vil blive brugt. Derfor kan det veere vigtigt med en de-briefing, som
fungerer som en afrunding (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 149). | de-briefingen
spurgte vi, hvordan de havde oplevet det at deltage, og om der var andre ting, som de
gerne ville naevne, inden vi sluttede. Dette for at give dem mulighed for at naevne
eventuelle spekulationer, der kunne veere opstaet undervejs i fokusgruppen (Halkier,
2016, p. 66; Kvale & Brinkmann, 2009, p. 149). I den forbindelse spurgte vi ind til,
om der var nogle emner, der havde veret svaere eller ubehagelige at tale om. Afslut-
ningsvist tilbad vi deltagerne, at de altid kunne kontakte os efterfalgende pa mail,

hvis der dukkede spgrgsmal eller kommentarer op.

Transskribering

I vores undersggelse arbejder vi ud fra et socialkonstruktivistisk afsaet, og deraf et
gnske om inddragelse af analyser af deltagernes interaktion. Derfor vurderede vi, at
vi ved transskribering af fokusgruppen sa vidt muligt matte sgrge for at udskrive alt
optaget tale. Derfor er uferdige setninger og udtryk som “mm”, “gh”, “ikke ogsa”
mfl. med-skrevet. Samtidig er latter, pauser og bekraeftende samt benagtende lyde
markeret (Halkier, 2016, pp 72-73).

Der kan anvendes forskellige systemer til at transskribere interview, men da
intet system kan vise alt, ma det vurderes, hvad der er behov for i forhold til den pro-
blemformulering, som undersggelsen tager udgangspunkt i (Jergensen & Phillips,
1999, pp. 92-93). Har man til hensigt at foretage en detaljeret mikrolingvistisk analy-
se, skal man benytte et forholdsvist detaljeret transskriptionssystem, men vil man
foretage en mindre detaljeret analyse, kan man ngjes med et transskriptionssystem,
der viser pauser, tavse perioder og overlapninger mellem deltagerne (ibid.). Til trans-
skribering af vores interview har vi anvendt sidstnaevnte, da vi mere er interesseret i

indholdet i interviewet med henhold til, hvilke fortellinger, der kommer til udtryk i
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relationen mellem eleverne, rettere end en dybdegaende analyse af sproget imellem
dem.

Jeevnfar vores socialkonstruktivistiske afset og formalet om at undersgge de
narrativer, der kommer til udtryk i interaktionen mellem deltagerne i deres relation i

klassen, vil falgende regler i transskriberingen af fokusgruppen derfor anvendes:

[ ] markerer overlap i tale

() markerer uforstaeligt tale

____markerer, nar taler selv understreget noget

NEJ markerer hgje udbrud

[latter] markerer gvrige mundtlige udtryk, fx [latter], [der grines] eller [hviskende]
..... markerer kortere pauser

[pause] markerer leengere pauser

Analysemetode
Diskursanalyse

For at undersgge de narrativer, der dannes i relationerne blandt elever i en gymnasie-
klasse og deraf relationernes betydning for selvopfattelsen, findes det relevant at be-
nytte Michael Bambergs (1947) diskursanalytiske metode, der gar under betegnelsen
“Sma forteellinger”. Bamberg er forsker i diskurs og identitetsformation blandt unge,
og metoden giver mulighed for at naeranalysere positioneringer, identitet og selvop-
fattelse samt diskurser og fortellinger, der alle forstas som emergerende og kontekst-
afhangige starrelser (Bager, 2016, pp. 139, 144). Analysemetoden vil uddybes i fol-
gende afsnit “Sma fortaellinger”. For dette vil der redegeres for nogle grundlaeggende
treek og begreber ved den diskursanalytiske tilgang i relation til nerveerende pro-
jekt.

Med en diskursanalytisk tilgang sgger vi at naeranalysere betydningsdannelse
i henhold til elevernes selvopfattelse, dvs. hvilke diskurser, der i det felles, i relatio-
nerne, bliver af betydning for, hvordan eleverne opfatter sig selv. Dette gares ved at
synliggare (selvfalgelige) forstaelsesrammer, relationer og identitetsdannelser, der
bliver forstaet som historisk-kulturelt betingede konstruktioner (Horsbgl & Raudas-

koski, 2016, pp. 14-15). Analysen kan derved bruges til at forsta, hvordan den socia-
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le verden er konstitueret, dvs. etableret som meningsfuld og gyldig, og hvordan den-
ne konstitution Igbende forhandles og udvikles (Horsbgl & Raudaskoski, 2016, p. 7).

I vores diskursanalyse vil der lgbende blive henvist til diskurs (med lille d) og
Diskurs (med stort D). Det lille d henviser til den konkrete betydningsdannelse, der
finder sted her og nu i praksis. Det vil sige diskurser inden for deltagernes egne for-
teellinger. Det store D henviser derimod til det meningsunivers og de fortolkningsres-
sourcer, som betydningsdannelse treekker pa og muliggares af, og som igen konstitu-
eres i lokale praksisser. Det vil sige stgrre diskurser i kulturen og samfundet (Horsbgl
& Raudaskoski, 2016, p. 11).

Diskursanalysen kan kritiseres for at vare videnskabsteoretisk uholdbar, fordi
den indebarer en forestilling om, at “alt er sociale konstruktioner” pa den méade, at
diskursanalysen er blevet kaedet sammen med ekstreme former for socialkonstrukti-
onisme (Horshgl & Raudaskoski, 2016, p. 20). Dog hengiver vi os ikke til denne
forestilling jevnfor afsnittet “Socialkonstruktivisme,” hvor vi forholder os kritisk
hertil, men medgiver, at fenomenerne bliver meningsfulde for mennesket gennem de
sociale konstruktioner. Sproget skaber saledes den sociale verden, herunder identite-
ter og relationer.

Videre kan diskursanalysen kritiseres for at veere metodologisk uprecis, da
metoden er brugt pd mangfoldige mader, og derfor kraever en stor selvstendighed fra
forskeren (Horsbgl & Raudaskoski, 2016, p. 20). For at imgdekomme dette, sager vi
I fglgende at gennemsigtiggere, hvordan vi metodisk benytter diskursanalysen i dette

speciale.

Sma fortaellinger
“Sma forteellinger” retter et fokus pa, hvordan fortaellere i hverdagsinteraktion sam-

konstruerer fortellinger og diskurser, der ofte bade er mod- og medstridende med
mere dominerende og etablerede fortellinger og Diskurser. Identitet ses dermed som
en emergerende proces, der er indlejret i lokale situerede kontekster (Bager, 2016, p.
142; Bamberg, 2011, p. 7). Metoden indebarer adskillige narrative og fortellende
aktiviteter, der ofte er underrepraesenterede i analyse, sasom forteellinger om igang-
varende aktiviteter, fremtidige eller hypotetiske begivenheder sammen med henvis-

ninger til (foregaende) fortallinger, udskydelser af fortellinger og benagtelser af
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fortzellinger (Bager, 2016, p. 142). Mennesker bruger sma historier i deres interaktio-
ner til at konstruere en fornemmelse af, hvem de er (Bamberg, 2011, p. 16).

“Sma forteellinger” har et sarligt fokus pa, hvorledes fortallere positionerer
0g iscenesetter sig selv (Bager, 2016, p. 135). Positioner og positionering betoner
den interaktionsemergerende og gentagne karakter ved identitetsdannelsesprocesser
(ibid., p. 141). Begreberne retter sig mod den aktivitet, hvor individer tilegner sig og
tilskrives en specifik position. Positioner forstds som gensidigt afhengige sterrelser,
og de emergerer og forhandles via interaktion (ibid., p. 141). Narrative prasentatio-
ner og forteellinger i praksis handler om, hvordan mennesker selekterer, navngiver og
positionerer sig i situationer, der er med til at give formal og tjene fortellerens inte-
resser i bestemte kontekster. Sadanne fortellende handlinger samkonstruerer forteel-
leres virkeligheder og identiteter (Bager, 2016, p. 140), blandt andet fordi forteellere
typisk positionerer karakterer (inkl. sig selv) i deres historier som “de samme som”
eller “forskellige fra” andre karakterer, og pastar at disse karakteres handleevneer er
noget, der er etableret af den sociale kontekst eller indre personlige (psykologiske)
kvaliteter (Bamberg, 2011, p. 17). Dermed har vi i vores analyse fokuseret pa, hvor-
dan deltagerne i fokusgruppen positionerer sig selv og samtidig positioneres af andre
i klassen pa bestemte mader med identitetsmaessige konsekvenser.

Et centralt begreb inden for “sma fortaellinger” er storytelling, hvilket henvi-
ser til fortzellinger i praksis. Al fortelling forstds som situeret, multimodal og krops-
lig (Bager, 2016, p. 140). Derfor er ogsa evaluerende udtryk sasom blik, ansigtsud-
tryk, gestusser og kropsholdninger inddraget i vores analyse, som dele af interaktion-
elle, sociale og kulturelle praksisser (Bager, 2016, p. 143; Bamberg, 2011, p. 16).
Forteellinger vil altid afslgre aspekter af fortellerens identitet og preeferencer, hvilket
kan spores gennem de positionerende strategier og retoriske valg af pastande og
modpastande, som denne anvender for at overbevise og gere sine selvbilleder forsta-
elige over for et givent publikum (Bager, 2016, p. 146). Analysemetodens hensigt er
at legitimere handteringen af forskellige og ofte konkurrerende og modsatningsfyld-
te positioner som grundleggende i identitetsarbejde gennem narrativer (Bamberg,
2011, p. 16). Dermed har vi 1 analysen fokuseret pa, hvordan deltagernes “sma for-
teellinger”, som dannes i interaktionen, positionerer sig i forhold til “de store forteel-

linger”, som vi har adgang til gennem blandt andet teori og forskningslitteratur.
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Bamberg (2011) fremhaever, at nar der arbejdes empirisk inden for domanet
identitet, ma forskeren vaere opmarksom pa tre modsatningsfyldte dilemmaer vedrg-
rende det forteellende subjekt. Disse er:

(1) At finde ud af hvordan personen kan se og preasentere et selv som den
samme person over tid i mgdet med en konstant forandring (Bamberg, 2011, p. 8).
Personen ma derfor ikke forstas som last enten i stabilitet eller i konstant forandring,
men snarere som noget der er flersidet, modsatningsfyldt og fordelt over tid og sted,
dog kontekstuel og lokalt holdt sammen (ibid., p. 9), hvilket kan sammenstilles med
vores teoretiske forstaelse af den multidimensionale selvopfattelse. I analysen er vi
herfor opmaerksomme pa kontinuitet og endringer i deltagernes narrativer.

(2) Ud fra forteellerens positionerende medlemsskaber med andre kan forske-
ren spore forteellerens metode til at vise, hvordan identiteter og sociale relationer
produceres (Baker, 2004, p. 164 jf. Bamberg, 2011, p. 9). Personens oplevelse af sig
selv som vaerende speciel og unik imod dét at veere, som alle andre skyldes personens
alliance med - eller positionering i forhold til - andre (Bamberg, 2011, p. 8). Analy-
tisk er vi derfor ogsa fokuseret pa deltagernes kollektive selvopfattelser over for
deltagernes unikke selvopfattelser.

(3) Personens locus of control, dvs. hvordan individet oplever at have indfly-
delse pa sin tilveerelse eller vaere styret af forhold i omgivelserne (Bamberg, 2011, p.
9). Dilemmaet kan undgas ved at se pa navigationen mellem de to poler (selvet-mod-
verden vs. verden-mod-selvet) som en dynamisk proces, der er situeret og konstant i
lgbende forandring (ibid.). Analysen tager derfor ogsa udgangspunkt i starre diskur-
ser i kulturen og samfundet, og herunder hvorledes deltagerne oplever at kunne hand-
le subjektivt i henhold til disse eller agerer styret af dem.

Analysen tager saledes form ud fra ovenstdende dilemmaer. Positioneringen
af selvopfattelsen i de ovenstdende tre dilemmaer skal ikke forstas som enten-eller,
men som en gradbgjning (Bamberg, 2011, p. 9). De tre dilemmaer beskriver, hvordan
forteelleren typisk positionerer en oplevelse af, hvem han eller hun er, og hvordan
han eller hun gnsker at blive forstaet. Denne interaktionelle navigation vedrgrende
identitetsformationen er ikke ngdvendigvis kognitiv eller refleksiv (Hollway, 2007 jf.
Bamberg, 2011, p. 17). Derfor analyserer vi ogsa pa deltagernes maske ubevidste

selvopfattelser.
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Specialets validitet, reliabilitet og generaliserbarhed

Validitet

Validitet henviser til, om man undersgger det, som er hensigten at undersgge, dvs.
undersggelsens gyldighed (Halkier, 2016, p. 105). I et socialkonstruktivistisk lys
handler validitet om, at der skal veere tilstreekkelig sammenhang mellem det, man
som forsker gnsker at undersgge, og de teoretiske og metodiske begreber og strategi-
er som man benytter i undersggelsen (ibid., p. 107). Vi undersgger, hvilken betyd-
ning relationerne i en gymnasieklasse har for elevernes selvopfattelse med fokus pa
de narrativer, der dannes i relationerne i klassen. Til dette benytter vi jf. teoriredege-
relsen Gergens teori om, hvorledes selvet tager form ud fra de narrativer, der dannes
interaktionen med andre mennesker(Gergen, 1997, pp. 211-212; Rensholdt mfl.,
2013, p. 59). Videre benytter vi Eriksons beskrivelser af ungdomsfasens konflikter
og udfordringer sat i relation til nutidig forskning om unges relationer og selvopfat-
telse. Hermed seettes unges selvopfattelse i et samfundsmaessigt og kulturelt perspek-
tiv. Desuden benytter vi den multidimensionale model for selvopfattelse for at opna
en generel forstaelse af begrebet selvopfattelse, og hvorledes denne kan vare forskel-
lig pa tveers af kontekster. Bade Gergens teori og den multidimensionale model for
selvopfattelse sattes i relation til elevers selvopfattelse og narrativer i en gymnasie-
klasse. P4 denne made antager vi at have afdakket alle elementer i problemformule-

ringen teoretisk.

Da vi ud fra vores teori forstar, at selvopfattelsen kan variere pa tvaers af kon-
tekster, og at selvopfattelsen videre formes af de relationer, mennesket indgar i, har-
monerer det med specialets socialkonstruktivistiske afset. Dette fordi det i social-
konstruktivismen forstas, at fa&enomener kun eksisterer gennem den sociale aktivitet,
som det er indlejret i (Collin, 2012, p. 335). Idet selvopfattelsen formes ud fra de
narrativer, som videre dannes i relationerne, er fokusgruppen oplagt som metode, da
fokusgrupper giver direkte indsigt i den sociale interaktion blandt deltagerne (Halki-
er, 2016, pp. 12-13). Vi vurderer saledes, at der er en klar sammenhang mellem det,
vi gnsker at undersgge og vores teori og metode. Denne sammenhang har vi argu-
menteret for undervejs i opgaven for at skabe en metodisk gennemsigtighed. Dette

yderligere fordi validitet kreever, at man eksplicit fra begyndelsen reflekterer over og
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argumenterer for sine valg af teoretiske perspektiver og metodiske strategier pa bag-
grund af problemformuleringen (Halkier, 2016, p. 107).

De valgte metoder til at analysere fokusgruppedata skal ogsa argumenteres
for som valide operationaliseringer af opgavens problemformulering (ibid., p. 108).
Vi har valgt at benytte diskursanalysen “Sma fortellinger” for at analysere de narra-
tiver, der opstar i relationerne eleverne imellem. En anden validitetsovervejelse er
den status vi tillegger fokusgruppedata. Dette omhandler, hvorvidt fokusgruppedata
kan betragtes som naturlig social interaktion, eller om fokusgruppedata kan ses som
socialt genkendelig interaktion, der viser, hvordan deltagerne performer og derigen-
nem traekker pa diverse kontekster (ibid., p. 108). I dette speciale forstar vi fokus-
gruppedata som socialt genkendelig interaktion, idet deltagerne er taget ud af deres
naturlige kontekst, og vi som forskere er til stede i rummet og opfordrer til at tale om
specifikke emner. Derfor kan vi ikke antage, at deltagernes interaktion udspiller sig
fuldsteendigt, som den ville have gjort i den naturlige setting i klassen. Vi har forsggt
at imgdekomme dette ved at gare det tydeligt i briefingen, at der ikke findes nogen
rigtige eller forkerte svar, og videre at opfordre deltagerne til at henvende sig til hin-
anden i deres forteellinger frem for til os.

Vi har ogsa haft overvejelser omkring, hvorvidt deltagerne reprasenterer er-
faringer med det, der undersgges (ibid., p. 109). Da vores deltagerne gar i 3.g. pa
gymnasiet, ma de antages at veere meget reprasentative for vores undersggelsesom-
rade. Dette fordi de for det farste er gymnasieelever, og eftersom de har gaet pa sko-
len i snart 3 ar, ma det for det andet formodes, at de i lgbet af denne tid har etableret
forholdsvis faste relationer, hvor forskellige narrativer er tilknyttet.

Afslutningsvist ber det sdkaldte “refleksivitetsproblem” navnes i forbindelse
med validitet. Dette dilemma tilknytter sig vores socialkonstruktivistiske videnskabs-
teori og den socialkonstruktionistiske tilgang og indeberer, at hvis man accepterer, at
virkeligheden er socialt dannet, at sandheder er diskursivt produceret, og at subjekter
er decentrerede; hvad kan man sa gere med den “sandhed”, som vi som forskere pro-
ducerer? Hvordan kan vi som forskere argumentere for, at den repraesentation af ver-
den, vi nar frem til, er bedre end andre mulige repraesentationer? (Jargensen & Phil-
lips, 1999, pp. 32-33). Potter & Wetherell forklarer hertil, at denne relativisme ikke
svaekker forskningens akademiske standard, da forskerens pastande kan stettes ved at
vurdere forskningens gyldighed eller validitet, som vi har gjort i ovenstaende (ibid.,
p. 120).
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Reliabilitet
Reliabilitet handler om, at man skal kunne demonstrere en tilstreekkelig grad af

handvarksmassig kvalitet i sin gennemfarsel af dataproduktion og analyse. Det kree-
ver, at man som forsker forholder sig systematisk og reflekteret til de konkrete udfg-
relser af dataproduktion og analyse (Halkier, 2016, p. 107). Da narverende studie
udfgres med baggrund i et kvalitativt fokusgruppeinterview, bliver vi som personer
en del af forskningen. Reliabilitet handler derved om, hvorvidt interviewpersonerne
vil give andre forskere andre svar (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 271). Andre forske-
re vil ikke ngdvendigvis etablere de samme relationer til deltagerne, selvom de ar-
bejder ud fra samme forskningsspargsmal. Kvalitative studier kan derfor ikke genta-
ges ngjagtigt (Kvale & Brinkmann, 2009, pp. 271-272). For at kunne vurdere specia-
lets reliabilitet har vi i vores metodeafsnit straebt efter gennemsigtighed ift. specialets
design herunder de refleksioner, vi har gjort os lgbende i udarbejdelsen af designet,
og som har resulteret i metodiske valg, der kan pavirke det undersggte. Videre har vi
gjort os refleksioner over, hvem vi er som personer, da dette ogsa kan pavirke det
undersggte (ibid.). Disse refleksioner vil fremga i falgende.

Vores interesse for et omrade har en betydning for, hvordan vi betragter
et genstandsfelt. Derfor bgr man som forsker reflektere over sit bidrag til produktion
af viden. Forskeren bgr forsgge at fa indsigt i sine fordomme og skrive om dem, nar
det vurderes ngdvendigt i relation til undersggelsen (Kvale & Brinkmann, 2009, pp.
268-269). Selvom den teoretiske rammesetning for vores problemstilling tager afsaet
i en forstaelse af selvopfattelsen som relationel og kontekstafhangig, samt antagelsen
at selvopfattelsen har indflydelse pa elevernes trivsel, valgte vi at udarbejde en mo-
deratorguide, der gennem abne spargsmal sggte elevernes oplevelser, holdninger og
vurderinger. Ved i fokusgruppen at forfglge deltagernes egne udtryk, blev deres for-
staelse den dominerende. Under udfarelsen af fokusgruppen var vi desuden opmaerk-
somme pa ikke at udtrykke egne holdninger hverken gennem vores spgrgsmal, tone-
leje eller kropssprog, for derved indhente et datamateriale, der netop kunne udfordre
vores teoretiske standpunkter. | bearbejdelsen af datamaterialet har vi bevidst for-
holdt os abne til at &ndre disse standpunkter. Det har vi bl.a. gjort ved i fgrste om-
gang at analysere datamaterialet individuelt, og efterfglgende sammenstille disse
analyser i feellesskab. Dog vedkender vi 0s, at vi ved vores tilstedevarelse er med til
at konstruere den viden, som er skabt i projektet.
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Det kan veere sveart at undersgge de diskurser, som man selv er tet pa. Eftersom for-
skeren oftest selv er en del af den kultur, der undersgges, kan forskeren dele mange
af de selvfglgeligheder, der ligger i materialet, selvom formalet netop er at afdeekke
disse selvfglgeligheder. Derfor ma forskeren sa vidt som muligt forsgge at fremmed-
gare sig fra materialet. Deltagerne i fokusgruppen er unge kvinder, der gar i 3.g. pa
det almene gymnasium. Vi er selv kvindelige forskere, der for ca. 6-7 ar siden har
gaet i gymnasiet. Derfor er vi opmarksomme pa4, at vi i vores analyser og fortolknin-
ger muligvis kan komme til at identificere os med deltagerne, og dermed pavirke
specialets resultater gennem personlig bias. Dog mener vi, at vores professionelle
analytiske kompetencer og opmarksomhed rettet mod dette ger os i stand til at be-

handle datamaterialet pa en fagligt forsvarlig made.

Generaliserbarhed
Man kan tillade sig at generalisere kvalitative data ved, at man kan udtale sig om

mgnstre i datamaterialet vha. teoretiske begreber, hvorved mgnstrene kommer til at
geelde som analytisk genkendelige kontekster. Denne made at generalisere pa kan
bruges pa grund af “situationens dobbelthed”. Med det skal forstas, at enhver situati-
on rummer bade specifikke unikke elementer og genkendelige elementer fra den type
situation eller kontekst (Halkier, 2016, pp. 111-112). Denne “dobbelthed” opererer
pa flere niveauer i vores speciale: Ved at vise klip fra DR3-dokumentaren “Alt for
kliken” 1 fokusgruppen, antager vi, at de situationer, som fokusgruppen prasenteres
for, er genkendelige elementer. Videre ses dobbeltheden i vores analyse, hvor vi sg-
ger en dybere forstaelse af vores datamateriale ved hjalp af teoretiske redskaber sa-
som Eriksons psykosociale teori om unges identitetsskabelse og Gergens socialkon-
struktionistiske perspektiv pa selvopfattelsen. Dog er malet med projektet ikke at
opna en hgj generaliserbarhed, da kvalitative data er sa situationelt, at det specifikke
indhold og de interaktionsprocesser, der indfanges, forstds som et unikt tilfaelde
(Halkier, 2016, p. 112).

Etiske overvejelser i specialet
En interviewundersggelse er praeget af etiske spgrgsmal gennem hele forlgbet, dvs. at

mulige etiske komplikationer skal tages i betragtning fra undersggelses begyndelse
til den endelige rapport (Kvale & Brinkmann, 2009, pp. 80-81). Der er fire overord-

nede etiske retningslinjer, som traditionelt diskuteres for forskere: 1) informeret sam-
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tykke 2) fortrolighed 3) konsekvenser og 4) forskerens rolle (ibid., p. 86). Disse kan
benyttes som etiske retningslinjer for, hvad man som forsker skal se efter i praksis
ved udfarsel af en interviewundersggelse. | det felgende vil der redegeres for de fire

etiske retningslinjer, og de vil blive sat i relation til vores undersggelse.

Informeret samtykke
Informeret samtykke indebarer, at deltagerne bliver informeret om undersggelsens

formal, designets hovedtreek samt mulige risici og fordele ved at deltage, saledes
deltagelsen bliver frivillig. Deltagerne skal oplyses om, at de kan treekke sig nar som
helst under undersggelsens forlgb (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 89). | det opslag,
hvorigennem eleverne i undersggelsen har tilmeldt sig, har vi derfor informeret om
hovedformalet med undersggelsen for at sikre, at eleverne var oplyst om, hvad de gik
ind til, og hvordan interviewet ville forega.

Informeret samtykke omfatter ogsa spergsmalet om, hvor meget information
der bar gives og hvornar. Informering om en undersggelse kraever en balance imel-
lem at informere for meget og for udferligt og at udelade aspekter af designet, som
kan have betydning for deltagerne (ibid., p. 90). | vores speciale har vi givet generel
information omkring, hvad vi i specialet gerne vil undersgge, samt deltagernes rolle
som eksperter pa denne viden, som vi er interesseret i at fa et indblik i (se ogsa af-

snittet “Briefing og de-briefing”).

Fortrolighed

Fortrolighed omfatter, at private data, der identificerer deltagerne, ikke ma afslgres.
Hvis der i en undersggelse skal offentliggeres information, der kan veere genkendelig
for andre, skal deltageren have givet samtykke til det (Kvale & Brinkmann, 2009, p.
91). Vi har sikret deltagernes fortrolighed ved at anonymisere deres navne samt andet
identificerbar information. Dette blev eleverne informeret om inden undersggelsen.
Desuden har vi ikke talt om deltagerne offentlige steder, og vi har udelukkende dis-
kuteret specialets empiri i private hjem eller lukkede lokaler. For at undga afbrydel-
ser og baggrundsstgj, men ogsa for at sikre deltagernes fortrolighed, foregik inter-
viewet i et lukket lokale. Dog har vi som forskere ikke fuldsteendig kontrol over for-
troligheden, da vi ikke kan vide, hvorvidt deltagerne i fokusgruppen deler det, der

bliver snakket om med udefrakommende. Da deltagerne er fra samme vennegruppe,
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formoder vi, at der ma veere en stgrre loyalitet imellem dem, end hvis de blot var
bekendte.

Konsekvenser
I en kvalitativ undersggelse bgr man forholde sig til konsekvenserne bade med hen-

hold til den mulige skade, som undersggelsen kan udgare for deltagerne, og de forde-
le, som der kan forventes at veere for deltagerne (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 92).
Med udgangspunkt i et nytteetisk perspektiv bar summen af mulige fordele for delta-
geren og betydningen af den opnaede viden veje tungere end risikoen for at skade
deltageren, hvilket berettiger, at undersggelsen kan gennemferes. Dette haenger
sammen med forskerens ansvar for at reflektere over bade, hvilke konsekvenser un-
dersggelsen kan have for den enkelte deltager, men ogsa for den stgrre gruppe, som
deltageren repreesenterer (ibid.).

Den dbenhed og intimitet, som den kvalitative forskning indebzrer, kan veere
forfgrende og fa deltagerne til at give oplysninger, som de senere vil fortryde. Dette
skal forskeren vaere opmaerksom pa, og derfor adspurgte vi ogsa fokusgruppens del-
tagere, hvorvidt der var noget, der havde varet svert at tale om under interviewet.
Videre tilbad vi, at de til en enhver tid kunne kontakte os pa mail, hvis noget senere
dukkede op (se afsnittet “Briefing og de-briefing”). Dette blev dog ikke aktuelt, da
deltagerne generelt udtrykte, at det havde varet behageligt og let at deltage i fokus-

gruppen.

Forskerens rolle
Etiske krav til forskeren indebarer en streng overholdelse af den videnskabelige kva-

litet, dvs. fremlaeggelse af resultater, som er sa ngjagtige som muligt. Desuden kan
forskerens uafhangighed pavirkes oppefra og/eller nedefra af undersggelsens spon-
sorer eller dens deltagere (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 93). Tilknytning til disse
kan fa forskeren til at undvige visse resultater og leegge vaegt pa andre. Nere inter-
personelle samspil kan eksempelvis bevirke, at forskeren lader sig pavirke af delta-
gerne. Forskeren kan identificere sig sa meget med dem, at alt tolkes ud fra deltager-
ne perspektiver (ibid., p. 93). Da vi kun mgdtes med deltagerne en enkelt gang, da
fokusgruppen blev udfart, vurderer vi, at dette ikke er yderligere aktuelt, da vi pa sa
kort tid sandsynligvis ikke ville opbygge et neert interpersonelt samspil med dem. Vi

har dog alligevel vearet opmarksomme pa at reflektere over og i feellesskab tale om,
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hvordan vi oplevede det samspil, vi var en del af med deltagerne under fokusgruppe-
interviewet (for uddybelse heraf se afsnittet “Reliabilitet”). Da der ingen sponsorer er

til dette speciale, afviser vi derfor ogsa at veere pavirket oppefra.

Delkonklusion pa metode
Dette speciale tager udgangspunkt i den socialkonstruktivistiske videnskabsteori. Vi

forstdr med dette afset, at undersegelsens fenomen “selvopfattelse” dannes i sociale
aktiviteter, hvorfor vi undersgger relationernes betydning for selvopfattelsen. Vi be-
nytter socialkonstruktivismen pa en modereret made, idet vi argumenterer for, at det
kan veere muligt at generalisere til genkendelige relationsmgnstre. Undersggelsen
tager videre form af et casestudie, idet vi undersgger et nutidigt fenomen i dets real-
life kontekst i form af et indlejret single-casestudie. Til indsamling af data blev me-
toden fokusgruppe benyttet. Ved brug af fokusgruppemetoden kunne vi fa adgang til
det relationelle samspil mellem eleverne, og den betydning samspillet kan have for
selvopfattelsen. Deltagerne har meldt sig frivilligt gennem et opslag pa skolens intra-
net, og selve interviewet blev afholdt pa deltagernes gymnasium, da stedet leegger op
til at tale om emnet, og da det er deltagernes vante kontekst. Fokusgruppen blev op-
taget pa videokamera, da et multimodalt datamateriale blev vurderet relevant til den
videre analyse. Til analyse af vores empiri har vi anvendt analysemetoden “Smé for-
teellinger”. Analysemetoden fokuserer pa, hvordan individer i samspil med andre
positionerer og iscenesetter sig selv via deres fortellinger. For at gge undersggelsens
validitet, har vi sgrget for at skabe sammenhang mellem vores problemformulering
og de teoretiske og metodiske begreber, som benyttes i undersggelsen. Med henhold
til undersggelsens reliabilitet har vi gjort os refleksioner over, hvem vi er som perso-
ner, da dette kan pavirke undersggelsen. Disse refleksioner indebarer bl.a., at vi un-
der udfarelsen af fokusgruppen ikke udtrykte egne holdninger, at vi var bevidste om
at forholde os abne overfor deltagernes standpunkter, samt refleksion over vores rela-
tion til den undersggte kultur. Af etiske overvejelser har vi bl.a. sgrget for informeret
samtykke fra deltagerne ved, at de blev informeret om undersggelses formal, desig-
nets hovedtraek, og at de kunne treekke sig nar som helst under undersggelsens forlgb.
Desuden har vi sikret deltagernes ret til fortrolighed ved at anonymisere deres navne
samt andet identificerbar information og kun diskuteret empiri i private hjem eller
lukkede lokaler.

49



Analyse

Fokusgruppen bestar af tre elever fra samme 3.g-klasse: Emilie, Diana og Sandra. |
lokalet placerer de sig saledes, at Diana sidder i midten imellem Emilie og Sandra.
Sandra sidder til venstre for Diana og overfor Emilie, og Emilie sidder til hgjre for
Diana og overfor Sandra (se figuren “Interviewets opsatning” i bilag 4). De fremstar
meget dbne og imgdekommende, og vi far en fornemmelse af, at de er interesseret i
at deltage i interviewet. Dette engagement mgder vi ogsa efter, vi har sluttet inter-
viewet, hvor eleverne foreslar, at de kan blive og snakke i lngere tid. Gennemgaen-
de i interviewet sidder Diana og Emilie tilbageleenet i deres stole med deres arme
seenket pa larene det meste af tiden. Begge sidder meget statisk pa denne made gen-
nem interviewet. Sandra sidder mere pa kanten, fremme i stolen, taler meget hurtigt
0g beveeger sig en del under interviewet. Hun bruger generelt store armbevagelser
og ryster og nikker meget pa hovedet for at be- eller afkrefte det omtalte. Emilie og
Diana bruger ogsa armbevagelser, nar de taler, men i et mere minimalistisk omfang.

De tre elever forteeller, at de er venner og kender hinanden gennem gymnasi-
et. Om deres klasse fortzller Diana, at “(...) lige fra starten, var vi sadan en meget
teet klasse (fletter sine fingre sammen), og man kunne sadan mearke, at der var et
godt sammenhold (...)” (bilag 2, p. 2, Il. 5-8) og at “(...) her i 3.g kan man virkelig
maerke, at vi er blevet sadan godt sammentgmret. Alle kan sadan snakke med alle (...)
(ibid., IIl. 12-14). Internt i gruppen ses, hvordan de hver isa&r positionerer sig, og bli-
ver positioneret, i forhold til hinanden, hvilket kan afspejle Diana, Sandra og Emilies
individuelle selvopfattelser. Udover de tre deltagere er yderligere fire piger fra klas-
sen en del af den gruppe, som de omtaler som deres i klassen.

Falgende analyse er opdelt i tre dele: | farste del analyseres deltagernes inter-
ne positioneringer i gruppen: hvor Sandra positionerer sig som en, der “sakser” mel-
lem de forskellige piger i gruppen (bilag 2, p. 31, Il. 45-47), beskrives Emilie og Di-
ana som tvillinger, der gennem hele gymnasiet har haft hinanden (ibid., pp. 16-17, Il.
39-5). Denne relation mellem Emilie og Diana bliver undersggt i forste del af analy-
sen og seettes i relation til, hvilken betydning denne har for deres selvopfattelser. Det
undersgges desuden, hvordan Sandras selvopfattelse orienterer sig delvist mod det
kollektive og det individualistiske, samt hvordan hendes selvopfattelse kan vare skif-
tende og modstridende afhangigt af den serlige kontekst og relation. | anden del af

analysen undersgges deltagernes rolle i at skabe kontinuitet i den enkeltes selvopfat-
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telse, herunder sarligt den selvopfattelse som dannes ud fra forstaelsen af dem som
gruppe i klassen, og videre hvordan denne kollektive selvopfattelse kan variere af-
heengig af konteksten. | tredje del analyseres samfundsmaessige og kulturelle diskur-
ser, 0og hvorledes disse udtrykker sig i klassen, og hvordan deltagerne positionerer sig

i forhold til disse, saledes at de far indflydelse pa selvopfattelsen.

Kollektiv versus individualistisk selvopfattelse

Det falles narrativ mellem Diana og Emilie
Diana og Emilie opfatter en stor del af deres selv gennem et felles narrativ. De be-

skrives eksempelvis flere gange som tvillinger,” og hinandens base” (bilag, 2, p.
16, 1. 46; p. 29, 1. 9; p. 32, I. 5). Dette feelles narrativ, og dets betydning for selvopfat-
telsen, vil uddybes i falgende.

| forbindelse med en diskussion om opdelinger ved gruppearbejde forteeller
Emilie og Diana, at de typisk er i gruppe sammen, hvor Sandra sidder sammen med
nogle af de andre fra klassen i starre grupper (ibid., p. 15, Il. 15-48). Det kan tolkes,
at Diana og Emilie oplever deres sociale-mig ud fra denne gruppering: De opfatter
sig selv som mere teenksomme end de andre, hvorfor de har et behov for ro til at be-

arbejde opgaverne, inden de gar i gang. Emilie forteller:

E: “Men nogle gange, hvis vi bare skal sidde og arbejde, sa sidder vi tit
sammen (kigger pad Diana og raekke handen over mod hende) og laver
noget sammen (Sandra nikker imens), og sa sidder de andre uden for,
fordi vi nok er lidt mere sadan... (kigger over pd Sandra og vifter han-
den i hendes retning) | kan godt lide at lave sadan et keempe drev, hvor
vi nok er sadan lidt mere [Diana afbryder]

D: Hvor vi er sadan lidt mere - jeg skal lige have det ind i mit eget ho-
ved (tager begge hander til hovedet)” (bilag 2, pp. 15-16, Il. 45-4).

C (interviewer): “Hvordan kan det vaere, at det lige er I to, der vaelger at
arbejde sammen, nar | sa skal arbejde sammen? (Diana og Emilie fniser

og kigger pa hinanden. Sandra fniser ogsa og kigger pa dem).

D: Det ved jeg ikke [smiler] (kigger pa Emilie, som kigger ned i jor-
den).
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S: De er hinandens tvillinger [griner] (kigger over pa Cecilie)
D og E: [griner]

D: Vi har bare snakket sammen... sadan hele gymnasiet [hviskende/lavt
toneleje] (kigger pa Emilie, og de holder gjenkontakt) Altid haft hinan-
den.

S: Det har altid veeret en klassiker, at hvis man ikke kunne finde den
ene, sa spurgte man bare den anden

S, D og E: [fniser]

E: Ja og sa har vi bare haft mange af de samme fag

D: Og s har vi ogsa samme skema

E: Og vi er nok ogsa sadan lidt ens, hvad angar, hvad vi godt kan lide

D: Ja, sadan er det bare lidt blevet, foler jeg” (bilag 2, pp. 16-17, Il. 39-
15).

Ifalge Gergen & Mellon (2017) udvikles der ofte palidelige manstre, nar vi interage-
rer med hinanden (p. 25). Den made, hvorpa Emilie og Diana identificerer sig med
hinanden, og identificeres af Sandra pa, bliver relateret til bestemte aktiviteter, fx at
der er en uskrevet regel om, at de to altid finder sammen, nar de skal arbejde i grup-
per, hvilket kan betegnes som et palideligt menster inden for gruppearbejdet. Diana
og Emilie har til at starte med sveert ved at satte ord pa, hvorfor de to typisk finder
sammen, nar der dannes grupper i klassen, men kropsligt er det tydeligt, at der er en
indforstaet fortelling om en serlig relation mellem de to: De kigger pa hinanden,
fniser og griner gentagne gange. Sandra bevidner denne fortalling om Diana og Emi-
lie ved at beskrive dem som hinandens tvillinger, og at den ene altid ved, hvor den
anden er. Emilie og Diana holder gjenkontakt under dialogen, maske fordi de i denne
fortzelling er pakraevet at agere stgtteroller i hinandens selv-konstruktioner, og det
betyder, at hvis den ene svigter, bringes den gensidige afhengige konstruktion i fare
(Gergen, 1997, p. 212). Denne gensidige afhaengighed danner derved ogsa en sarbar-
hed i henhold til Emilie og Dianas selvopfattelser.

Det er ikke kun inden for skole-domanet, at der har udviklet sig et feelles nar-

rativ mellem Diana og Emilie, men ogsa i forhold til sundhed. Emilie og Diana tree-

52



ner sammen og sammenligner deres treening. Disse sammenligninger sker ogsa i
henhold til, hvad de spiser. Sammenligningerne sker pa baggrund af, at de helst vil

spise lige sundt og treene lige meget:

E: “Vi har séddan en ting med, at hvis vi nu har spist rigtigt usundt i
weekenden [Diana griner] og sa sadan: “ej skal du ikke lige ned i kanti-
nen og have noget kage?” [alle tre griner].

D: Ej vi er bare sa nederen. Det er sddan: “Ej Emilie jeg fik ogsa et
styk’ lagkage igdr. Jeg synes ogsd, at du skal kebe den der” [griner]

S: De skal folges ad. Det er rigtigt” (bilag 2, p. 29, 1. 11-17)

Det kan tolkes, at Diana og Emilie opnar en stor kontinuitet i deres selvopfattelse,
idet deres faelles narrativ er opbygget pa flere domaner. Gergen beskriver, at konti-
nuitet udelukkende og ofte kun til en vis grad eksisterer indenfor en relation til et
andet menneske, men ikke mellem forskellige relationer (Spaten, 2008, p. 141). Ma-
ske fordi relationen mellem Diana og Emilie er galdende pa flere domeener, oplever
de en mere sammenhangende fornemmelse af, hvem de er.

Da Amalie sparger ind til, hvorfor de tror, at de laver disse sammenligninger,
siger Diana: “Okay, jeg har det mdske lidt sadan med os (kigger pa Emilie), at der
ikke er nogle, der skal kunne lide Emilie bedre end mig. Vi er ngdt til sddan at fglge
hinanden [lavt toneleje] ” (ibid., p. 30, Il. 30-32) og senere i dialogen uddybes det:

E: [griner] “Jamen det er nok fordi, vi er sa ens.

D: Jeg foler, at det nok er meget sadan accept fra andre, det gar ud pa.
Sadan erligt.

S: [smiler] Altsa vi har en historielerer, der ikke kan kende forskel pa
jer (Diana og Emilie) efter tre ar, sa det gar godt [griner]

E: Vi holder karaktersamtaler sammen [alle griner]
D: Ja, de ved ikke, hvem der er hvem [alle griner]

D: Jeg tror bare, det er det der med, at man gerne vil accepteres [“ac-
cepteres” siges med lavmeelt toneleje]
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S: Mmh [nikker bekreeftende]

E: Ja og sa er det nok det med, at vi i forvejen ligner hinanden pa sa

mange andre punkter, sa kan vi lige s godt bare fortsatte” (bilag 2, p.
31, 1. 1-19).

| dialogen beskrives det, at Diana og Emilie opleves meget ens, bade af hinanden,
men ogsa af andre, fx deres historieleerer, der ikke kan kende forskel pa dem. Diana
siger, at det er fordi, der ikke er nogen, der skal kunne lide Emilie bedre end hende,
og derefter naevner hun to gange, at sammenligningerne handler om at blive accepte-
ret af andre. Hvis idealet for den unge, som Sgrensen & Nielsen (2014) beskriver det,
er at vere perfekt, og denne perfekthed bliver malt ud fra individuelle praestationer
(Serensen & Nielsen, 2014; Bakken, Sletten & Eriksen, 2018), kan det tolkes, at
Emilie og Diana gennem deres sammenligninger opnar et regelset for, hvor meget de
skal presse sig selv for, at de er “perfekte nok™ til at blive accepteret. Dette pres er
serligt aktuelt ved preestationer inden for omrader som skole og uddannelse, traening
og krop (Bakken, Sletten & Eriksen, 2018, p. 50), hvilke netop er de omrader, som
Emilie og Diana beskriver deres sammenligninger inden for. P4 den made opnar de
maske, gennem deres ensartede preestationer, en bekraftelse af deres selv, hvilket
Erikson beskriver, at unge netop sgger efter for at finde inspiration i meningsfulde
mader at leve pa (Erikson, 1971, p. 123). Man kan sige, at de gennem deres “enshed”
opnar en social bekraftelse af deres identitetsudvikling i en ellers individualiseret
uddannelsesverden, hvor unge forventes at forholde sig refleksivt og malrettet til
deres egen situation, hvormed de gives en oplevelse af selv at skulle velge deres liv
og selv at veere ansvarlig for de valg, der treffes (Katznelson, 2004; Pless, 2009 jf.
Sgrensen & Nielsen, 2014, p. 36). Ved at sammenligne sig og vere sd ens som mu-
ligt foles dette ansvar for “at vaere god nok” maske ikke lige sa tungt. Samlet kan det
saledes forstas, at Diana og Emilies relation har betydning for at opleve en form for
accept af, hvem de er, hvilket formodes at kunne gge deres selvverd. Samtidig ud-
trykkes en sarbarhed, idet fglelsen af at veere god nok bliver afhengig af den andens
bekraeftelse. Derfor kan det foreslas, at et kollektivt narrativ kan have en positiv ind-
virkning pa den enkeltes selvopfattelse, selvom den gensidige afhengighed samtidig

medfarer en mere skrgbelig selvopfattelse.
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Den individuelle selvopfattelse i det faelles narrativ
| forestdende afsnit analyseres det, hvordan Diana og Emilie gnsker at veere sa ens

som muligt, men alligevel udtrykkes der i fokusgruppen nogle individuelle forskelle
mellem de to, hvilket kan forteelle noget om relationens betydning for henholdsvis
Diana og Emilie. Da vi sidst i interviewet spgrger ind til, om nogle spergsmal har
vaeret svare at svare pa, forteller Emilie: “Altsa jeg synes sadan noget som karakter,
det er lidt et gmt punkt for mig, og det er nok ogsa fordi, | far bedre karakter end mig
og sddan noget. Ja, men samtidig gar jeg ogsad selv meget op i det.” (bilag 2, p. 37,
II. 20-23). Dette udsagn kan sige noget om Emilie og Dianas “tvillinge-forhold”, idet
Emilie positionerer sig selv lavere fagligt dygtig end Diana. P4 den made kan relati-
onen til Diana blive betydelig i forhold til Emilies sociale selv, da hun gennem det
feelles narrativ bliver med-positioneret som fagligt dygtigere, end hun ville gare i
form af sit individuelle narrativ. Tvillinge-relationens betydning for Emilies selvop-
fattelse kan i denne sammenhang forstas ud fra Markus og Kitayamas teori (1991),
der beskriver, hvordan det indbyrdes afhaengige selv er karakteriseret ved at inklude-
re andre inden for selvets greenser, da relationer til andre i specifikke kontekster ud-
ger definerende egenskaber for selvet (pp. 245-246). Ergo bliver Diana og Emilies
indbyrdes afhaengige relation definerende for faglige egenskaber ved Emilies selv.
Dette kan ogsa udtrykke, at Emilies selvopfattelse pa dette domeene har en starre
afhengighed af tvillinge-relationen end Diana. Denne skavhed fremgar ogsa, da
Diana senere i fokusgruppen forklarer, at hun foretreekker det individuelle arbejde
frem for det kollektive, hvis arbejdet er betydningsfuldt for hende. Dette blandt andet
fordi den feedback, hun modtager i disse sammenhange, er direkte henvendt til hen-
de selv. Under en diskussion vedrgrende gruppearbejde versus individuelt arbejde

forteeller Diana:

D: “Jeg tror, det kommer meget an pd, hvad det er. Fordi hvis det fx er
SRP (studieretningsprojekt), det ville jeg hade at skulle aflevere i en
gruppe. Altsa jeg synes, det er rart i brainstorming-fasen, sa synes jeg,
det er fedt -

S: Mmh [nikker bekraeftende]
D: - at fa forskellige input, men jeg er nok ogsa typen, der gerne vil ha-

ve det pa min egen made, og sa er det lettere, at jeg bare selv laver det
agtigt. Men ja, hvis jeg ved, at det er en gruppefremlaggelse pa klassen,
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sa er det da rart, at man lige kan deles lidt om det. Men hvis det er no-
get, som virkelig skal betyde noget, sa vil jeg gerne lave det selv [smi-
ler og fniser kort]” (bilag 2, p. 20, 11. 46-7).

(..)

D: “Jeg synes bare, det er rart at vide, at kritikken er rettet mod mig
S: Ja praecis [nikker bekreeftende]

D: Sa jeg ikke kan sige, at nu fik jeg 7, fordi ham eller hende lige slack-
ede. Sa jeg synes, det er rart, at ansvaret ligger pa mig selv” (ibid., p.
21, 11. 15-20)

Selvom Dianas falles narrativ med Emilie tolkes at have en positiv virkning pa op-
fattelsen af mig-kontinuiteten, sa kan det forstas, at Dianas sociale-mig er kontrast-
fyldt og afhaengig af konteksten, hvilket eksempelvis udtrykkes, nar hun siger, at hun
ville hade at aflevere i gruppe, hvis det er SRP. Hun forteller, at hvis opgaverne er af
stor betydning, sa gnsker hun feedback, der er rettet personligt mod hende selv. |
dette henseende far relationen til Emilie altsa ikke en sarlig indflydelse pa hendes
selvopfattelse. Dette kan maske veere et udtryk for den generation, Diana er en del af.
Erikson fremhaver, at individets psykologiske styrke er et resultat af generationens
falge, samfundets strukturer og den individuelles livsforlgb (Erikson, 1971, p. 134).
Diana er en del af den generation, der defineres som “generation Z”. Det er en gene-
ration, der er blevet fulgt og testet af skolesystemet i forhold til egen udvikling og
trivsel pa en made, som tidligere generationer aldrig har oplevet. Dette har resulteret
i en generation, der har blikket rettet mod egen udvikling og med et behov for feed-
back, gerne ofte og gerne personligt (Hall & Rygaard, 2018, p. 176). Dette gnske om
personlig feedback kan afspejle Dianas opfattelse af handlekraft, det vil sige en tillid
i selvet til det at besidde en evne til at kunne pavirke omgivelserne, i dette tilfeelde at
kunne udvikle sine faglige kompetencer. Forstaelsen ligger i forleengelse af Bandu-
ra’s begreb self-efficacy (Bandura, 1977 jf. Spaten, 2008, p. 146). Self-efficacy er
tanker og troen pa egne evner som forarsagende for, at en andring eller udvikling
kan finde sted (Bandura, 2007).

Dianas handlekraft og tro pa at kunne udvikle sin faglighed kan ogsa forstas
ud fra den rolle, som hun indtager, nar Diana, Emilie og Sandra arbejder sammen. |
fokusgruppen opstar der en fortelling om, at Diana er den, der tager ansvar for grup-
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pens skriftlige produkt. Cecilie spgrger deltagerne i fokusgruppen: “Hvad sa hvis 1
forestiller jer, at | tre skulle arbejde sammen i en gruppe, er der sa bestemte roller,

som I vil indtage hver iscer?”

D: “Jeg tror, at hvis det var os tre (rekker armene ud til begge sider), sa
jeg vil jeg nok tage den der pleaser-rolle

S: [fniser]
E: Du er den, der bare sidder (lader som om hun skriver pa computer)

D: JAER FORDI (Sandra taler samtidig, men utydeligt) I har jo sadan
lidt forskellige holdninger, sa det er altid sadan, jamen jeg synes det, og
jeg synes det, sa bla bla bla, og sa mig sa sidder jeg bare (lader som om
hun skriver pa computer)

S: (tager blidt om Dianas arm og kigger pa hende) Det er sjovt, du skul-
le have set os i gar (skifter blikket over pa Cecilie). Diana tog lige to
friblokke (skifter blikket til Diana igen). Vi sidder i Engelsk, og der kan
jeg ogsa bare huske, at jeg kiggede pa dig (kigger pa Emilie) - vi mang-
ler Diana. Vi alle sammen snakkede om, hvad vi skulle lave, men der
var ikke nogle, der skrev.” (bilag 2, p. 17, 11. 23-37)

Diana definerer sin egen rolle som “pleaseren”, hvilket kan forstds som, at hun sgger
at ggre Sandra og Emilie tilfredse, maske ved at indtage en rolle, som de andre ikke
gnsker at patage sig; som den, der skriver ned. Dette kan forstas, idet Emilie fortseet-
ter fortellingen om Diana som “pleaseren” ved kropsligt at simulere en, der taster pa
en computer. | reaktion pa denne positionering forklarer Diana, at de andre hovedsa-
geligt snakker under gruppearbejdet og ofte har forskellige holdninger. Dette forteel-
ler implicit en historie om, at Emilie og Sandra kan have svart ved at komme frem til
et feelles svar, som de kan skrive ned. Denne historie bekreeftes af Sandra, som for-
teeller om en episode, hvor hende og Emilie arbejder sammen, men ikke far skrevet
noget ned, hvorfor de manglede Diana. Heraf bliver Diana givet en afggrende rolle i
gruppearbejdet, som maske styrker oplevelsen af hendes selv’s handlekraft som af
mere individuel karakter. Herved kan det teenkes, at hun gennem relationerne til San-
dra og Emilie danner en positiv, men individualiseret, selvopfattelse inden for skole-

domeenet.
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Det dynamiske selv
| fokusgruppen er Sandra ofte den farste af deltagerne, der tager ordet, og hun afbry-

der flere gange de to andre enten med grin eller kommentarer, saledes at hun nasten
hele tiden er aktiv i dialogen, som den udvikler sig. Hun beretter herved om, at hun
er en, der er opmarksom pa den igangvarende situation og den, der har en staerk
handlingskraft i situationen. Sandras mere spontane og prerefleksive sider udtrykkes
derfor i hgjere grad end Emilie og Dianas. Denne beretning sker ogsa rent visuelt
ved, at Sandra bevaeger sig meget — bade nar hun selv taler, og nar de andre taler, og
skiftevis har gjenkontakt med bade de andre deltagere og os som interviewere. Hun
er meget udtryksfuld og skifter ofte i toneleje og ansigtsudtryk, sa det tilpasses det,
der omtales. P& den made er hun god til at konstruere sin selv-beretning pa en made,
sa den kommer til at virke meningsfuld bade for hende selv og andre, hvilket Gergen
beskriver som en vigtig betingelse for at fa relationer til at fungere (Gergen, 1997, p.
206). Dette kan veere med til at understgtte, at bade Sandra selv og de andre deltagere
positionerer hende som en, der fungerer i mange relationer bade i og uden for grup-
pen. Som et eksempel spgrger Cecilie deltagerne: “Ndar I sa har de her fester, er det
s& ogsa opdelt i de grupper, som | beskriver i klassen ift., at der er jeres gruppe, og

sd er der den anden pigegruppe? ” Hertil svarer Sandra:

“For eksempel nu har vi ogsé en falles veninde (kigger pa Diana
og har begge arme abent rettet mod Diana, idet hun siger det). Hun
er nice og fed at feste og snakke med, men hvis vi skal lave noget
gruppearbejde, sa ved jeg bare, at jeg arbejder bedre med Diana
end eksempelvis hende. Sa der vil jeg nok narmere sgge over til
Diana. Men til en fest kan jeg lige sa godt sgge over til Signe end
til Diana (kigger pa Diana, imens hun fortaller dette). Ja.” (bilag 2,
p. 15, Il. 15-26).

Det kan forstas, at Sandra afspejler sit selv i flere forskellige relationer afhangigt af
domeenet, som hun befinder sig i. Inden for skole-domanet opfatter hun i hgjere grad
sig selv gennem sin relation til Diana, men i et andet domane, til fester, udtrykker
hun sig selv i lige sa hgj grad ud fra sin relation til Signe. Dette kan afspejle, hvordan
selvopfattelsen og den sociale interaktion er afhaengig af det domane, som individet
er i (Haslebo, 2004, p. 33). Sandras sociale-mig opleves dermed i kraft af disse for-

skellige relationer, hvor hun afspejler sine tanker og handlinger i de forskelligartede
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reaktioner, hun modtager herigennem. (Spaten, 2008, pp. 137-138). Dette beskriver
Sandra selv senere i interviewet, da deltagerne diskuterer, hvad forskellen er pa at

tale med sin familie og med sine veninder:

S: “Men det er ogsé lidt sjovt - det har vi ogsa snakket om pa et
tidspunkt - udover at jeg godt ved, afhaengigt af, for nogle gange
hvis man i en situation, og er sadan lidt “4rh”, sa ved jeg ogsé godt,
hvem jeg skal ga til afhaengigt af svaret. Sa det er Diana, hvis jeg
har brug for et stattende rad o.s.v., men Signe hvis jeg bare skal
have at vide “at fuck ham eller hende altsa™ (...)” (bilag 2, p. 34, 11.
21-29).

Det kan forstas, at Sandra gennem Diana bade kan udtrykke sine mere ansvarlige
sider i forhold til skolearbejde og sine mere sarbare sider, hvor hun kan modtage stet-
tende rdd. Modsat kan det tolkes, at Sandra ogsa har en side af sig selv, som maske er
af mere spontan og dramatisk karakter, som hun bedre udtrykker gennem reaktioner-
ne fra Signe.

Maske fordi Sandra udtrykker sit selv gennem flere relationer, genkender hun
ikke pa samme made som Emilie og Diana, at hun gennem ‘“ensartethed” med én

anden opnar en falelse af accept fra andre:

S: “Ja. Og der oplever jeg nok ikke helt sa meget den der med ja ...
Fordi jeg sakser imellem - altsa nu er vi jo sddan syv piger, som gar
meget sammen, og som jeg sakser imellem og de grupper, der er der.

D: Ja lige pracis

S: Jaer

D: Jeg tror, at vi er meget sadan, at sa har vi basen (kigger pa Emilie),
og sa har vi [Sandra afbryder]

S: Og sa hopper jeg lige med en gang imellem, og sa gar jeg lige med
der, og sa gar jeg lige med her (rykker frem og tilbage for at vise, hvor-

dan hun hopper ind i forskellige grupper, imens hun smiler)

D: (forsgger at overdgve Sandra) og sa har vi sadan os i gruppen (kig-
ger pa Sandra), og der er du mere sidan “dut, dut, dut” ja.
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S: Ja” (bilag 2, pp. 31-32, Il. 23-14).

Hvor Emilie og Diana maske opnar en stgrre kontinuitet og social accept af deres
selvopfattelse gennem relationen til hinanden, sa positioneres Sandra bade af hende
selv og de andre, som én der bevager sig mere mellem forskellige relationer, hvorfor
hendes selvopfattelse udtrykkes mere dynamisk. Sandras dynamiske selvopfattelse
kan forstas pa to mader: For det farste kan det tolkes, at Sandra mestrer at skifte mel-
lem forskellige relationer og dermed agere mere selvstendigt og velfungerende i
flere kontekster. Hun kan derved forstas at have et fleksibelt selv og en selvsikker
handlingskraft, hvilket ogsa kan pointeres pa baggrund af hendes gennemgaende
aktivitet i fokusgruppens dialoger. Samtidig kan Sandras dynamiske selvopfattelse
ogsa forstas som udtryk for, at hun feler sig presset til at skulle “sakse” mellem ele-
verne i klassen for at sikre sig at kunne vaere en del af alle relationer, og derved holde
alle muligheder abne i sin sggen efter et meningsfuldt selv. Dette kan indikere en
desperation i at finde et meningsfuldt selv, og hendes selv kan optraede mindre pali-
deligt, idet kontinuiteten maske ikke er sa sterk. Erikson fremhaver, at den unge
sgger anerkendelse fra serligt sine jevnaldrende for at finde inspiration i menings-
fulde mader at leve pa (Erikson, 1971, p. 123). En tolkning kan derfor vare, at San-
dra i sin ego-udvikling oplever en rolle-forvirring, hvorfor hun eksperimenterer gen-
nem flere forskellige relationer og grupper, hvorfra hun sgger en identitetsmeessig
anerkendelse (Erikson, 1971, p. 157). Maske bevager Sandra sig udviklingsmaessigt
et mere kritisk sted, idet hun i disse positioneringer, bade fra sig selv og veninderne,
opfordres til mere selvsteendighed, idet hun ikke er en del af en “base”, ligesom Emi-
lie og Diana, men maske narmere befinder sig i “felten”, idet hun sakser rundt mel-
lem flere forskellige grupper. Derved tolkes Sandra at kunne agere mere uafhangigt

af relationerne.

Balancen mellem det unikke og det konforme i selvopfattel-

sen
Sandras uafhangighed, som blev berart i forestaende afsnit, kommer ogsa til syne, da

deltagerne diskuterer, hvorledes deres gruppe adskiller sig fra den anden pigegruppe

i klassen. Diana laegger ud med at forteelle:

D: “Vi er sadan, vi er meget (kigger forst pa Sandra og derefter pa Emi-
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lie) ens, og de er meget ens. Og sa tror jeg bare, at det sadan sker. (bilag
2, p. 4, 1l. 35-36) (...) Jeg faler, at det er meget sadan, vi gar alle sam-
men i de samme tgjbutikker [smiler] (kigger forst pa Sandra og derefter
pa Emilie) [Sandra afbryder]

S: JA [griner] Ej, ja det er virkelig forfeerdentligt

D: Tgj, og vi interesserer os sadan for de samme ting, lytter til det
samme musik. Og sa har de det lidt pa samme made. At de har samme
stil, og ja, samme interesser.” (bilag 2, p. 4, 11. 41-47).

I denne dialog bergrer Diana med Sandras bekreftelse, at de i deres gruppe er ens,
seerligt hvad angar tej. Det kan saledes tolkes, at deltagerne spejler sig i hinanden,
hvormed ogsa deres selvopfattelse pavirkes af deres forstaelse af dem som gruppe. |
dette narrativ henvises til Sandras fysiske-mig, som er den del af selvopfattelsen, der
inkluderer individets kan, alder, pakledning og andre materielle ejendele (Spaten,
2008, p. 137). At deltagerne identificerer sig med deres gruppe i klassen, pointerer
Erikson med henhold til, at unge kan danne kliker som et forsvar mod falelsen af
identitetstab (Erikson, 1971, p. 126). Pa den made tydeliggeres, hvem der er indenfor
og udenfor gruppen mht. eksempelvis smag og pakledning (ibid., pp. 125-126). Del-
tagerne holder saledes muligvis fast i lighederne mellem hinanden i deres gruppe for
at opretholde en folelse af identitet og dermed en stabilitet i deres selvopfattelse. Dog
benytter Sandra udtrykket “forfaerdeligt” om det, at de er sa ens, hvad angar tgj. Det-
te kan tolkes at indikere en afstandtagen fra at vaere “for” ens. Sandra supplerer dia-
logen med folgende fortelling: “Jeg kan huske en periode i 2.g, der, for pokker, mat-
te man lige tjekke (lader som om hun skriver pa mobilen) med hinanden, inden man
kabte tgj, fordi vi vidste, altsa, man kom i skole, og havde det samme tgj pa. Altsa vi
blev fuldsteendigt ens i 2.g. (...) [griner] ” (bilag 2, p. 5, Il. 3-6). Hun henviser til, at
de i en periode i 2.g. blev sa ens, at de var ngdsaget til at tage kontakt til hinanden,
nar de skulle kgbe tgj for at undga at magde op i samme tgj, hvilket yderligere bekraf-
ter Sandras forstaelse af, at man helst ikke skal vere for ens. Sandras forteelling kan
settes i en kulturel sammenhang. Hendes selvopfattelse kan tolkes at veere afspejlet
af ideen om “det uathangige selv”’, som hovedsageligt eksisterer i vores kultur. Dette
fordi normen i den vestlige kultur, og dermed baggrunden for det uafhangige selv,
er, at blive uafhaengig af andre for at kunne realisere og udtrykke unikke karakteristi-
ka (Johnson, 1985; Marsella et al., 1985; J. G. Miller, 1988; Shweder & Bourne,
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1984 jf. Markus & Kitayama, 1991). Hendes afstandtagen kan derfor afspejle denne
kulturelle norm, da det sandsynligvis ikke bliver muligt for at hende at udtrykke
unikke karakteristika, hvis hun er for ens med de andre piger. Derved kan det forstas,
at feelles interesser og ligheder er med til at forme selvopfattelsen, men at selvopfat-
telsen, i hvert fald ud fra Sandras perspektiv, ikke udelukkende kan veere defineret ud
fra ens relationer, men ogsa ens unikke karakteristika.

Trods denne umiddelbare uafhaengighed i Sandras selvopfattelse ses det flere
gange i interviewet, at Sandra positionerer sig som en del af vi, nar Emilie og Diana
taler om deres relation. | forbindelse med, at Cecilie spgrger ind til episoder, hvor
deltagerne har oplevet, at en relation har veeret seerlig vigtig for deres skolegang, sker
der en usagt, kropslig fortzelling mellem Diana og Emilie: Emilie laegger handen pa
Dianas skulder, og Emilie og Diana griner og vender sig mod hinanden. Diana starter

med at tale, men Sandra afbryder hende:

D: (Tager sig til brystet) “Ja. Jamen jeg ved ikke, jeg synes... [Sandra
afbryder]

S: Vi er lidt hinandens sma psykologer engang imellem. Altsa vi hjel-
per squ hinanden, altsd mentalt. Nar det hele er ved at ramle sammen,
og man faler, at man er begravet, og man kan slet ikke se udvejen, sa er
det godt at have en veninde, der godt kan se udvejen, fordi man jo ikke
sidder i det. Det hjeelper virkelig.

D: Jeg har i hvert fald tit haft det sadan, at nar man bare synes, at der
ligger alt for mange ting pa én gang, og man er mega presset, eller der
er noget andet, hvis man har veeret mega ked af det over et eller andet,
og man er sadan. Okay, sadan har jeg det i hvert fald selv; at nu har jeg
bare talt om det rigtigt meget, nu gider jeg heller ikke, at sadan belemre
mine veninder mere, men det har man jo ogsa bare mega meget brug
for, og sa synes jeg bare det er rart, at man altid kan skrive, og sa de al-
ligevel tager ens problemer sidan... alvorligt. Hvis der er noget, der sa-
dan trykker ” (bilag 2, p. 9, 11. 1-10).

Her startes en fortelling om relationen mellem Emilie og Diana, som bliver afbrudt,
idet Sandra pabegynder en anden historie, hvor de alle tre er “hinandens psykologer”.
Heraf kan tolkes, at de tre deltagere har en intim og sikker relation til hinanden. At
Sandra afbryder den farste forteelling og formar at endre den diskurs, der skal til at

udspille sig vedrgrende vigtige relationer, kan fortaelle noget om jeg’ets handlekraft:
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At Sandras eksisteren og handlen i vennegruppen har betydning. Jeg’ets handlekraft
etableres gennem det nare samspil med den sociale omverden (Spaten, 2008, p.
145), og ud fra Gergens teori forstas, at individet kun kan fastholde sin identitet, sa
lzenge de andre, her Emilie og Diana, spiller deres statteroller i selvberetningen
(Gergen, 1997, p. 212). Derfor synes det afgegrende for Sandras selvopfattelse, at
Diana statter denne forteelling, hvor Sandra bliver med-positioneret som en omsorgs-
fuld veninde i deres gruppe, selvom hun, som tidligere beskrevet, ogsa opfattes som
én, der indgar i mange sociale relationer, og dermed bliver mere selvstendig, eller

forvirret, i sin identitet.

Opsamling pa analysens forste del “Kollektiv versus individu-

el selvopfattelse™
Opsamlende kan det forstas, at Emilie og Diana oplever en stor del af deres selv ud

fra et feelles narrativ blandt andet ved at vaere “hinandens tvillinger”. Den forholdsvis
steerke afhangighed af relationen kan skabe en stabilitet i selvopfattelsen, men ogsa
en sarbarhed. Det tolkes, at et kollektivt narrativ kan have en positiv virkning pa den
enkeltes selvopfattelse, da Emilie og Dianas i deres sammenligninger med hinanden
opnar en accept af deres identitet. Det feelles narrativ synes dog at have forskellige
betydninger for Emilie og Diana: Det tolkes, at Emilie har et sterre behov for tvillin-
ge-relationen end Diana, idet hun oplever sit individuelle, faglige niveau som lavere
end deres kollektive. Derimod tolkes det, at Diana har et positiv, men mere individu-
aliseret selvopfattelse indenfor skole-domaenet.

Desuden forstas, at deltagerne opfatter deres selv ud fra deres pigegruppe i
klassen. Falles interesser og ligheder i gruppen forstas som veerende med til at forme
selvopfattelsen, men alligevel leegger Sandra vagt pa, at relationerne ikke udeluk-
kende ma vere definerende for hendes selvopfattelse. Pa denne made adskiller San-
dras selvopfattelse sig fra Emilie og Dianas, idet hun tager afstand fra at skulle veere
“for” ens med de to. Hvor Emilie og Diana bruger deres indbyrdes relation til at ud-
trykke deres selvopfattelse, skifter Sandra mellem flere relationer i klassen, og hen-
des selvopfattelse forstas derfor mere dynamisk og varierende alt efter, hvilken elev i
klassen hun er sammen med. Sandras selvopfattelse kan forstas som mere moden og
nuanceret, idet hun, modsat Emilie og Diana, magter at skifte mellem flere relationer.

Samtidig kan det ogsa indikere en rolleforvirring.
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Statterollers indflydelse pa selvopfattelsen

Den der handler og tager initiativ, eller den der bestemmer og

dominerer?
De tre deltagere forteeller i fokusgruppen om en episode i klassen, hvor der opstod en

konflikt i forbindelse med, at der skulle dannes kvadrille-grupper til skolens galla.
Der var uenigheder om hvem, der skulle vaere i gruppe sammen, og hvem der skulle
bestemme dette i klassen. Hertil sparger Cecilie: “Hvad var jeres rolle sd i det - hvis
man sadan gar tilbage til der, hvor det startede? Hvordan startede det med at veere
en konflikt?” Sandra svarer:

”Altsa det startede egentlig med, at Signe fra vores klasse, vores anden
veninde, hun kom hen og sagde til mig, fordi hendes kereste gar i en
anden klasse, og ville gerne danse med mig og min kareste fra klassen,
fordi vi kender hinanden. Og det var sadan lidt der, at det startede ag-
tigt. At nu skal vi til at danne kvadrille. @hm. Og sa - sa se&tter man jo
bare nogle ind, altsa. Jeg ved, at jeg gerne vil veere sammen med nogle
af jer (henvendt til Diana og Emilie) og sddan noget. Sa prever man at
sige det. Og du ved, det er jo forskelligt for hvem, du sparger i klassen,
(tager sig selv i handen og kigger nedad) tror jeg, hvordan det, gh, ud-
foldede sig, men gh. Sa forsggte man det, og sa lige pludselig, sa fordi
vi var sa mange, tror jeg, at sa misforstar folk det. Sadan at lige sa
snart.. Der var mange, der troede at lige sa snart, det stod pa papiret, sa
var det det endelige [opgivende tone]. Og sa blev folk meget sure og du
ved, pa trods af, at mig og en, der hedder Line, blev ved med at spgrge:
“Kan det her lade sig gore? Kan det vare noget vi médske kunne?” Sa.
Ja. Det der med, at alle folk gerne vil have deres vilje, og s& synes de, at
det var unfair, at vi var den farste gruppe, der blev sat pa. Sa endte vi
med at tage os af, og “Okay, vi trekker lod” (lener sig tilbage 1 stolen
og vifter med handerne foran kroppen)” (bilag 2, p. 7, 11. 17-33).

Sandra bliver en central karakter i denne forteelling, idet hun beretter om, at hun var
den, der bade igangsatte konflikten og den, der stod for at organisere kvadrillerne
sammen med Line. Hun positionerer sig selv som én, der er opmaerksom pa klassens
feellesskab ved, at hun stiller spargsmal, der inddrager de andre elever. Dog bliver de
andre elever i klassen alligevel sure, hvorefter hun positionerer sig som én, der ikke

gnsker, at skabe konflikter, men at finde en lgsning ved at hun foreslar at treekke lod.
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Dette understgttes af, at Sandra, mens dette forteelles, leener sig tilbage i stolen og
vifter med heanderne foran kroppen. | den forbindelse pointerer Gergen, at der ikke
kun findes en livshistorie at forteelle, men derimod vil der vere flere historier at for-
teelle i selvets mgde med andre individer (Gergen, 1997, pp. 205-206). Pa den made
spreder individer deres selv-investeringer i mange betydningsfulde relationer over
mange kontekster, der konstant er i forandring, hvilket defineres som multifreni (An-
dersen, 2005, p. 106). Det betyder, at individet har mulighed for at spille et nyt selv
ud, nar det gamle ikke giver det gnskede udbytte (ibid.). Det kan tolkes, at Sandra
tager afstand fra den konflikt, der udspiller sig og ikke gnsker at vedkende sig den
rolle, som de andre elever har positioneret hende i, som den konfliktskabende, idet
hun skriver kvadrille-grupperne ned pa et stykke papir. Derfor spiller hun et nyt selv
ud ved at foresla lodtreekning. Diana stgtter Sandras beretning ved at karikere, at
Sandra handler og tager initiativ for alle elevernes bedste, imens de andre elever mis-
forstod hende og gjorde hende til skurken, der ville bestemme over dem:

D: “Jeg tror, at konflikten var meget sddan det der med, at hvem er det,
der skal tage initiativ? (Sandra bekrefter med “ja”)

S: Hvem er det, der skal gere noget?

D: Fordi det kommer meget hurtigt til at virke sadan, at den, der tager
initiativ, er den, der bestemmer, hvordan det skal veere [Sandra bekraef-
ter med ja]. Og det er jo meningen, nar man skal lave noget [Sandra af-
bryder]

S: Nej, overhovedet ikke

D: Noget der skal ga op, et sa stort puslespil, der skal ga op. Sa det blev
meget sadan med, at dem, der tog initiativ, det blev ligesom dem, der
ligesom blev skurken (laver citationstegn med fingrene). Og sa gar re-
sten af klassen jo sammen og siger: “Det er 0gsa bare un-fair, at | tager
noget initiativ [lronisk tone] (Saetter armene i siden) [Sandra griner],
fordi sa er det jer, der bestemmer agtigt. Sa, ja.

S: S har jeg det godt nok med at (vifter armene foran sig) “Okay nej,

glem det. Jeg gider ikke tage fat i det laengere. Jeg satter mig udenfor”
[skifter til et lyst toneleje] (bilag 2, pp. 7-8, Il. 39-7).
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Seerligt Dianas ironiske tone kan tolkes som om, at bestemmer-rollen er en abenlys
misforstaelse af, hvem Sandra er. Dermed vedholdes Sandra i en opfattelse af sig
selv, som én der er initiativrig og kollektivt orienteret mod klassens bedste, selvom
de andre elever misforstod hende i denne episode. Dette sker ved, at Diana endnu
engang agerer statterolle til Sandras forteelling (Gergen, 1997, p. 212). Denne kon-
fliktsky rolle, som Sandra indtager, kan forstas ud fra hendes toneleje, der bliver me-
get lys (og uskyldig), idet hun forteeller, at hun satter sig uden for konflikten. Det
kan tolkes, at Dianas statterolle til Sandras forteelling maske er af serlig vigtig karak-
ter i denne sammenhang. Dette fordi relationer er en vigtig del af selvforstaelsen,
hvormed individet kan blive fremmedgjort over for sig selv, hvis en relation er i fare
for at ga tabt (Rensholdt mfl., 2013, p. 59). Det er muligvis denne fremmedgjorthed
overfor egen selvopfattelse, som Sandra risikerer at opleve, ndr hun kommer i kon-
flikt med resten af klassens elever.

Maden, hvorpa Sandra praesenterer denne kvadrille-konflikt, kan ogsa tyde
pa, at hun ikke gnsker at blive opfattet som dramatisk og umoden. Sandra starter for-

teellingen med at sige:

”Okay, det var tilbage til 3. klasse [smiler], hvor vi skulle lave kvadril-
le-grupper (kigger ned). Og nu har vi lige siddet og snakket om, hvor-
dan hele vores klasse bare fungerer [Diana griner], men det var lidt som
om, at den dag der knakkede det bare. Altsa, man er jo presset. Og der
skal bare ikke sarlig mange ting til, at ens tolerancegraense den for-
mentlig nas i forhold til skole og sddan noget. Og den blev bare naet
den dag. Altsa, det endte med, at vi stod og skreg og (tager sig til hove-
det)” (bilag 2, p. 6, Il. 33-37).

At historien bliver rammesat ved, at vi er tilbage i 3. klasse, kan veere en metafor for,
at det er en barnlig forteelling, der nu vil blive fortalt. Sandra kigger nedad, imens
hun italesetter, at denne fortaelling ikke stemmer overens med forstaelsen af klassens
elever som tet sammenbundne, hvilken kan forstas som, at hun er flov over dette
brud i klassens narrativ. Hun tager sig til hovedet, hvilket videre kan veere et udtryk
for, at hun er flov over, at de har skreget af hinanden. Denne opfattelse af Sandra,
som ogsé er berort tidligere 1 afsnittet “Det dynamiske selv”, hvor hun afspejler sine
mere spontane og dramatiske sider gennem Signes reaktioner, synes at vere en del af
Sandras selv, som hun faler sig splittet i forhold til. Eriksons teori fremhaver, at for

at opleve helhed ma den unge fornemme en voksende kontinuitet mellem det, hun
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forstar som sin egen opfattelse af sig selv, og det hun oplever, andre ser i hende og
venter af hende (Erikson, 1971, p. 83). Sgrensen og Nielsen (2014) fremlaegger, at
unge oplever, at der hersker en slags enten-eller-logik: enten er man helt pa niveau
med “’den normale perfektion”, eller ogsa forbliver man blandt, hvad der opleves som
unormalt uperfekte unge, hvilket affgder skyld og skam over manglende evne til at
konstruere sig selv i henhold til idealet om ”den normale perfektion” (p. 51). Mulig-
vis oplever Sandra den ideelle made at veere pd som ansvarlig, initiativrig og om-
sorgsfuld, hvilke er dele af hendes selvopfattelse, som hun far bekraftet gennem re-
aktionerne fra Diana. Dog bliver denne fortelling ikke “perfekt”, idet hun gennem
reaktioner fra fx Signe, og de andre elever i klassen, maske opfatter sig selv, og bli-
ver opfattet af andre, som dramatisk, dominerende og maske umoden. Disse ambiva-
lenser i Sandras selvopfattelse kan muligvis forklare, hvorfor hun udtrykker skam
eller flovhed i sine fortellinger, idet unge, ifalge Sgrensen & Nielsen (2014), oplever
uklarheder som noget fejlagtigt og dysfunktionelt - noget der skal korrigeres og eli-
mineres (p. 43).

Initiativtagere

| dialogen omkring kvadrille-konflikten, supplerer Diana ved at give et bud pa hende

og Emilies position i konflikten:

D: “Jeg tror altsd, at du var ligesom meget (vender sig mod Sandra) pa
initiativ-holdet. Og jeg var lidt bare sadan - eller vi (vender sig mod
Emilie) havde lidt sddan meldt os ud... [Sandra afbryder]

S: Men det er sjovt, for | blev hevet med alligevel

D: Ja. Fordi vi er med i gruppen.

S: Ja, fordi | er med i min gruppe, sa - de (Diana og Emilie) sad faktisk
bare, de lavede ikke noget sadant initiativ, men de blev hevet med, de

var ogsa de underlige pludselig. Fordi jeg gar jo meget med dem, sa de
havde sikkert et eller andet at gare med det.” (bilag 2, p. 8, 11. 9-18)

Af denne dialog kan det forstas, at deltagerne i gruppen alle bliver tildelt samme po-
sition i konflikten, og i den sammenhang omdefinerer Sandra deres position fra at

vare “initiativtagere” til at vaere “de underlige”. Sandra omdefinerer sandsynligvis
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deres position, fordi positionen i denne kontekst forbindes med negative reaktioner
fra klassens gvrige elever. Ergo tydeliggeres, hvordan Sandras selvopfattelse er af-
haengig af de relationer hun indgar i, i klassen. At klassens gvrige elever forstar, at
Diana og Emilie ma have samme position som Sandra i konflikten kan iagttages som
et eksempel pa de identificeringer, som skabes i en klasse, nar klassens deltagere
interagerer med hinanden. Klassens elever er med til at lave identifikationer af hin-
anden og bliver samtidigt selv identificeret af andre (Spaten, 2014, pp. 181-182). |
denne situation bliver det saledes resten af klassens elever, som definerer gruppen,
selvom gruppen i denne sammenhang ikke er enige i klassens forstaelse af deres
rolle i konflikten. Emilie supplerer dialogen ved at sammenstille konflikten med,

hvorledes forskellen pa klassens pigegrupper ogsa kan ses i dette narrativ:

E: “Men det var nok ogsd sidan, jeg tror, at forskellen pa vores pige-
grupper kommer ret meget frem her [Diana og Sandra bekrefter]. Fordi
vi nok er dem, der sadan lidt prgver sadan at fa noget i gang i klassen
og sadan noget. Og sa de andre piger, sa fgler de lidt sadan, at vi bare
vil bestemme det hele (laver citationstegn med fingrene) agtigt og sadan
noget. Fordi de nok lidt er sadan. De plejer at veere lidt passive og de
melder sig bare pa, hvad der sadan er tilbage, og sadan noget.

S: Lige pracis. Lige den dag [griner] ville de ogsa gerne vere initiativ-
tagerne (...)” (bilag 2, p. 8, 11. 20-27).

| dette stykke kan det forstas, at Emilie erkender, med de to andres bekraftelse, at de
i deres gruppe pa normal vis er initiativtagerne i klassen, idet hun forklarer, at deres
gruppe er kendetegnet ved at gere forsgg pa at igangsatte aktiviteter i klassen. Det
kan tolkes, at det ifglge Emilie derfor er en misforstaelse ud fra denne rolle at blive
betragtet som “nogle der vil bestemme det hele”, idet hun laver citationstegn med
fingrene, imens hun siger det. | narrativet tager bade Emilie og Sandra saledes af-
stand fra at veere de bestemmende i klassen.

| en klasse er sociale identiteter relativt bindende og kan forstas som foreskri-
vende kontrakter for, hvordan klassens deltagere forventes at handle i bestemte
sammenhznge og relationer (Spaten, 2014, pp. 181-182). Maske derfor bliver Diana
og Emilie netop med-betragtet som havende samme rolle som Sandra i situationen,
altsd initiativtageren, eftersom Emilie forklarer, at deres gruppe typisk er initiativta-

gere, og at det derved ma forstas at vaere den rolle, klassens elever almindeligvis ville
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forvente deltagerne at indtage i situationen. Af samme grund kommer det maske der-
for ogsa bag pa gruppens deltagere, at den anden pigegruppe positionerer sig som
initiativtagere 1 denne situation, da de oprindeligt, ifolge Emilie, betragtes som “de
passive” 1 klassen. Dette understottes ogséd af Sandras citat om, at: “lige den dag ville
den anden pigegruppe ogsé gerne vere initiativtagere”. P4 den made spiller ikke kun
deltagernes egen gruppe, men ogsa resten af klassen, en rolle i, hvordan selvopfattel-
sen udtrykker sig.

TLederrollen

Selvom deltagerne i fgrste omgang tager afstand fra initiativtager-rollen, fordi den i
konflikten om kvadrille-grupperne sammenstilles med at veaere “de bestemmende”,

betegner de sig senere i interviewet som havende en “lederrolle”:

D: “Hvis leererne laver grupper, og 0s syv piger kommer i hver sin
gruppe, sa faler jeg, at alle sammen er ret meget en lederrolle

S: Jaer, det er rigtigt, det ger vi altid (kigger bade pa Cecilie og Amalie,
mens hun nikker og smiler)

D: Men sa nar vi er sammen, sa er vi ngdt til at lave et nyt system

S: Ja, det er rigtigt. Hver eneste gang, vi bliver delt ud, sa er det altid
klassikeren. Vi skulle eksempelvis lave nogle mini-skuespil. Der kan
jeg bare huske, dengang jeg kom ind - og der var vi nemlig blevet skilt
0s syv piger i hver gruppe - s& kommer vi ind, og s& kan man bare se
den der, der sidder og kigger rundt pa om alle dem, man er i gruppe

med, siger det, de skal sige, og det er en af os. Sa altsd ja” (bilag 2, p.
18, 1l. 13-24)

I denne dialog forklarer Diana, at deltagerne i deres gruppe kan betragtes som ledere
set i relation til klassens gvrige elever. Sandra bekrefter dette, og henvender sig til
os, hvilket kan tolkes at indikere, at det er en acceptabel made at positionere sig pa.
Yderligere giver hun ogsé et konkret narrativ, som bekrafter, at de har en “lederrol-
le” 1 forhold til resten af klassens elever. Der kan siges at vaere en modsigelse i dette,
eftersom deltagerne i forbindelse med konflikten om kvadrille-grupperne ikke ville
positioneres som de bestemmende, men i denne situation geres derimod ikke mod-

stand mod at have en lederrolle, selvom denne rolle netop ma antages netop at inde-
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beere et bestemmende element. Det skyldes muligvis, at situationen om opdelingen i
kvadrille-gruppen bar preeg af en konflikt, og at det i denne sammenhang fik en ne-
gativ betydning at veere den, der tog initiativ, men i klassens faglige aktiviteter far
det umiddelbart ikke nogen negative konsekvenser, at deltagerne indtager en leder-
rolle. Det kan heraf tolkes, at deltagernes selvopfattelse ogsa afhenger af sammen-
haengen, hvormed selvopfattelsen tilpasses den specifikke situation, som deltagerne
befinder sig i. Dette kan yderligere forstas ud fra Gergens betegnelse multifreni, hvor
individer har mulighed for at spille et nyt selv ud, nar det gamle ikke giver det gn-
skede udbytte (Andersen, 2005, p. 106). Pa den made kan deres positioner forstas at
variere igennem interviewet, da forskellige kontekster giver forskellige selvopfattel-
ser.

Som tidligere naevnt sgger den unge, ifglge Erikson, anerkendelse fra sine
jeevnaldrende og bekraeftelse fra sine laerere (Erikson, 1971, p. 123). Denne anerken-
delse og bekraftelse kan deltagerne muligvis opna gennem lederrollen, da krav, for-
ventninger og udfordringer i den unges hverdag kan indeholde et potentiale for aner-
kendelse for at tilegne sig feerdigheder og opleve mestring (Bakken, Sletten & Erik-
sen, 2018, p. 51). Ved at agere lederrolle oplever deltagerne muligvis denne me-
string, som kan resultere i en bekraftelse fra leererne, og muligvis ogsa en anerken-
delse fra eleverne. At deltagerne oplever en mestring i skolen indikeres eksempelvis,
nar deltagerne i fokusgruppen henviser til, at de er bevidste om deres hgje niveau, og
at de alle far gode karakterer. Diana fortaller eksempelvis pa et tidspunkt “(...) man
kan godt veere glad pa hinandens vegne, men man behgver ikke vide, om det er 10
eller 12. Man ved, det er en af dem, for man ved godt, hvor vores niveau er” (bilag 2,
p. 27, Il. 30-32). P& den made kan en succesfuld mestring af skole-domanet tolkes at
veere en del af deltagernes selvopfattelse.

Samtidig indtager deltagerne muligvis en lederrolle, nar de skal vere i grup-
pe med andre elever i klassen, fordi det er den rolle, der tilbydes dem. Dette indike-
res af Sandras udmelding: “Jeg elsker, nar man er i en gruppe, og sa er der bare en
eller anden, der tager den rolle, man normalt selv tager, sa nu gar vi det og det og
det, og du skal bare lige gore sadan her” (bilag 2, p. 18, Il. 43-44). Der henvises her
til en form for “uddelegerings-rolle”, og det kan saledes tolkes, som tidligere analy-
seret, at der i klassen er en forventning om, at de, i deres gruppe, er dem, der igang-
saetter og tager ansvar. Dette fremgar ogsa, da deltagerne diskuterer, hvorfor de ind-

tager lederrollen. Emilie siger “Ogsa fordi hvis man gerne vil have lavet noget nogle
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gange, sd er man bare nodt til at...-” Sandra afbryder med: “-At tage initiativ ja”
[nikker] (ibid., p. 18, Il. 37-39). Selvom deltagerne ikke selv bruger begrebet “an-
svarsfuld” til at beskrive dem selv eller deres gruppe, kan det forstas at veere det, som
denne dialog afspejler. Fordi deltagerne er ansvarsfulde og @nsker at gare en dyd ud
af arbejdet, bliver det oftest lederrollen, de ma indtage, hvis arbejdet skal resultere i
et produkt, der afspejler deres selvopfattelse. Pa den made bliver klassens andre ele-
ver ogsa akterer i opretholdelsen af dette narrativ om at veere “ledere”, da de ogsé
kan tolkes at agere pa en made, som overlader denne position til Sandra, Emilie og
Dianas gruppe, hvormed narrativets validitet yderligere kan tolkes at blive bekraeftet
(Haslebo, 2004, pp. 71-72; Gergen, 1997, p. 211).

Samtidig bekreefter Diana og Sandra hinanden i, at de er ngdsaget til at finde
et nyt system, nar de skal arbejde sammen i deres pigegruppe, da de i denne kontekst
ikke alle kan agere ledere. Dette eksemplificerer saledes den multidimensionale selv-
opfattelse (Spaten, 2014), hvor deltagerne kan have forskellige forstaelser af deres
rolle pa tveers af domaener: | dette tilfeelde afhangigt af hvem, de befinder sig sam-
men med. Dette bekraefter Emilie ogsa i hendes supplement til dialogen om gruppe-
arbejde: “Men jeg er nok ogsa god til, at hvis jeg nu kommer sammen med nogle af
de andre, som godt kan lide at snakke, sa kommer jeg ogsa til at snakke” (Diana og
Sandra nikker og griner) (bilag 2, p. 18, Il. 46-47). Emilie forklarer pa denne vis, at
der ogsa kan ske afvigelser i rollen som leder og initiativtager, nar hun befinder sig i
grupper, hvor majoriteten gar noget andet. De andre ma antage at bekreafte dette, idet
de nikker samtidigt. Pa denne made kan det trods alt tolkes, at Diana og Emilie ogsa
har en dynamisk selvopfattelse, selvom det i analysens farste del blev pointeret, at
Sandra adskiller sig fra Diana og Emilie ved at have et mere dynamisk selv. Dette

pointerer igen, hvorledes selvopfattelsen tilpasses den enkelte situation og relation.

Hinandens “sma psykologer”

Som analyseret i afsnittet “Balancen mellem det unikke og det konforme i selvopfat-
telsen” positionerer Sandra de tre deltagere som “hinandens sma psykologer”, hvortil
hun henviser, at deltagerne benytter hinanden som mental hjelp, serligt i pressede
perioder (bilag 2, p. 9, Il. 7-10). Om deres relation i forhold til at hjelpe hinanden

forteelles fglgende:
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D: “Jeg foler virkelig, at det er sidan. Ja. Giv og tag. Altsa der er altid
nogle, der sadan...

S: Kan hive en op

D: Ja, der er nasten altid en, der lige sadan har overskud til at veere sa-
dan “jeg har dig” [Bekraftende lyde fra Emilie og Sandra]. Og sa, hvis
det sa naste gang er mig, der er helt nede, sa er der en af de andre, der
siger (laver beveegelse med handen)

A (interviewer): Men hvad er det sa, som personen ger for at hive en
op?

S: Den der klassiske med, at “det skal nok g&” og “prev at overvej...”
altsa, ogsa - jeg kan godt bruge at fa den der reminder om, at prgv at
her, det kommer ikke til at betyde sa meget, nar farst det er overstaet,
og altsa selvom det fales som om dit liv, det snart slutter, sa ger det jo
ikke for helvede, og sa vigtigt er det jo heller ikke, og det skal nok ga
og sadan noget (kigger over mod Diana)

E: Men jeg foler ogsa lidt sadan, at altsd det smitter ogsa helt vildt, hvis
der sadan er nogle, der er i darligt humegr. For noget tid siden, der havde
vi om sadan positiv psykologi, som | nok kender (henvendt til inter-
viewere), og der snakkede vi om, at vi skulle preve en dag sadan at
komme i skole, og sa alle sammen bare veere sadan mega glade. Fordi
at det sikkert ville pavirke vores humgr og sadan. Selvom vi maske
gjorde det pa sadan et lidt falsk grundlag. At det ville pavirke, sa vi fak-
tisk blev glade, fordi det der med, at hvis der sadan kommer en i skole
og er treet og i darligt humgr. Altsa det kan virkelig pavirke, for sa bli-
ver vi andre ogsa sadan “drh, vi har ogsa travlt med afleveringer,” “drh,
det er ogsa bare nederen” eller, altsd. (Sandra bryder ind flere gange i
ovenstaende, men Emilie haver stemmen hver gang, sa hun kan fort-
seette med at tale)

C (interviewer): Hvordan gik det sa?
S: Jamen, vi har ikke gjort det endnu [Sandra, Emilie og Diana griner].
Vi har ikke lige haft overskud [fortseetter med at grine]. Men ja, altsa vi

pavirker hinanden rigtigt meget. Specielt med humer. Det ger vi virke-
lig.” (bilag 2, pp. 10-11, 1l. 45-28)

| dialogen fremgar det, at deltagerne hjelper hinanden ved at indtage rollen, som
den, der kan hive de andre op, nar de er nede. Denne rolle gar pa skift, sa det bliver et
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“giv og tag” forhold deltagerne imellem og i deres gruppe. Deltagernes kollektive
selvopfattelse bliver saledes, at de er nogle, som kan hjelpe hinanden, og samtidig
nogle der bliver hjulpet af andre. Det kan tolkes, at deres relation pa den made kan
veere med til at fremme en positiv selvopfattelse, idet de oplever at kunne bidrage til
hinandens trivsel. P4 denne made kan deltagerne siges at vaere medvirkende til at
undga, at de oplever nedadgaende selvberetninger, dvs. en beretning hvor individet
mister kontrollen over sit liv (Gergen, 1997, pp. 199, 210). Derimod bidrager de til at
opretholde en god trivsel hos hinanden og derved en opadstigende beretning, dvs. en
beretning hvor individet succesfuldt opnar sine mal (ibid.). Omvendt henviser Emilie
ogsa til, med Sandras bekreftelse, at darligt humgr hurtigt smitter, hvilket indikerer,
at de generelt kan pavirke hinanden med deres stemninger. Saledes kan relationerne
forstas at pavirke deltagernes psykologiske-mig, dvs. kropssprog, tanker og stemnin-
ger, som udtrykker en rekke folelser, bade negativt og positivt (Spaten, 2008, p.
135). Videre pointerer Sandra i interviewet, at det sociale har sa stor betydning, at det

gar ud over det faglige i skolen, hvis det ikke fungerer:

S: “Faktisk lagde jeg merke til, at de fa gange vi lige har en lille gnid-
ning, eller der er nogle andre i klassen, der har en lille gnidning, og
man kan merke, at det pavirker hele sammenholdet (vender sig mod
Diana) [taler lavmelt]. Da vi skulle lave kvadrille-grupper [haever
stemmen igen]. Der synes jeg virkelig, at man kunne mearke det. Det
tog fuldsteendigt mit fokus fra skolen, fordi der var bare noget galt med
det sociale i klassen, og sa kunne jeg slet ikke koncentrere mig, for det
var bare... det var sd vigtigt (ryster haenderne foran sig), at det var pé
plads, fordi - ja - det fungerer bare ikke ellers” (bilag 2, p. 6, 11. 23-29).

Sandra beskriver, at hun har haft sveert ved at fokusere pa det faglige i skolen, nar det
sociale ikke fungerer. Dette stemmer ligeledes overens med tidligere analyse af San-
dra som en, der gnsker harmoni blandt relationerne i klassen. Hun forteeller senere i
dialogen, at den negative sociale adferd var verst i 2.g., hvor det faglige pres var
stort:

S: “(...) Altsa man kan sige, kan I huske tiden i slutningen af 2.g? Alle
var bare presset, sa alle de var bare (ryster haenderne foran sig) altsa -
kort lunte. S& man gik og vrissede lidt af hinanden, og bed lidt af hin-
anden, fordi ja.

C (interviewer): Alle var bare presset lige der?
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S: Ja, det var skole, og det var... ja. Altsd 2.g, der kerer man jo hérdt.
Ja. Sa det var skole, det var lererne, og det var afleveringer, og det var
0g - puha, nu kan man ikke mere (...)” (bilag 2, p. 10, Il. 8-18).

Af ovenstaende citat kan tolkes, at det darlige humar i klassen, og den deraf falgende
mindre gode trivsel typisk opstar, nar det faglige pres i gymnasiet bliver hgijt. En
mulig forklaring pa, hvorfor eleverne far sveerere ved at fungere i feellesskabet under
et fagligt pres, kan vare, at unge i postmodernismen typisk mgder en individualiseret
logik og retorik i uddannelsesverdenen, hvor det forventes, at de forholder sig reflek-
sivt, malrettet og prioriteret til deres egen situation (Katznelson, 2004; Pless, 2009 jf.
Sarensen & Nielsen, 2014, p. 36). Hvis uddannelsesverdenen kraver en individuali-
seret orientering fra eleverne, kan det netop veaere en mulighed, at eleverne, for at
kunne leve op til denne forventning, ngdsages til at nedprioritere fellesskabets triv-

sel.

Deltagerne pointerer, at de generelt satter stor pris pa den nere relation, de har til
hinanden. Dette fremkommer i forbindelse med et narrativ. om Dianas veninde fra

HHX, som gar i en klasse med begranset socialt samvaer:

S: “Nu har du (Diana) fx ogsa nogle veninder fra HHX, som siger, at
deres klasse er

sgu egentlig ikke en, de er sarlig meget sammen med. De kan godt
fungere med dem, men det er ikke fordi, man laver sddan nogle fritids-
ting med dem, og ved du hvad, det kan jeg bare slet ikke saette mig ind
i. Puha - jeg ville have tre harde ar sa (sidder fremadlanet pa bordet).

D: Ja, min veninde hun taler slet ikke med pigerne fra hendes klasse.
Hun har nogle venner udenfor, men hun er virkelig sadan, hun glaeder
sig sa meget til at vaere feerdig med gymnasiet, fordi hun ikke synes, det
er nice. Men jeg er jo bare sadan helt “4rrha jeg har bare” (leegger den
ene hand pa Emilies lar og den anden pa Sandras)

S: Ja 19 dage tilbage, tude [Trist toneleje. Griner samtidigt]
D: Ja, jeg synes bare, at jeg godt kan lide at komme op pa skolen. Jeg

kan godt lide at veere her, fordi jeg ved, at jeg har mine veninder, og at
vi kan lave nogle ting sammen.
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At der altid er forskellige at spgrge, hvis man skal et eller andet. Hey
har du lyst til det, og har du lyst til det? Jeg faler, i hvert fald hvis jeg
sammenligner med hende, sa er hun mere begranset, for nar du ikke har
den gruppe, sa er der ogsa bare nogle ting, du gar glip af. Altsa ting som
fx sa gar man glip af karneval, fordi der var ikke lige nogle

S: Eller alle ens veninder uden for de skulle jo veere sammen med deres
Klasser

D: Og sa gider man heller ikke tage med til gymnasiefester, fordi sa er
der ikke nogle, der holder forfester. Jeg faler, vi far meget mere den
unge gymnasiefglelse med

S: Jaer [nikker bekreaftende og smiler]

D: Fordi vi har hinanden og dele det med pa en eller anden made. (p.
35, 1. 18-44) (...) at man sadan har hinanden og alle de her ting. Det sy-
nes jeg virkelig bare. Det betyder...

S: Alt

D: Ja, virkelig meget” (bilag 2, p. 36, 11. 5-10)

I denne dialog mellem Diana og Sandra henvises til Dianas veninde, som ikke har
samme gode relation til sine klassekammerater, som deltagerne har i deres gruppe og
klasse. De pointerer, hvordan gymnasiet havde veeret langt hardere at komme igen-
nem uden hinanden, og hvordan deres relationer til hinanden ger skolen til et godt
sted at vaere. Diana henviser ogsa til, at de grundet deres gode relationer i klassen,
opndr den “unge gymnasie-folelse”, hvilket beretter om en Diskurs angaende, at
gymnasiet er en social falelse. Derfor far relationerne en betydning for, at de kan
opleve sig selv som en succesfuld ung gymnasieelev. Deres selvopfattelse kan pa
denne made forstas at veere praeget af en fortelling om dem, som nogle der har gode,
stgttende relationer - et godt socialt netveerk, og dermed et steerkt socialt mig (Spaten,
2014, pp. 137-138).

Folelsen af tryghed internt 1 gruppen

Pa trods af at deltagerne kan tolkes at have en positiv kollektiv selvopfattelse med

henhold til, at de er nogle, som bade kan hjelpe og bliver hjulpet af hinanden, ses
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forskellige mader at handtere falsomme dilemmaer pa blandt deltagerne i fokusgrup-
pen. Sandra og Diana giver i lgbet af fokusgruppen flere forholdsvis personlige ek-
sempler bl.a. ift. at vaere presset, have en darlig dag mm., men ofte udtrykker de disse
narrativer forskelligt. Diana benytter typisk stedordet “jeg” i hendes narrativer om
forhold vedrerende hende selv, hvilket bl.a. kan ses ud fra felgende eksempel: “Jeg
karte ud til Emilie her den anden dag, og var sidan: “Emilie, jeq er sa ked af det, jeg
kan ikke sove alene hjemme” (lyst toneleje). Sa korte jeg ud til hende, fordi jeg var
bare sddan - jeg havde bare lige brug for sddan at tale om det og sadan” (bilag 2, p.
9, Il. 34-36). Derimod har Sandra tendens til mere ofte at benytte stedordet “man” i

sine narrativer:

S: “Ja [sukker] eller sddan nar job og familie méske ramler sammen en-
gang imellem, at det hele det bare, du ved, ja - det hele bare er for me-
get, og man ikke leengere kan se, hvordan man skal na det, fordi der ik-
ke er timer nok i dggnet. Sadan har vi det lidt i den her uge ogsa (Ven-
der sig mod Diana og smiler og nikker). Det er sadan nogle tidspunkter,
hvor det virkelig er vigtigt, at man kan marke, at der er nogle ved siden
af, der har det pa samme made, eller der er nogle, der kan hjalpe. Pa en
eller anden made. Ja.” (ibid., p. 9, Il. 22-27)

Brugen af “man” kan indikere, at Sandra delvist far skabt en sterre distance til hende
selv, nar der tales om fglsomme forhold. Denne tendens bekraftes ogsa ved, at San-
dra flere gange i fokusgruppen kommer med citater indebearende et falsomt element
men derefter griner, eksempelvis: “Det er fedt, at alle tror, vi er s engagerede og
dygtige. Men vi er ved at falde fra hinanden ogsa” [griner] (bilag 2, p. 19, Il. 37-38).
At der afsluttes med grin kan tolkes at vere en forsvarsmekanisme (Kjglby, 1999,
pp. 79-80), som hun bruger for, at der ikke skal opnas en “for” sarbar stemning, da
Sandra, som analyseret i afsnittet “Den der handler og tager initiativ, eller den der
bestemmer og dominerer?”, kan forstés at holde af harmoni frem for konfliktplagede
forhold. Hendes grin kan ogsa skyldes en form for ironi i det paradoks, at andre tror,
at de altid har styr pa deres ting, men at de ogsa er ved at falde fra hinanden.

Emilie derimod naevner stort set ingen direkte eksempler pa personlige for-
hold i Igbet af fokusgruppen. Dette sker farst til sidst i interviewets opsamling, hvor
vi sparger ind til, om nogle spgrgsmal har veeret svare at svare pa, hvortil hun jf.
afsnittet “Den individuelle selvopfattelse 1 det falles narrativ” svarer, at karakterer er

et gmt punkt for hende, idet de to andre far bedre karakter end hende (bilag 2, p. 37,
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Il. 20-23). Dette forklarer muligvis ogsa, hvorfor Emilie er mere stille end Diana og
Sandra i dialogen omkring karakterer.

Ovenstaende aspekt er ikke noget vi teoretisk har valgt at ga i dybden med,
men observationen synes at understgtte dynamikken i relationerne, hvorfor vi har
valgt at pointere det. Det forteeller noget om deltagernes individuelle selvopfattelser
som produkt af deres relationer til hinanden: Diana kan tolkes at fale sig ret tryg i at
fortelle om folsomme forhold, idet hun som oftest benytter “jeg” 1 hendes narrativer.
Diana papeger selv denne tryghed, da det diskuteres, hvem det er, der gnskes accept
fra: “Jeg foler, at - eller for mit vedkommende (peger pa sig selv), sa er det nok mest
sadan over for andre, fordi jeg ved sadan, at ved mine teette veninder der er det li-
gemeget. Altsa lige meget hvad jeg laver (...) Sd har de mig agtigt” (bilag 2, p. 31, II.
25-27, 1. 31). Derimod oplever Sandra og Emilie muligvis en form for usikkerhed i
relationen, idet Sandra distancerer sig ved at benytte “man”, og Emilie forholder sig
tavs. Dette kan tolkes at have en sammenhang med den made, deltagerne tilgar hin-
anden undervejs i fokusgruppen. Som pointeret agerer deltagerne statteroller til hin-
andens narrativer, men det er hovedsageligt Diana, der agerer stgtterolle til bade
Sandra og Emilie, og sjeeldent Sandra og Emilie der agerer statteroller for hinanden.
Det markerer muligvis en sterkere relation mellem henholdsvis Diana og Sandra, og
Diana og Emilie. Derfor kan det tolkes, at Diana i fokusgruppen muligvis forteeller
mere dbent om falsomme og sarbare forhold, da hun sandsynligvis oplever at vere
tryg ved bade Sandra og Emilie. Som analyseret tidligere forstar Diana, at hende og
Emilie er hinandens “base” (ibid., p. 32, 1. 5), s& i denne relation ma tolkes ogsa at
veaere en tryghed hos Emilie, men fordi Sandra fylder meget i fokusgruppen, udfolder
Emilie sig maske ikke sd meget. Dette kan saledes tolke at indikere relationernes
betydning for selvopfattelsen i den konkrete sammenhang. Da selvopfattelsen kan
forstas dynamisk, ved vi ikke, hvorledes deltagernes selvopfattelser kunne vere
kommet anderledes til udtryk, hvis resten af pigegruppen havde deltaget.

Opsamling pa analysens anden del “Stotterollers indflydelse

pa selvopfattelsen”

Ved at deltagerne agerer statteroller til hinandens narrativer, bidrager de til at opret-
holde en falles forstaelse af dem som gruppe, dvs. deres kollektive selvopfattelse.

Diana agerer ogsa stgtterolle i opretholdelsen af Sandras individuelle selvopfattelse i
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narrativet angaende konflikten om kvadrillegrupperne. Samtidig agerer Emilie og
Diana statteroller i opretholdelsen af deres feelles narrativ om at veere ens, hvilket
blev pointeret i analysens farste del. Det tolkes herudfra, at relationerne har betyd-
ning for at skabe en kontinuitet i selvopfattelsen. Desuden er ogsa resten af klassens
elever med til at forme selvopfattelsen med henhold til at tilbyde forskellige positio-
ner, som videre influerer pa selvopfattelsen. | forleengelse heraf ses det, at selvopfat-
telsen afhanger af konteksten, da den enkelte tilpasser sin selvopfattelse efter den
specifikke situation. Selvom deltagerne via deres statteroller danner en stabilitet i
hinandens selvopfattelser, sa observeres det, at det typisk er Diana, som agerer stgtte-
rolle i de to andres fortaellinger, men hverken Emilie eller Sandra agerer direkte stgt-
teroller i forhold til hinanden. Derfor udtrykkes maske en sterkere relation blandt
Emilie og Diana samt Sandra og Diana, end mellem Emilie og Sandra. Med bag-
grund i denne observation agerer Diana muligvis mere tryg i fokusgruppens kontekst.
Denne relationelle kontekst kan forstas at have en betydning for, hvordan selvopfat-
telsen udspiller sig i fokusgruppen.

Det kan forstas, at deltagernes relationer til hinanden har betydning for en po-
sitiv selvopfattelse, idet de oplever bade at kunne hjelpe hinanden og blive hjulpet.
Da dette bidrager til opretholdelsen af en opadstigende selvberetning, hvor individet
oplever at lykkes, medvirker relationen ogsa til en god trivsel blandt dem. Omvendt
kan relationen i nogle situationer ogsa udtrykke sig som en nedadgaende beretning,
og dermed medfgre en mere negativ selvopfattelse. Det tolkes heraf, at relationerne

far betydning for elevernes trivsel i klassen.

Diskurser i klassen og disses betydning for selvop-
fattelsen

Det rummelige og dbne selv
| starten af interviewet forteeller deltagerne om deres klasse, og de kommer ind pa,

hvordan pigerne er opdelt i to grupper i klassen. | forlengelse heraf spgrger Cecilie:
“De to grupper, som I sd beskriver fra 1.g., kan I prove at beskrive, hvad sadan for-
skellen er pa de t0? " Heraf starter pigerne en forhandling om, hvad denne opdeling
defineres ud fra. Hovedfortallingen er, at opdelingen er de dansk etniske piger og
pigerne med anden etnisk baggrund. Denne forteelling modpositionerer Sandra sig,
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og gennem dialogen rekonstrueres forteellingen til, at pigerne er opdelte med bag-
grund i deres ambitionsniveau, hvilket er en beretning, som Sandra derimod vedken-

der sig:

(Sandra tager sig til hovedet)
D: “Anden etnisk baggrund og sadan ren [Sandra afbryder]

S: Det var virkelig forferdeligt. Alle folk de troede, at vi var mega...
(krydser armene foran sig og vender blikket mod Diana) raceopdelte,
og det havde intet at gere med det. Det havde det virkelig ikke (ryster
pa hovedet) Det synes jeq i hvert fald ikke

E: Jeg tror ogsa, at det har noget at gare med, at vi nok sadan ret meget
gar op i skolen (Sandra bekrafter med et “ja”). Og det altsa, det er ikke
fordi, jo de har maske lige sadan en enkelt, der sadan far 12 i alt (ven-
der blikket mod Sandra) og gar op i skolen og sadan noget

S: Ja, Shasmila hun er bare [griner]

E: Men ellers, altsa, det er jo ikke fordi de ikke sadan laver deres ting
og sadan noget, men de er bare saddan lidt mere... chill [Diana afbryder]

D: Ambitionsniveauerne er lidt forskellige, tror jeg
S: Ja, jeg tror faktisk det var det, der gjorde det

E: Sa jeg tror det bliver naturligt, at vi opdeler lidt i timerne, i hvert
fald...

S: Og sa var det lidt uheldigt, at det skulle komme an pa sadan noget
som etnisk baggrund (Sandra griner og laener hovedet tilbage. Armene
er krydset foran brystet)” (bilag 2, p. 4, 11. 1-29)

Sandra tager sig til sit hoved, inden nogen af pigerne nar at svare pa spgrgsmalet,
hvilket kan tydes som, at der allerede eksisterer en fortelling om, hvordan pigerne er
opdelte, og at denne fortaelling synes flov for Sandra. Sandra afbryder den fortelling,
som Diana er ved at konstruere, maske fordi hun ikke vil identificeres med at gruppe-
re sig med baggrund i etnicitet. Dette underbygges af hendes lukkede kropssprog,
hvor hendes arme er krydset foran brystet, og hun ryster pa hovedet, samt at hun
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leegger tryk pa ordene "intet” og ”jeg”. Desuden betegner hun opdelingen “forfaerde-
lig”, og hun gentager pointen om, at opdelingen ikke har noget med race at gore.
Denne opposition mod opdeling efter etnisk baggrund kan tolkes at afspejle en af de
starre forteellinger i samfundet, en Diskurs, som agerer bestemmende for, hvordan
det er tilladt at forsta sig selv i forhold til andre. Deltagerne ser og genkender denne
“abenlyse” opdeling, og Sandra pointerer, at “alle” netop tror, at de er opdelt efter
etnisk baggrund. Det vides ikke hvem, Sandra henviser til, nar hun siger “alle”, men
det ma formodes at vere en henvisning til alle i klassen, eller pa argangen, eftersom
de ma antages at have kendskab til klassen og dens grupperinger. Nar eleverne i klas-
sen interagerer med hinanden, udvikles mgnstre, som har karakter af uskrevne regler
om, hvad der er acceptabelt og uacceptabelt (Spaten, 2014, pp. 181-182; Gergen &
Mellon, 2017, p. 25). | klassen eksisterer saledes muligvis en uskreven regel om, at
det ikke er acceptabelt at kategorisere sig ud fra etnisk baggrund, eftersom Sandras
citat “alle troede, vi var mega raceopdelte” ma forstds at indikere, at pigerne har
modtaget en reekke reaktioner pa opdelingen.

Narrativet tager derfor en drejning, hvor Emilie tiloyder en alternativ
fortelling om, at vi gar mere op i skolen end de andre. Til trods for at denne fortel-
ling bliver forstyrret af, at de andre faktisk laver deres ting, og serligt én far rigtig
gode karakterer, sa bliver dette nu accepteret som hovedfortallingen bag grupperin-
gerne. Heraf kan det tolkes, at Sandra har en opfattelse af sig selv, som én, der er
aben og rummelig over for forskelligheder, hvorfor den nye fortelling passer bedre
ind i hendes selv-beretning. Denne selvopfattelse ma forstas i lyset af en Diskurs om
etnicitet, hvilket ogsa udtrykkes i kraft af reaktionen fra “alle”. Maske er denne klar-
lzeggelse vigtig for Sandra, fordi hendes vennegruppe fungerer som en forankring af
hendes identitet (Erikson, 1971, pp. 125-126; Hart & Mghl, 2017, p. 86), og hun op-
fatter det som mere legalt at tydeliggere forskellen mellem hendes gruppe og de an-
dre med baggrund i praestationer frem for etnicitet.

Hojt ambitionsniveau og det at vaere “en straber”

Eftersom narrativet om opdelingen i de to pigegrupper som funderet efter etnisk bag-
grund hurtigt blev forkastet, blev denne erstattet med et alternativt narrativ om, at de
to pigegrupper rettere var opdelt efter ambitionsniveau, hvor deltagerne karakterise-

rer deres gruppe som nogle med et hgjere ambitionsniveau end den anden pigegrup-
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pe. Dette narrativ om deltagernes hgje ambitionsniveau gar igen flere gange i fokus-
gruppen. Det hgje ambitionsniveau fremgar eksempelvis som en adskillende faktor,

da deltagerne sammenligner deres gruppe med drengene i klassen:

S: “Jeg vil ogsd @rligt indremme, at hvis jeg har glemt at lave notater
en dag, sa sperger jeg altid Emilie eller Diana, fordi hvis det fx er dren-
gene, sa er det ikke altid lige, at niveauet af de der notater, de kan bru-

ges til noget, sa ja, man udvelger jo lidt

E: Og det er jo ogsa bare fordi, vi ikke kan lide at glippe noget
S: Nej

D: Vi vil gerne vaere med i, ja, have styr pa det hele og fale, at vi er
godt med

S: Det er nok ogsa derfor, at vi er sa meget sammen. Vi er sa meget
samme type [griner]

D: Jeg tror virkelig ogsa, at det er ambitionsniveauet, at det ogsa er na-
turligt en del af os” (bilag 2, pp. 19-20, Il. 46-9).

| dialogen bekrafter deltagerne hinanden i at veere nogle, der gnsker at have godt styr
pa tingene og pa denne made forskellig fra drengenes faglige niveau i klassen. Igen
henvises til, at ambitionsniveauet er det, der binder dem sammen, idet Diana forkla-
rer, at det er “en naturlig del af dem”, og som Sandra beskriver, er “de meget samme
type”. Deres selvopfattelse kan i denne sammenhang siges at vare inden for skole-
domaenet, da der henvises til lektier, afleveringer og karakterer, nar ambitionsniveau
omtales i fokusgruppen. Pa denne made er deltagerne, som Gergen beskriver det,
ikke alene forfatter til deres livshistorier (Gergen, 1997, p. 192). Deltagerne bidrager
alle til at opretholde denne forteelling om, at de er personer med et hgjt ambitionsni-
veau. Som venner indgar de alle som aktarer i fortaellingen, og eftersom de alle bi-
drager til at bekraefte dette narrativ, gges narrativets validitet (Gergen, 1997, p. 211).
Selvom deltagerne positionerer sig og forstar sig selv som nogle med et hgijt
ambitionsniveau, tages alligevel afstand fra det, som “straeber-rollen” forstés at inde-

beere:
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S: “Vi lyder som straebere (haver gjenbrynene)

C (interviewer): Vil | beskrive jer selv som - nu siger du “streebere” - hvad
betyder det at veere straeber?

S: Jamen den definition er jeg ogsa lidt uenig i. Fordi ofte sa er straeberen nok
den, der sidder og bare har handen op konstance og laver lektier til alt (kigger
pa Diana og Emilie), og skolen kommer fgr alt andet. Og der synes jeg lidt, at
man glemmer interessen, fordi - nu er jeg pisse irriterende i dansktimerne,
men det er fordi, jeg altid reekker handen op, og det hader min klasse mig for
[griner], og jeg ved det godt. (Diana smiler samtidig med, at Sandra griner).
Men jeg prover ogsa at forklare, at det faktisk bare er fordi, jeg synes, det er
virkelig interessant. Jeg lader mig rive med. Og jo, sa kan de godt kalde mig
straeber, men det er faktisk ikke fordi jeg... Der, der slar mit ambitigse niveau
fra, eller- (kigger pa Diana)” (bilag 2, p. 19, 11. 7-18).

Sandra mod-positionerer sig gruppens narrative forstaelse som klassens strabere ved
at danne en alternativ fortzelling om at fa gode karakterer: Sandra er personligt inte-
resseret i danskfaget, og derfor er hun meget aktiv i dansktimerne. At det er interes-
sen, der driver hende, frem for karakteren, afspejler Sandras psykologiske-mig. Dog
oplever Sandras sociale-mig negative tanker omkring hendes adferd, der er knyttet
til denne interesse, da de reaktioner, hun modtager fra klassekammeraterne, forstas
som negative, idet der muligvis eksisterer en negativ Diskurs om at vare “streber”.
Denne tolkning kan forstas med reference til en kultur domineret af vardier og nor-
mer, hvor gode karakterer tolkes med negative referencer i forhold til det sociale
feellesskab, hvilket Sandra muligvis pointerer, nar hun forklarer, at en straber er en,
der kun gar op i skole, og som deraf kan tolkes ikke at fokusere pa det sociale falles-
skab. Dette kan synes at stille sig i modsetning til tolkninger forbundet med andre
kulturelle referencerammer, hvor gode karakterer optreeder som udtryk for noget po-
sitivt (Andreasen, 2008, p. 56). Det positive ses eksempelvis internt i deres gruppe,
hvor de definerer sig som “mega dygtige” elever (bilag 2, p. 30, 11. 39-40). | begge
tilfelde vil tolkningerne kunne spille en vigtig rolle for, hvordan Sandra er tilbgjelig
til at orientere sig i forhold til det fanomen “at veere straeber”. Dette tydeliggores
blandt andet i hendes fortelling om, at hun betragtes som “irriterende” af klasse-
kammeraterne i dansktimerne. Det kan heraf forstas, at Sandra gennem relationerne i
klassen oplever en negativ selvopfattelse pa skole-domenet. Dette pa baggrund af en

rolle, som hun ikke identificerer sig med. Ligesom det blev pointeret i afsnittene
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“Initiativtagere” og “Lederrollen” kan det heraf tolkes, at selvom det at have et hojt
ambitionsniveau og det at vere streeber ma antages at indebare ligheder, sa afhaenger
selvopfattelsen ogsa her af sammenhangen. Deltagerne positionerer sig gerne som
nogle med et hgjt ambitionsniveau, men omvendt vil Sandra ikke positioneres som
en straeber, fordi denne rolle ogsa forstas at indebeere det at veere asocial, hvilket ikke
godses i kulturen.

Inden for skole-domanet opfatter Sandra sig selv, som én, der Kklarer sig godt og er
ambitigs — ligesom resten af gruppen, men adskiller sig pa den made, at hun er mere
anerkendende over for det, de kan opna i samarbejdet, frem for i det individuelle
arbejde. Dette ses eksempelvis, da Cecilie sparger ind til deltagernes holdninger til at

arbejde alene i forhold til at arbejde i grupper, hvortil Sandra svarer:

”Jeg kan godt lide at arbejde i grupper. Men det er ogsa fordi, som sagt, at
Diana tit er den, der sidder og finder den der “golden idea”, og sa gar vi vi-
dere med den, og du (Emilie) er ofte god til at komme med ideerne. Der er
jeg den der nederen i gruppen, der godt kan sidde at finde fejl ved alting og
lige finde ud af, hvad for en fungerer. Og hvis jeg ikke har en, der kommer
med ideerne [griner], s& har jeg nogle gange sadan lidt, at sa sidder jeg fast.
Sa jeg er stor fortaler for gruppearbejde. Jeg synes, det er der, man kommer
frem - nar du selv ma vaelge din gruppe” (bilag 2, p. 20, 11. 37-44).

Sandra fortaeller, at hun foretraekker at arbejde i gruppe, da hun oplever, at de, i deres
gruppe, komplementerer hinanden og sammen styrker produktet. Hun beskriver sin
egen rolle som “den nederen”, og at hun “sidder fast” uden de andre, hvilket kan tyde
pa, at hun har en mere negativ selvopfattelse indenfor skole-domaenet pa det indivi-
duelle plan end pa det kollektive plan. Dog er dette betinget af, at hun selv ma valge
sin gruppe, hvorfor hendes selvopfattelse kan betragtes som upward-collectivisitc,
hvilket vil sige, at hun som individ selv velger hvilken gruppe, hun gnsker at binde
sig til (Omi, 2012, p. 413).

Da Diana modsat forteeller, at hun foretreekker det individuelle arbejde ved
vigtige opgaver og hellere gnsker feedback, som hun ved, er rettet mod sit individu-
elle arbejde, bekreafter Sandra dog dette synspunkt som meningsgivende. Trods dette

dannes der en forhandling om, hvornar feedback kan forstas som individuelt:
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C (interviewer): “Sé du ved, at den feedback, der kommer, er rettet mod
dit arbejde?

D: Ja, at det er noget, som jeg kan gere anderledes (peger begge tom-
melfingre ind mod sig selv). Noget som jeg selv kan arbejde med. Og
noget jeg kan tage til mig.

S: Men det er jo nok ogsa derfor, at vi altid gar i grupper med hinanden,
fordi, du ved, vi teenker oftest ens. Selvfalgelig er der forskelle. Men sa
kommer vi ikke sa tit ud for den der med, at den kritik man far, sa ten-
ker man: “Okay hvis jeg havde lavet det her, sa havde jeg ikke faet den
kritik”. Det synes jeg ikke rigtig, at vi ret ofte oplever, nér vi er i gruppe
med hinanden. Men hvis vi bliver tvunget ud i nogle forskellige grup-

per, s kan man godt nogle gange tenke sddan lidt: “ja, den havde jeg
ikke faet den her, hvis jeg sad med det selv” (bilag 2, p. 21, 11. 24-34).

Sandra argumenterer her for, at den feedback de far, nar de arbejder sammen i deres
gruppe, er meningsfuld, fordi de i gruppen teenker meget ens. Af denne meningsfor-
handling kan det forstas, at Sandra gnsker at danne et narrativ om en kollektiv faglig
selvopfattelse, maske fordi dette styrker hendes selvopfattelse, men at dette narrativ

udfordres af Dianas mere individualistiske  faglige  selvopfattelse.

Karakterer som definerende for selvopfattelsen
I samfundet ses en Diskurs om, at karakterer er afggrende for at kunne blive det, du

gnsker i fremtiden (Serensen & Nielsen, 2014, p. 43). Dette fremgar i fokusgruppen,
da deltagerne diskuterer, hvordan de i gruppen handterer karakterpresset i forhold til

drengene i klassen:

D: “Jeg tror ogsa bare, jeg foler, at det er meget sadan - vi ved jo godt,
at det ikke er seerlig sundt det her karakterraes. Vi ved godt, at det er rig-
tigt dumt. Men vi ved ogsa godt, at der er karaktergennemsnit pa uni-
versitet. Vi ved godt, at alle synes, det er en darlig lgsning, men vi ved
0gsa godt, at det er sadan, det er (sidder med krydsede arme). Sa selv-
om vi bliver fyldt med, at “nej, men det skal jo nok gé alligevel” Sa er
det jo stadigveek de karakterkrav. Det kan man bare ikke rigtigt komme
udenom. Der er ikke fundet en anden lgsning, sa vi er jo ngdt til at for-
holde os til det. Om vi vil det eller ej.
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S: Det er virkelig absurd, at vi ved jo godt, det er dumt, og vi ved godt,
at vi er de der klassiske eksempler pa piger, der bare er ved at ga ned
med stress, fordi at - men vi er squ da ngdt til det. Hvad fanden skal vi
ellers gare? (griner og kigger pa Diana og Emilie) Vere drengene?
[Ironisk toneleje] [Griner].

E: Jeg tror ogsa bare for mig, der er det skremmende det her med, at
jeg ikke helt ved, hvad det er, jeg gerne vil leese. Sa hvis jeg pludselig
finder ud af, at jeg gerne vil laese et eller andet med et mega godt snit,
sa tror jeg bare, at jeg ville blive sadan skuffet over mig selv over, at
jeg sa ikke havde gjort det bedre agtigt. Altsa at jeg sa faktisk godt
kunne. Det er det der med, at jeg vil bare gerne have det hgjeste gen-
nemsnit jeg kan, og sa ma jeg jo sa tage den derfra.

S: Ja [bekraeftende] Enig.” (bilag 2, p. 13, 11. 17-35)

| dialogen henvises til, at deltagerne oplever at vaere ngdsaget til at ga meget op i
skolen med henhold til at fa gode karakterer for at sikre fremtidsmuligheder, ogsa
selvom dette resulterer i et pres, som de er klar over ikke er sundt for dem. Der tyde-
liggares ogsa en Diskurs om kensforskelle, idet Sandra, i et ironisk toneleje, foreslar,
at de i stedet kan vare ligesom drengene. Det ironiske toneleje kan tolkes at betone,
at dette ikke er en realistisk mulighed. Dette stemmer overens med Sgrensen & Niel-
sens (2014) studie, som viser, at den stgrste udfordring for unge omhandler at treeffe
valg, som opleves som afgarende for, hvordan livet kommer til at forme sig (p. 40).
Seerligt uddannelsesvalget, som netop bergres i dialogen, spiller en afggrende rolle i
den unges sggen og dannelse af sit selv (ibid., p. 43). Idealet er at treeffe valg, hvor
den unge kan undga omvalg og omveje, som betragtes som krisesituationer, der skal
af vejen (ibid., p. 43). Netop dette bergrer Emilie, med Sandras bekreftelse, idet hun
forklarer, at hun ville blive skuffet over sig selv, hvis hun fandt ud af, at hun ikke
havde et hgjt nok snit til den uddannelse, hun gnsker, og derfor sandsynligvis ville
veere ngdsaget til at foretage et omvalg. Selvom Sandra henviser til, at det er ureali-
stisk at kunne vere ligesom drengene, sa positioneres drengene i denne sammen-
heng, omkring karakterer og fremtid, som vearende mere positive end dem. Om

drengene forteeller de yderligere:

D: “Jeg tror de er lidt mere sédan... fremtids-optimister [Bekraftende
“ja” fra Sandra]. Hvis man kan sige det sadan.

85



S: Og lidt den der med, at vi prever lidt at undga at skulle til at prave at
soge ind pa en kvote 2, hvor altsa, der tror jeg, at de (drengene) har: “ja,
ja - vi skal squ nok komme ind. Vi skal nok finde et eller andet.” Altsa.
Ja.

E: Snyd

S:Ja - snyd” [griner] (bilag 2, p. 13, 11. 1-10).

Der henvises saledes til, at drengene har en mere generel tro pa, at tingene lgser sig,
hvorimod pigerne taenker mere kritisk, fremadrettet og fokuserer pa de fremtidsmaes-
sige konsekvenser af nutidige handlinger. Hos pigerne kan der siges at ligge en starre
bekymring om fremtiden. Emilie og Sandras brug af udtrykket “snyd” kan tolkes at
indikere, at de maske ikke gnsker at bekymre sig sa meget om fremtiden, og at det
ville veere mere gnskveerdigt at kunne have det ligesom drengene. Ud fra denne
sammenligning med drengene kan saledes tolkes, at det bliver en del af deres selvop-
fattelse, at de er nogle, der i hgjere grad er ngdt til at bekymre sig om fremtiden.

Karakterer kan forstas at fa en affektiv betydning, fordi de er afgarende for
fremtidsmulighederne og den videre selvdannelse. Den unges fremtid kan forstas at
veere af affektiv betydning, seerligt med baggrund i Eriksons teori, hvor ungdommens
krise netop bestar i at fornemme en voksende kontinuitet mellem det, den unge i
barndommen har udviklet sig til, og det, den unge teenker pa at blive i den fremtid,
der anes forude (Erikson, 1971, p. 83). Konsekvensen ved, at karakterer far denne
betydning, kan dog veere en usund tilstand af stress, og Sandra betegner dem netop
som “klassiske eksempler pa piger som er ved at gd ned med stress”. Hendes beto-
ning af “klassiske eksempler” kan indikere, at Sandra forstar, at denne tilstand “at
vere ved at ga ned med stress” ikke er unormal, men derimod en ret typisk tilstand.
Hun betoner, at de oplever at vaere underlagt af denne stress-tilstand, idet hun forkla-
rer “men vi er sgu da nedt til det”. Dette danner et narrativ om, at de opfatter sig selv
som nogle, der er ngdsaget til at fgle sig stresset og fa topkarakterer for at blive en
succes i fremtiden.

Selvom der udtrykkes affektivitet over for Diskursen om karakterers betyd-
ning for fremtiden, sa tager deltagerne afstand fra denne, nar de diskuterer sammen-
ligninger i forhold til karakterer. For at preesentere denne Diskurs for deltagerne,
vises under interviewet et videoklip fra DR3-dokumentaren "Alt for kliken” med en

gymnasieelev, som bl.a. forteller, at man ikke kan undga at sammenligne sine karak-
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terer med sine venners karakterer. Amalie spgrger efter klippet ind til, hvad deltager-
ne teenker om det, de har set i klippet. Sandra starter ud med at sige:

S: “Det kan man nok godt... Det kan jeg nok godt genkende. Man prg-
ver altid lidt at lade vaere, men man kan jo godt lige vaere sadan lidt:
“Okay, hvorfor har jeg ikke faet det samme?” Vores karakterer ligger
meget op af hinanden, sa det er ikke fordi, det sker sa tit. Men gh det
sker.

E: Jeg foler ikke, at det er noget, vi sadan gar og sadan bliver sure over.

S: Nej overhovedet ikke. Overhovedet ikke (ryster pd hovedet
imens)” (bilag 2, p. 26, Il. 10-16).

Sandra anerkender, at de i gruppen godt kan sammenligne deres karakterer med hin-
anden, men at de typisk far ensartede karakterer, og at det derfor sjeldent sker. Emi-
lie svarer derpa, at det ikke er noget, de bliver sure over (hvis den ene, har faet en
bedre karakter end den anden). Dette vedkender Sandra sig tydeligt bade gennem sit
kropssprog samt trykket pa og gentagelsen af “overhovedet ikke”. Ergo kan forstés,
at der internt i gruppen dannes en diskurs om, at karakterer ikke har en affektiv be-
tydning, nar der sammenlignes. Det kan dog undre, at karakterer har en affektiv be-
tydning i forhold til fremtiden, men ikke nar der sammenlignes internt i gruppen. En
tolkning kan vere, at der ligger en risiko i at sammenligne sig, hvad angar karakterer,
fordi det kan fa en negativ betydning for den venskabelige relation, hvis der opleves
uretfeerdighed internt i gruppen med henhold til de givne karakterer. Deltagerne posi-
tionerer sig altsd modstridende i forhold til karakterernes betydning afhangigt af, om
konteksten er fremtiden eller venskabet. Dette sammenstad kan forstas i forleengelse
af Gergens teori, hvoraf det kan forstas, at deltagernes venskabelige relation er defi-
nernde for deres selvopfattelse (Rensholdt mfl., 2013, p. 59) samt Eriksons teori,
hvor den unge seger en sammenhang mellem det ene punkt, som bestar af ’sadan er
jeg” og det andet af ’sadan kan jeg blive” (Erikson, 1971, p. 82). Sidstnevnte kan
forstas afheengigt af karakterernes udfald, hvorimod ferstnaevnte som afhangigt af de
indbyrdes relationer. Idet afvisningen af karakterernes betydning i denne sammen-
haeng bliver sa markant, kan det muligvis ogsa tolkes at vaere et forsvar, en benagtel-

se af sammenligningernes betydning (Kjelby, 1999, p. 40). Diana forteller i forleen-
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gelse heraf, at hun slet ikke har lyst til at hgre om de andres karakterer, hvilket ogsa
kan indikere en bergringsangst i forhold til karakterernes betydning.

D: “Men jeg synes faktisk, eller det er i hvert fald noget, jeg selv tenker
over: Jeg spgrger nermest aldrig, hvad de andre har faet, for jeg har
faktisk ikke lyst til at vide det.

E: (Ryster bekraeftende pa hovedet)
S: Nej [bekraeftende toneleje]
A (interviewer): Hvorfor har du ikke lyst til det?

D: Fordi jeg synes, det er irriterende, at det skal vaere sadan noget,
“hvorfor har jeg ikke faet det, nar du har faet det?”. Sé vil jeg hellere
ikke vide det. Altsa sa jeg sparger: er du tilfreds med din egen karakter?
Hvis de siger ja, sa synes jeg, at det er nice. Sa har jeg ikke brug for at
vide, hvad de har faet. Fordi det bekymrer jeg mig egentlig ikke sadan
om. Eller jo okay vi taler faktisk om det (peger haenderne og blikket
mod Emilie). Men det er jo ogsa fordi, vi er meget sadan ens. Sa det er
jo rart nok lige at vide. Ogsa fordi at [Sandra afbryder]

S: Ellers skal man bare drikke dig fuld, sa siger du det [griner] (Kigger
over pa Cecilie og Amalie. Hun kigger derneest over pa Emilie, som re-

agerer ved at smile og fnise meget lavt, imens hun kigger ned 1 bordet)”
(bilag 2, p. 26, Il. 20-38).

Diana pabegynder en fortzelling om, at hun ikke sparger ind til, hvad andre har faet,
fordi hun gerne vil undga potentielle sammenligninger, der sa kan ske. Hun fortset-
ter diskursen om, at karakterer ikke har en affektiv betydning ved at forklare dette
med, at det (de andres karakterer) ikke er noget, hun bekymrer sig om. Dog sker der
et brud i forteellingen, idet hun efterfglgende siger, at hende og Emilie faktisk taler
om det, fordi de er meget ens. Her henvises til afsnittet “Det faelles narrativ mellem
Diana og Emilie”. Denne optagethed af spergsmélet om, hvordan man markeret med
karakterer er placeret i forhold til andre kan muligvis forstas med reference til for-
skellige mader at danne relationer i fallesskaber, hvor man kan skelne mellem to
mader, der star i modsatning til hinanden. Den ene made er praeget af orientering
mod markering af forskelle, mens den anden made er praeget af en orientering mod
lighed (Svedberg 2007; Maccoby 2002 jf. Andreasen, 2008, p. 57). Det kan tolkes, at
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det er vigtigt for opretholdelsen af Diana og Emilies feelles narrativ, at de kan sam-
menligne ligheder i karakterer. Dermed bliver karaktererne en made at kategorisere
pa ift., hvor der opleves tilhor til andre. P4 den médde kan det forstds, at karaktererne
treeder ind i deres selvvurderinger og dermed dannelse af selvopfattelser.

Videre kan det tolkes, at det kreever tillid i relationen at dele karakterer, nar
Diana siger: Vi sporger hinanden (kigger pa Emilie), men det er fordi, jeg foler, at
der skal veere plads til, at man kan veere glad pd den andens vegne (...) Og jeg foler,
at hvis jeg skal sige det, sa skal det vare fordi, man ved, at ens veninder bliver oprig-
tigt glade pd ens vegne over det” (bilag 2, pp. 26-27, Il. 46-4). Her tydeliggeres en
sarbarhed ved eksponering af karakterer, idet der udtrykkes en forventning og behov
om, at veninderne reagerer med en oprigtig empati. Denne sarbarhed og bergrings-
angst, som Diana udtrykker ved eksponering af karakterer, bekreefter Sandra, idet
hun forteeller, at Diana ferst forteeller om sine karakterer, nar hun er fuld. Emilie rea-
gerer her ved at smile og kigge ned i bordet, hvilket kan pege pa, at beretningen er
genkendelig, selvom den maske foles illegitim, idet den bryder med deres falles dis-
kurs om, at karakterer ikke er af affektiv betydning.

Disse modsatrettede fortellinger illustrerer, at karaktererne muligvis frem-
treeder med andre betydninger end lige netop et udtryk for fagligt niveau ved at refe-
rere til forskellige begreber og kategorier, der omfatter bl.a. handlemader og forskel-
lige roller og positioner i sociale feellesskaber (Arnesen 2002 jf. Andreasen, 2008, p.
52). Sgrensen & Nielsen (2014) pointerer, at det at veere selv-1gs, selv-uklar eller blot
selv-uafklaret kan opleves som en tilstand, der ikke er til at holde ud at leve med (p.
43). Ud fra ovenstaende analyse, kan karaktererne altsa fa en rolle, hvor de kan defi-
nere selvopfattelsen — og dermed ogsa true selvopfattelsen. Herved far karakterer
relativ stor indflydelse pa elevernes trivsel, da det ikke er til at holde ud at miste fg-
lelsen af, hvem man er. Med reference til Eriksons teori, der fremhaver, at den unge
ma fornemme en voksende kontinuitet mellem det, den unge i barndommen har ud-
viklet sig til, og det, den unge tenker pa at blive i den fremtid, der anes forude (Erik-
son, 1971, p. 83), kan det tolkes, at deltagernes selvopfattelser videre treeder ind i
forestillinger om deres fremtidige position i1 samfundet 1 vurderinger af spergsmalet
om, hvordan det senere 1 livet vil g dem selv eller andre. Dette med baggrund i den

selvopfattelse, som karaktererne er byggesten i.
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Opsamling pa analysens tredje del “Diskurser 1 klassen og dis-

ses betydning for selvopfattelsen”
Forskellige diskurser influerer pa elevernes positioneringer over for hinanden i klas-

sen. Dette sker eksempelvis, da Sandra tager afstand fra opdelingen i de to pigegrup-
per efter etnisk baggrund, fordi der eksisterer en Diskurs om, at det er forkert at op-
dele sig med baggrund i etnicitet. Det samme ses, da Sandra mod-positionerer sig
rollen som straeber, fordi der i kulturen kan tolkes at veere en til dels negativ opfattel-
se heraf, men samtidigt positionerer hun sig som en, der fagligt er “mega” dygtig.
Diskurser, som indfinder sig i klassen, tolkes saledes at have betydning for, hvad en
gnskelig og acceptabel selvopfattelse er. Selvopfattelsen kan derfor forstas at blive
tilpasset efter, hvad der betragtes som acceptabelt inden for den serlige diskurs. Det-
te eksemplificeres blandt andet, nar der i fokusgruppen fremgar en diskurs om karak-
terers betydning for fremtiden. Selvom deltagerne tager afstand fra, at de sammen-
ligner sig i forhold til karakterer, sa udtrykkes sadanne sammenligninger i fokus-
gruppen, og de viser sig definerende for, hvorvidt deltagerne opfatter sig som nogle,
der har mulighed for at blive det, de gnsker i fremtiden. Deltagerne positionerer sig
altsd modstridende ift. karakterernes betydning afhangigt af, om konteksten er frem-
tiden eller venskabet.

Delkonklusion pa analysen

Det er blevet analyseret, hvilken betydning relationerne i en gymnasieklasse kan ha-
ve for elevernes selvopfattelse med fokus pa elevernes narrativer. Fglgende vil op-

samle de tre deltageres selvopfattelser.

Dianas selvopfattelse
Dianas sociale -, fysiske- og psykologiske-mig kan i flere domaner forstas ud fra

relationen til Emilie, hvorigennem der er blevet opbygget et felles narrativ om at
vare “ens”. Dette udtrykker sig bl.a. 1 forhold til tej, trening og kost, samt at de ar-

bejder pa samme made, fordi de er mere teenksomme end de andre og har brug for ro
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til at arbejde. Diana forteeller, at ingen skal kunne lide Emilie bedre end hende, hvor-
for denne “ensartethed” muligvis danner en tryghed i Dianas selvopfattelse, idet
sammenligningerne kan styrke hendes jeg-kontinuitet, hvorved selvvaerdet maske
gges. Dog kan hendes selvopfattelse ogsa forstas som skrgbelig, idet den hovedsage-
ligt er bygget op pa en enkelt relation, hvilket danner en starre indbyrdes afheengig-
hed i relationen mellem Diana og Emilie. Diana udtrykker samtidigt en uafhaengig-
hed af relationen, idet hun foretreekker at arbejde alene, hvis det, hun skal lave, er
betydningsfuldt for hende. Hun udtrykker et gnske om at fa feedback, der er direkte
rettet mod hende selv, sa hun ved, hvordan hun kan udvikle sig. Dianas sociale-mig
forstas derved som kontrastfyldt og afhengigt af konteksten, idet der bade er en for-
teelling om, at hende og Emilie er ens, hvorfor de kan arbejde sammen, dele karakte-
rer og ligefrem have falles karaktersamtaler, men samtidigt en anden fortaelling om,
at hun er uafhangig af relationen inden for skole-domanet. Dette udtrykkes serligt,
da deltagerne taler om roller i gruppearbejdet, hvor Diana opfatter sig selv som
“pleaseren” 1 gruppen, der far samlet det, som Emilie og Sandra snakker om, sam-
men til et skriftligt produkt. Det kan forstas, at Diana blandt andet pa denne made har
udviklet et mere ansvarligt selv og har en positiv opfattelse af sin handlekraft. Maske
netop derfor synes hendes selvopfattelse ikke specielt afhaengig af Emilies relation i

skole-domanet, men méaske narmere i det sociale domane.

Emilies selvopfattelse
Emilies narrativer fylder markant mindre i dialogen end bade Diana og Sandras. Der-

for kan det tolkes, at hendes oplevelse af egen handlekraft er af lavere veerdi end de
andres i gruppen. Hun er en del af “tvillinge-fortellingen” med Diana, hvorved hun
muligvis opnar en stabilitet i sin selvopfattelse. Pa den made kan relationen til Diana
bidrage til en mere positiv jeg-kontinuitet, hvorigennem selvveerdet maske gges. Det
fremgar i analysen, at Emilie opfatter sig selv som mindre fagligt dygtig end de andre
I gruppen, hvilket kan implicere, at Emilies selvopfattelse, i hgjere grad end Dianas,
er afhaengig af det feelles narrativ for at kunne fastholde sig i gruppe-identiteten som
“de ambitigse piger”. Ergo kan den indbyrdes ath@ngighed mellem Diana og Emilie
synes at have forskellige funktioner for de to piger: hvor Emilie styrker sin selvopfat-
telse inden for skole-domeanet, kan funktionen for Diana maske i hgjere grad have

betydning for at opleve en social anerkendelse af sit selv.
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Sandras selvopfattelse
| Sandras forteellinger inddrages typisk flere aktgrer, hvorved hendes selvopfattelse

kommer til udtryk som mere dynamisk og domenespecifik. Sandras sociale-mig ud-
trykkes blandt andet gennem reaktionerne fra Diana, som ansvarlig og sarbar, og
gennem reaktionerne fra Signe, som spontan og dramatisk. Ergo kan det forstas, at
Sandra er forholdsvis bevidst om det interpersonelle, idet hun af sig selv redeger for,
hvordan de forskellige relationer i klassen pavirker hendes selvopfattelse. Via et po-
lytonisk tale - og kropssprog konstruerer Sandra sine selv-beretninger pa en virk-
ningsfuld made, saledes at de synes meningsfulde bade for hende selv og andre. Der-
for “sakser” Sandra maske ogsd mere mellem de ovrige elever 1 klassen, fordi hendes
udtryksfuldhed gar hende lettere forstaelig, hvorved det i hgjere grad lykkes at indga
i forskelligartede relationer. Sandra formar ogsa flere gange at indga i et feelles narra-
tiv med Diana og Emilie, nar det synes meningsfuldt for hende: Hun med-
positionerer sig i forteellingen om at veere en omsorgsfuld veninde og beretter ogsa
om en kollektiv selvopfattelse inden for skole-domanet, da hun oplever, at de i feel-
lesskab er steerkere i det faglige arbejde, end hun individuelt er. Derimod mod-
positionerer hun sig fx i fortellingen om, at de kleeder sig helt ens. Dette kan afspej-
le, at Sandra har en selvsikker forstdelse af sin handlekraft, hvorved hun evner at
danne gnskelige narrativer ud fra flere relationer. Dette medfarer dog, at hendes jeg-
kontinuitet ogsa kan synes mere svag, hvorfor hendes adfaerd ogsa kan udtrykke en
desperation i at finde et meningsfuldt selv.

Sandras selvopfattelse fremstilles nuanceret og modstridende afheaengigt af
den aktive diskurs pa det geeldende omrade. Eksempelvis ses pa den ene side en for-
teelling om, at hun er initiativrig pa en ansvarlig og omsorgsfuld made, idet hun i sine
handlinger er orienteret mod hele klassens bedste, men pa den anden side fremstar en
forteelling om, at hun bliver den, der bestemmer i klassen, og som kan agere bade
dominerende og dramatisk. Dog tolkes det, at Sandra mod-positionerer sig sidst-
nevnte fortelling, da hun i flere sammenhange udtrykker et behov for harmoni og
god trivsel mellem klassens elever, og det forstas, at hun opfatter sig selv, som én der
er aben og rummelig over for alle klassens elever. Disse nuancer i hendes selvopfat-
telse ses ogsa inden for emnet om karakterer og prestationer, da det tolkes, at Sandra

opfatter sig selv en, der er “mega” dygtig 1 skolen, men at hun samtidigt mod-
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positionerer sig rollen som “straeber”, idet dette maerkat méaske ogsa indebaerer karak-
teristika, som Sandra ikke identificerer sig med, sasom ikke at veere orienteret mod

det sociale faellesskab i klassen.

De tre opsamlinger pa deltagernes selvopfattelser illustrerer, hvorledes selvopfattel-
sen ma forstas afhaengigt af den serlige kontekst, hvori bestemte diskurser og Dis-
kurser udtrykker og udvikler sig. Relationerne i klassen far en betydning i forhold til
at opretholde en stabil selvopfattelse gennem en social bekraftelse og validering af,
hvem eleven er. Dette sker blandt andet ud fra den gruppe, som eleven oplever at
veere del af i klassen. Tilhgrsfalelsen til serlige relationer bliver saledes en made at
holde sammen pa sit selv. | vores case kan det forstas, at Diana og Emilie har et stgr-
re behov for en sterk kontinuitet i deres selvopfattelse, hvorfor de holder fast i et
feelles narrativ om, hvem de er. Videre kan der ligge forskellige arsager bag dette
behov: hvor relationen kan styrke Emilies faglige selvopfattelse, kan relationen for
Diana i hgjere grad forstas som en bekreftelse af hendes sociale-mig. Sandra formar
derimod i hgjere grad at skifte mellem relationerne i klassen, hvorved hun definerer
sin selvopfattelse ud fra flere relationer. Denne formaen udtrykker en mere uaf-
hangig selvopfattelse. Dette kan bade indikere, at Sandra oplever en mere selvsikker
handlekraft, som kan gge hendes falelse af unikhed samt styrke hendes sociale-mig,
men samtidigt kan det ogsa udtrykke en rolleforvirring med henhold til at udforske
forskellige mulige selv’er.

I casen fremgar, hvordan der indtages forskellige positioner afhaengigt af kon-
teksten, hvormed positionerne skifter i lgbet af fokusgruppens dialog. Klassen som
helhed er aktuel i etableringen af disse positioner, men det ses ogsa, hvordan sam-
fundsmaessige og kulturelle diskurser har indflydelse med henhold til, hvilke positio-
ner der synes gnskelige i den konkrete sammenhang. Dette afspejles ligeledes i vores
anvendte teorier. Erikson beskriver, hvordan de unge befinder sig i en identitetskrise,
hvor den unge ma fornemme en voksende kontinuitet mellem det, hun forstar som
sin egen opfattelse af sig selv, og det hun oplever, andre ser i hende og venter af hen-
de (Erikson, 1971, p. 83). Dette ses netop i vores case, hvor deltagerne synes at veere
preeget af en sggen efter etablering af deres selv ved blandt andet at hefte sig ved
ligheder og forskelle mellem dem i gruppen og resten af klassen. Samtidig er denne
sggen kontrastfyldt, fordi den indebarer en balance mellem at vere en del af grup-

pen, men samtidig veere uafhaengig af den. Videre tilpasses selvopfattelsen den en-
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kelte situation og relation - muligvis for at passe ind og derved opleve en social aner-
kendelse, hvilket er meget vigtigt for den unge i denne periode (Erikson, 1971, p.
123). Denne tilpasning af selvopfattelsen kan ogsa forstas ud fra Gergens begreb om
multifreni, hvor den unge hele tiden kan spille et nyt selv ud i forskellige sammen-
hange og forme sit selv ud fra de forskellige relationer, som den unge indgar i, fordi
disse bidrager til de narrativer, der skabes om selvet (Andersen, 2005, p. 106; Ger-
gen, 1997, pp. 189-190). Dette afspejles i fokusgruppens dialog, hvor det observeres,
hvordan deltagernes selvopfattelser konstant beveger sig i disse spaendingsfelter
mellem at fole sig unik og ens, afhaengig og uafhangig.

Videre har relationerne i en gymnasieklasse en betydning for, hvorvidt der
opleves en henholdsvis positiv eller negativ selvopfattelse og deraf en god eller min-
dre god trivsel i gymnasiet. | vores case forstas det, at deltagerne, ved altid at sta be-
hjeelpeligt til radighed for hinanden, danner en positiv selvopfattelse, hvilket medvir-
ker en god trivsel i blandt dem, men samtidig ses en negativ selvopfattelse og deraf
mindre god trivsel, nar der opleves darligt humer i klassen. Det darlige humegr opstar
typisk pa baggrund af det faglige pres i gymnasiet. Dette faglige pres ses dog, ifglge
vores case, i hgjere grad blandt pigerne end blandt drengene. Karakterer synes for
deltagerne i fokusgruppen at have en affektiv betydning, nar det angar fremtiden,
men ikke nar det ses i relation til venskabet. Dette maske fordi det kan fa en negativ
betydning for venskabet, og den positive kollektive selvopfattelse, nar der sammen-

lignes karakterer.
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Diskussion

| falgende vil der farst gives et bud pa, hvilken betydning gymnasieelevernes erhver-
vede selvopfattelser kan fa for deres videre udvikling i det tidlige voksenliv. Dernast
vil det blive diskuteret, hvorvidt relationernes betydning for selvopfattelsen ville ha-
ve udtrykt sig anderledes, hvis specialet havde taget udgangspunkt i en anden infor-
mantgruppe, og videre hvad specialets informantgruppe, bestaende af socialt og fag-
ligt velfungerende unge, i sa fald kan bidrage med. Dernast vil det blive diskuteret,
med inddragelse af Anthony Giddens (1938-)’ det rene forhold , hvorledes unge age-
rer refleksivt i deres relationer, og hvordan dette kan ses i relation til deltagernes
selvopfattelse. | forlengelse heraf vil der inddrages et evolutionert perspektiv for
netop at udfordre den refleksivitet, som den unge tilleegges i senmodernismen med
henhold til relationer. Det vil diskuteres, hvorledes emotioner, der er evolutionert
udviklet, har betydning for relationerne. Videre vil det blive diskuteret, hvordan
kensforskelle kan influere pa selvopfattelsen, og deraf om der er kansspecifikke ma-
der at indga i relationer pa. Dette fordi vi i vores analyse finder, at deltagerne positi-
onerer sig markant anderledes end drengene i klassen. Afslutningsvist vil det blive
foreslaet, hvordan vores fund i specialet kan bidrage til en reekke forslag med hen-

hold til organiseringen af psykologbistanden pa gymnasier.

Deltagernes selvopfattelser i et fremtidigt perspek-
tiv

| analysen afrundes med en opsamling pa de tre gymnasieelevers selvopfattelser. De
forskellige mader, hvorpa selvopfattelsen udtrykkes blandt dem, synes interessant at
diskutere i henhold til, hvordan eleverne senere i livet vil klare sig. Ifalge Erikson
(1968) kan den unges lgsning af sin identitetskrise veere af afgarende betydning for,
hvordan den unges troskab og hengivenhed senere i livet udformer sig. Pa den made
begynder den unge allerede her at arbejde videre mod det naste stadie, der handler
om intimitet versus isolation (Erikson, 1968). For at kunne veere i et leengerevarende
og intimt forhold med et andet menneske, ma individet pa dette stadie ga pa kom-
promis med sin nyerhvervede identitet. Derfor er det vigtigt, at individet har faet op-
bygget en steerk fornemmelse af sig selv, saledes at dette kan lykkes uden, at indivi-

det mister fornemmelsen af, hvem det er (ibid.).
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Det kan diskuteres, om Sandras “saksen” mellem mange relationer kan resultere i, at
hun vil fa sveert ved at skabe tillid i en relation, og saledes binde sig til en leengereva-
rende relation. Dette fordi andre muligvis kan blive usikre pa, hvem Sandra er, idet
hendes identitet kan fremsta mindre palidelig, da der ikke tolkes at veere en sterk
kontinuitet i hendes narrativer. Samtidig kan en mulighed ogsa vere, at Sandra via
sin eksperimenteren gennem forskellige relationer udvikler en mere sikker identitet i
henhold til sin handlekraft og unikhed, hvilket modsat kan forestilles at resultere i, at
hun, pa den anden side af ungdomsfasen, opnar en mere afklaret fornemmelse af,
hvem hun er. Erikson beskriver netop, at kun individer, der har udviklet en sterk
fornemmelse af sin identitet, kan nyde intime og personlige forhold (Ewen, 2010, p.
169). Samtidig beskriver han, at individet i denne proces er ngdsaget til at risikere en
del af sin nyligt opnaede identitet (ibid., p. 168). | den forbindelse kan det forestilles,
at Sandra allerede har erfaret, hvordan hun ma agere fleksibelt i forhold til sin selv-
opfattelse, nar hun, som det fremgar i analysen, lykkedes med at fa mange relationer
til at fungere.

Mellem Diana og Emilie observeres en serlig tet relation, som far betydning
for, at de i deres selvopfattelser opnar en sterk kontinuitet, men samtidig en stor af-
haengighed af deres indbyrdes relation, hvilket ligeledes tolkes at danne en skrgbe-
lighed i selvopfattelsen. Denne skrgbelighed kan forestilles at blive en udfordring,
nar de i andre kontekster ikke har hinanden at knytte sig til. Dette fordi Diana og
Emilie betegner deres relation til hinanden som en base, hvorfra de kan bevage sig
(sikkert) ud i andre relationer i klassen (bilag 2, p. 32). I en ny kontekst, efter gymna-
siet, vil de ikke lengere have denne sikre base i hinanden, og derfor vil samme tryg-
hed i at udforske andre relationer maske ikke veere tilstede. Det kan derfor diskuteres,
om de i sa fald vil turde risikere dele af deres identitet for at kunne at indga i nye
leengerevarende forhold pa en gunstig made. | den forbindelse kan det forestilles, at
de kunne komme til at isolere sig som forsvar for at beskytte deres identitetsfalelse
(Ewen, 2010, p. 169). Samtidigt kan Diana og Emilies teette relation, som de forteel-
ler allerede startede, da de begyndte pa gymnasiet, og som fortsat har udviklet sig
positivt indtil nu (bilag 2, p. 17, Il. 1-15), tyde pa, at de er i stand til at indga i en
leengerevarende relation, som de finder meningsfuld. 1 en sadan relation kan det for-
modes, at de flere gange har mattet tilsidesatte egne behov for hinandens velbefin-
dende i gnsket om at bevare relationen. Netop dette beskriver Erikson som define-

rende for at kunne indgd i en intim relation (Ewen, 2010, p. 169). P& baggrund af
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dette kan det forestilles, at Diana og Emilie vil vere i stand til at kunne knytte sig pa
samme vis til en anden person senere i livet, da de kan forstas at have erfaring med,

hvad det kraever at bevare en teet relation til et andet menneske.

De socialt og fagligt velfungerende elever

Bade vores pilotgruppe og den gruppe, som analysen tager udgangspunkt i, havde en
del ligheder: Begge grupper bestod af piger med dansk etnisk baggrund, der betegne-
de sig som verende gode venner og generelt veegtede deres interne relationer stor
betydning. Begge grupper beskrev sig ogsa som nogle med et hgijt fagligt ambitions-
niveau set i relation til klassens gvrige elever. Det kan altsa teenkes, at de deltagere,
der frivilligt har meldt sig til at deltage i vores undersggelse, har et socialt og fagligt
overskud. Dette ogsa med baggrund i den forstaelse, at elever uden socialt og fagligt
overskud, maske ikke ville prioritere at melde sig til at deltage i vores undersggelse.
Med baggrund i denne informantgruppe, formar vores empiri derfor sarligt at belyse,
hvilken positiv betydning relationerne kan have for den enkeltes selvopfattelse, hvil-
ket synes validerende for, at relationerne i en gymnasieklasse har en signifikant be-
tydning for, at eleverne trives. Vores empiri afspejler altsa primert en gruppe vel-
fungerende unge, hvorfor vores analyse sandsynligvis havde formet sig anderledes,
hvis fokusgruppen havde bestaet af andre deltagere. Det kunne eksempelvis vere
drenge, elever med et mindre socialt og/eller fagligt overskud eller elever med anden
etnisk baggrund, hvilke netop er elevgrupper, som vores deltagergruppe beskriver sig
selv i relation til.

| vores analyse finder vi desuden, at relationerne har en betydning for at ska-
be en kontinuitet og dermed stabilitet i selvopfattelsen. Det vil sige, at vores deltage-
re, via deres relationer, opnar en mere sammenhangende fornemmelse af, hvem de
er. Hvis vi derfor havde haft deltagere, som ikke oplevede at have positive relationer
I klassen, kan det diskuteres, hvorvidt der hos disse elever havde vist sig et mere
ustabilt selv. Identitetskrisen, som Eriksons teori omhandler, ville muligvis have ud-
trykt sig mere fragmenteret, da disse elever sandsynligvis ikke ville fa den samme
anerkendelse fra jevnaldrende (Erikson, 1971, p. 123). Samtidig forstas det ud fra
den multidimensionale model, at unges selvopfattelse er dynamisk og udvikler sig
over tid pa forskellige domaner (Spaten, 2014, p. 61). | vores fokusgruppe udtrykte

selvopfattelsen sig seerligt gennem den sociale accept i gruppen i henhold til tgj,

97



sundhed, interesser og psykologiske karakteristika, men ogsa ud fra skoleferdighe-
der. Selvopfattelsen ved en anden informantgruppe ville maske i hgjere grad ses kob-
let til andre domaener sasom fysisk fremtraeden, sport, religion eller andet, hvorfor
ogsa andre narrativer ville veere kommet til syne. Med dette perspektiv er det altsa
ikke sikkert, at vi ville have set mere fragmenterede selvopfattelser ved elever uden
mange positive relationer i klassen. Derimod ville vi maske mgde narrativer, der i
hgjere grad er bygget op inden for andre domaner. Det kan dog forestilles, at sociale
relationer alligevel vil have en betydning for selvopfattelsen, selvom narrativerne er
nogle andre. I den anvendte fokusgruppe beskrives klassens anden pigegruppe, “dem
med anden etnisk baggrund”, eksempelvis som mindre fagligt dygtige og mere pas-
sive i deres vaeremade, hvilket styrker fokusgruppens falles narrativ om modsat at
veere fagligt dygtige og initiativrige. Det kunne dog vere interessant at undersgge,
hvordan denne gruppe selv ville have positioneret sig i forhold til klassens andre ele-
ver, da der muligvis ville have udtrykt sig et andet narrativ ud fra deres perspektiv.

Det refleksive selv og venskaber

Ud fra analysen finder vi, at Diana og Emilie via et felles narrativ pa flere domaner
opnar en form for stabilitet i deres selvopfattelse. Dette gnske om stabilitet synes
meningsfuldt ud fra Eriksons teori, der belyser, hvordan unge, der befinder sig i en
identitetskrise, oplever fglelsen af selv-lashed som uberlig, og at de derfor, for en
tid, forankrer deres identitet i hinanden (Hart & Mghl, 2017, p. 86; Serensen & Niel-
sen, 2014, p. 43). Derfor undrer vi os over, hvorfor Sandra modsat “sakser” rundt
mellem de forskellige relationer. Er det et udtryk for en rolleforvirring, hvor hun ek-
sperimenterer mellem forskellige mulige roller, eller udtrykker det neermere en kom-
petence i at handtere senmodernismens mange valg og muligheder i dannelsen af et
selv? Som supplement til at opna en forstaelse for disse forskellige mader at bruge
relationer pa, synes den britiske sociolog Anthony Giddens (1938-) relevant at an-
vende. Dette med henhold til hans betegnelse det rene forhold, som indebarer en
forstaelse af relationer i senmoderniteten.

Giddens betragter det rene forhold som modernitetens mest fremtraedende
samveersform. Det rene forhold forstds som en relation, hvor individer har besluttet at
indga i et forhold for deres egen skyld. Selvom det rene forhold som oftest benyttes i

forbindelse med parforhold og agteskab, betegner det ogsa relationen mellem ven-
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ner, slegtninge m.fl. (Giddens, 1994, p. 185). Begrebet er derfor ogsa aktuelt, nar vi
undersgger relationerne blandt klassekammerater i gymnasiet og disses betydning for
selvopfattelsen. | vores case forstds det rene forhold derfor som relationen mellem
venner.

Det rene forhold vil kun vare sa leenge, at begge parter oplever at fa et udbyt-
te af forholdet. Det betyder, at parterne til hver en tid kan bryde forholdet, hvis de
ikke leengere oplever en lyst eller et tilstreekkeligt udbytte ved at veere i det (ibid., p.
63). Giddens beskriver selvet som et refleksivt projekt, hvilket henviser til senmo-
dernitetens krav om individets konstante revurdering af sit selv, idet alt ma forstas
som refleksive valg, der definerer selvet (Giddens, 1991/1996, pp. 28-32). Det re-
fleksive projekt er taet forbundet med det rene forhold, hvor individets refleksioner
over relationen vil tage form som et selv-forhegr over, hvorvidt forholdets udbytte er
tilfredsstillende nok (Giddens, 1991/1996, p. 112). Dette kan maske give en forstael-
se for, hvorfor Sandra kun i nogle henseender ger en indsats for at indga i det falles
narrativ med Diana og Emilie, idet hun maske ikke altid oplever at fa et tilfredsstil-
lende nok udbytte ud af relationerne til dem. P& den made formar Sandra maske i
hgjere grad at “shoppe” mellem forskellige relationer og fa samlet et selv, der synes
at veere tilfredsstillende for hende. Giddens teori giver pa den made et bud pa, hvor-
dan Sandras selvopfattelse maske er langt mere refleksiv, end Gergen eller Eriksons
teorier papeger. Dermed bliver relationerne ogsa et meget individuelt orienteret pro-
jekt.

Det kan diskuteres, hvorvidt denne tilgang til relationer kan medfere, at San-
dra kan komme i konflikt med andre - for hvornar kan de regne med hende, nar hun
konstant skifter mellem forskellige relationer? Hvis det skulle ske, at Sandra kom i
konflikt med klassens elever grundet hendes “saksen” mellem flere relationer, ma det
antages at pavirke Sandras selvopfattelse negativt, da det jeevnfar analysen blev tol-
ket, at Sandra har en tendens til netop at sgge harmoni i sine relationer i klassen. Der-
for ser Sandra maske ikke kun relationerne som et individuelt orienteret projekt, ef-
tersom hun flere gange udtrykker et behov for, at der skal vere et positivt feellesskab
I klassen. Ergo kan Sandras “saksen” mellem flere relationer bade forstds med ud-
gangspunkt i teorien om det rene forhold, hvorved Sandra sgger et positivt feellesskab
i klassen for frit at kunne bruge de forskellige relationer og deraf fa et individuelt
tilfredsstillende udbytte heraf. Dog kan det ogsa veere fordi, hun gnsker, at klassen

som fallesskab skal fungere.
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Nar selvdannelsen, ifalge Giddens, forstas at veare et individuelt orienteret
projekt, idet individet kun investerer i relationen, sa leenge der opnas en tilfredsstil-
lelse heri, men at empirien samtidig udtrykker, at klassens fellesskab i sig selv har
en vardi for selvopfattelsen, synes der at opsta et paradoks. Derfor kan det diskute-
res, om eleverne ogsa orienterer sig mod faellesskabets interesse frem for kun at fo-
kusere pa, hvad de individuelt kan opna i relationerne. En forklaring pa det fund, at
eleverne tilpasser deres selvopfattelse den enkelte relation og kontekst, kan veere, at
eleverne pa denne made forsgger at opretholde den anden parts lyst til at blive i for-
holdet, sdledes at forholdet varer ved, og dermed at selvopfattelsen bliver opretholdt.
Dette kan ogsa give en forstaelse for, hvorfor der tolkes at eksistere mange modsigel-
ser i deltagernes selvopfattelser, idet eleverne tilpasser deres egne selvopfattelser den
aktuelle relation og situation i klassen.

Denne diskussion synes at validere vores brug af Gergens teori til at besvare
specialets problemstilling, idet hans teori netop pointerer, at selvopfattelsen og den
enkeltes handlinger i hgj grad afhaenger af andres holdninger og handlinger (Gergen,
1997, pp. 218-219), og videre at adfeerdsmgnstre er resultater af individets konstante
involvering i menneskelige relationer (Gergen & Mellon, 2017, p. 58). Samtidigt kan
de mange modsigelser i deltagernes selvopfattelser ogsa ses i sammenhang med den
unges usikkerhed pa egen identitet, hvorfor nogle sakser rundt og prever forskellige
identiteter af, hvilket Eriksons teori netop belyser (Erikson, 1971, p. 157). Det kan
dog antages, at nogle unge er bedre til at navigere mellem forskelligartede relationer
og dermed eksperimentere med sin identitet, hvor andre, lidt mere frygtsomt, holder
fast i en eller fa identiteter uden s& megen eksperimenteren. Ergo kan der forstas at
vaere forskel pa, hvor meget den unge lykkedes med at bruge senmodernitetens man-
ge muligheder, som Giddens teori (1994, 1991/1996) bergrer.

Relationers betydning for selvopfattelsen i et evolu-
tionaert perspektiv

Jevnfor forrige afsnit “Rene forhold og venskaber” gives individet i senmodernis-
men typisk en meget bevidst refleksiv og individuelt orienteret karakter (Giddens,
1994). Det kan dog diskuteres, hvorvidt der ogsa eksisterer noget mere grundlaeg-

gende i menneskets natur, som maske medfarer nogle mere ubevidste arsager til, at
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mennesker indgar i relationer. Dette diskuteres i fglgende afsnit ved inddragelse af et
evolutioneert perspektiv.

Den typiske evolutionzre forklaring pa, hvorfor mennesket udviklede sig til
at leve under sociale normer, var for at beskytte sig mod angreb, og fordi mennesket
bedst kunne beskytte sig i grupper (Tomasello, 2009, p. 77). Et forseg, hvor chim-
panser var ngdt til at samarbejde for opna et bestemt mal, viste, at chimpanserne hur-
tigt fandt ud af, hvilke andre chimpanser der var gode til at samarbejde, hvorefter de
valgte at samarbejde med dem naeste gang for derved at maksimere deres eget udbyt-
te (ibid., pp. 87-88). Pa den made blev de, der var darlige til at samarbejde, valgt fra
(ibid.). Derved konkluderes at for at undga at blive fravalgt, ma mennesket koordine-
re sin adfeerd til gruppens forventninger (ibid., p. 95). Til trods for at eleverne i en
gymnasieklasse ma formodes ikke at skulle beskytte sig mod samme angreb som
vores forfaedre, kan der, med udgangspunkt i ovenstaende, forstas at vare en evoluti-
oner forklaring pa, hvorfor vi i vores empiri ser, at eleverne tilpasser sig den aktuelle
relation og kontekst i forhold til, hvad der forventes i denne relation og kontekst. Det
kan forstas, at eleverne maske ger dette for at beskytte sig mod eventuelle angreb fra
andre elever, som eksempelvis nar Sandra oplever, at resten af klassen synes, at hun
er underlig i den konflikt, der udspiller sig, da der skal arrangeres kvadrille-grupper.
Maske fordi Sandra oplever, at den position, hun tildeles af de andre elever i klassen,
er et angreb mod hendes selv, forsgger hun at komme ud af denne ved at forsvare sin
selvopfattelse gennem bekreftelse fra Diana og Emilie (se analyseafsnittet “Initiativ-
tagere”). Denne benyttelse af relationerne som et forsvar mod angreb ses ogsa i hen-
hold til Emilie og Diana, som tolkes at have opbygget et starre selvvaerd gennem
deres faelles narrativ (se analyseafsnittet “Det falles narrativ mellem Diana og Emi-
lie”). Herved ma de formodes at sta staerkere overfor andres eventuelle trusler imod
deres selvopfattelser.

Fornemmelsen af, hvad der er rigtigt og forkert at gare i sociale situationer,
dannes i samspil med emotioner (Workman & Reader, 2014, p. 185). Emotionerne
vrede, forargelse, skyld og skam menes at veere afggrende for menneskets sociale
normer. Nar mennesket oplever en umoralsk handling, vil det ofte fale sig vred eller
forarget. Videre opstar emotionerne skam og skyld som en form for selvstraf for at
gere det mindre sandsynligt, at mennesket vil deltage i samme overtraedelse af nor-
merne i fremtiden, og for at vise at normerne respekteres, selvom man ikke har levet
op til dem (Workman & Reader, 2014, p. 185; Tomasello, 2009, pp. 42-43). P& den
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made kan emotioner som skyld og skam ogsa bidrage til at genetablere en tillid i re-
lationen og dermed bidrage til at opbygge et mere positivt feellesskab i gymnasie-
klassen. Disse negative emotioner udtrykker Sandra sarligt, nar der i interviewet
fortelles om kvadrille-konflikten (bilag 2, pp. 6-8), eller nar det bliver diskuteret,
hvorfor pigerne i klassen er opdelt i grupper med baggrund i etnicitet (bilag 2, p. 4).
Dette er netop situationer, hvor narrativet om Sandra forandrer sig undervejs i forteel-
lingen, maske fordi det umiddelbare narrativ, der blev dannet i forteellingen, gjorde
Sandra til en mindre succesfuld aktgr i feellesskabet. Der kan ogsa opnas positive
emotioner sasom glaede og stolthed ved at handle moralsk korrekt i sociale situatio-
ner (Workman & Reader, 2014, p. 185). Disse emotioner udtrykkes ogsa i fokus-
gruppen, nar deltagerne beretter om den made, hvorpa de hjalper hinanden bade i
faglige og personlige henseender (bilag 2, p. 9, pp. 23-24). Derved kan disse emotio-
ner fa indflydelse pa elevens selvopfattelse i den enkelte kontekst, og deraf videre
hvordan eleven tilpasser sig den enkelte relation for enten at undga falelser af skam
og skyld eller opna falelserne gleede og stolthed. Emotionerne eksisterer pa denne vis
for at fa& mennesket til at ville gare forskellige former for ting, der gjorde vores for-
feedre succesfulde, og videre undga at gare ting, der gjorde vores forfedre mindre
succesfulde.

Det kan diskuteres, hvorvidt Giddens teori om “det rene forhold” ogsd var
galdende for vores forfedre, men at det, parterne skulle have ud af forholdet, blot
var af mere konkret karakter sasom fysisk beskyttelse og mad. Dog kan der samtidigt
argumenteres for, at beskyttelse og mad giver falelsen af tryghed. Pa den made synes
det at kunne sammenlignes med specialets analytiske fund, hvor relationerne blandt
andet giver en stabilitet i selvopfattelsen, hvilket kan give en falelse af en tryghed.
Ligeledes kan emotionernes mader at regulere menneskets sociale adfaerd pa give en
forstaelse for, at mennesket af natur har en rettethed mod fzellesskabet, som maske er
blevet underprioriteret i nogle af de senmodernistiske teorier (Giddens, 1991; Bau-
man, 2000).

En videre diskussion gar heraf pa, om menneskets relationer eksisterer grun-
det individets selviske bekymringer om egen overlevelse og trivsel. Dette ville give
en forstaelse for, hvorfor relationerne i senmodernismen kan opleves som mere usik-
re end tidligere, som det papeges i Giddens teori om det rene forhold. Dette fordi
individet i senmodernismen beveeger sig i flere arenaer, og derved lettere kan mgde

nye mennesker, som synes mere appellerende i deres selvrealisering. Ifglge Tomasel-
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lo (2009) har alle organismer selviske treek, da de ellers ikke ville efterlade mange
afkom (pp. 4-5). Derfor kan det faktum, at mennesket hjelper andre, som det ikke er
i familie med, forklares ud fra, at det forventer at fa noget igen - altsa en gensidighed.
Samtidig kan hjalpen ogsa forstds som en manipulerende adferd, hvor mennesket
far andre til at gare ting for sig. Ifelge Tomasello er der dog argumenter for, at hjal-
pende adfaerd overfor andre mennesker er en del af den menneskelige natur, da hjel-
pende adfaerd for det farste observeres relativt tidligt ved barnet og for det andet, at
foreldres belgnninger og opmuntring ikke virker til at have nogen indflydelse pa
barnets hjelpende adferd (ibid., pp. 7-8). For det tredje ses, at bern i mere traditio-
nelle kulturer, hvor foraldrene ikke blander sig specielt meget i barnets udvikling,
ser ud til at hjelpe pa samme made, som vestlige bgrn (ibid., pp. 11-12). Barnets
hjeelpende adferd motiveres altsa af en empatisk bekymring og ikke at ydre belgn-
ninger (ibid., pp. 12-13). Herved indikeres hjelpende adfeerd som en biologisk dispo-
sition for at sikre gruppens overlevelse, men ikke ngdvendigvis som verende noget
bevidst eller beregnende.

Pa baggrund af individuelle oplevelser vil barnet dog regulere sin hjalpende
adfaerd: Pa den ene side lzrer barnet, at samarbejde og hjelpsomhed i de fleste situa-
tioner vil resultere i, at det ogsa modtager hjelp fra andre, men pa den anden side
leerer barnet, at hvis man altid er hjelpsom, vil andre maske udnytte én (ibid., pp. 28-
29). P& den made laeres allerede tidligt, hvem det kan betale sig at veere god imod, og
hvem det ikke kan (ibid., p. 30). Denne indlaring vil sandsynligvis ogsa udtrykke sig
I en gymnasieklasse, idet eleverne, inden de starter i gymnasiet, har gjort sig erfarin-
ger, der har betydning for, hvordan de i gymnasieklassen tilgar de andre i elever.
Dette kan sammenstilles med Eriksons teori, som papeger relationernes betydning
for, hvordan udviklingen i de forskellige faser forlgber (Hart & Mghl, 2017, p. 85).
Dermed er de unges selvopfattelse ikke kun afhaengig af, hvad der sker aktuelt i rela-
tionerne i gymnasieklassen, men ogsa hvad de har af tidligere erfaringer fra fx folke-
skolen. Det ma antages, at hvis den unge gentagne gange har oplevet, at deres hjalp-
somme adfeerd er blevet udnyttet, vil det bevirke et lavere selvvard. Det lavere selv-
veerd kan maske resultere i en mere papasselig tilgang til at eksperimentere med sin
identitet gennem flere forskellige relationer, hvilket derfor ogsa kan veere en mulig
forklaring til, at Emilie og Diana i hgjere grad opbygger deres selvopfattelse via de-

res indbyrdes relation.
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Ergo giver det biologiske perspektiv et indtryk af, at det psykologiske behov
for tryghed altid har veeret en arsag til at indga i reciprokke forhold med andre men-
nesker, men at mulighederne for at indga i nye og, gjensynligt, bedre relationer i
senmodernismen er starre end farhen. Dette synes at skabe et grundlag for felelsen af
usikkerhed med tanke pa individets selviske tilgang til relationer. Samtidig kan ma-
den, hvorpa menneskets emotioner regulerer dets adferd, synes at give en tryghed,
idet emotionerne ma forstas at indvirke pa, at mennesket ikke bare uh&@mmet udskif-
ter sine relationer, idet dette sandsynligvis vil sare og skuffe det andet menneske.
Dette kan forstas som et modspil til Giddens teori (1994, 1991/1996), hvor individets
relationer beskrives som vaerende af mere refleksiv karakter. Hvis et menneske sarer
et andet, vil det, ud fra det evolutionare perspektiv, opleve negative emotioner som
skyld og skam. Disse emotioner opleves som ubehagelige, hvorfor mennesket sager
at bevaege sig veek fra dem. Saledes kan det altsa veare en pointe, at usikkerheden
angaende relationerne i senmodernismen ogsa kan vare noget socialt konstrueret,

idet forestillingen herom i sig selv kan danne en umiddelbar mistillid mellem de un-

ge.

Kans betydning for selvopfattelsen
Falgende afsnit bevaeger sig pa greensen af det, vi i vores speciale gnsker at undersg-

ge, men alligevel har vi har tilladt os at fordybe os i emnet. Dette med den forstaelse
at vi ved at veere sensitive over for det fremmede, som vi stgder pa, opndr en stgrre
objektivitet i vores speciale (Brinkmann, 2014, p. 724). Brinkmann fremhaver, at
noget nyt kun bliver “givet” til os, nér det selv presser sig pa os pa en made, som far
os til at snuble (ibid., p. 724). Derfor kaldes dette for stumbled data. Stumble data er
dermed data, som ikke er formalet at undersege, men som alligevel snubles” over
(Brinkmann, 2014, p. 724). Brinkmann er fortaler for at dvele lidt i de ting, som vi
snubler over, da det er her, der serligt er potentiale for at leere noget nyt (ibid.). Med
baggrund i disse overvejelser, finder vi det relevant at inddrage fglgende diskussion
om kean i forbindelse med gymnasieelevers selvopfattelse.

Hvor specialets brug af Eriksons teori giver en forstaelse for gymnasieelever-
nes sggen efter en sammenhangende identitet, en proces, hvori den sociale bekreef-
telse gennem relationerne synes afggrende, og Gergens teori videre giver en forstael-

se for, hvorfor selvopfattelsen bliver modsigende, da den i hgj grad afhaenger af kon-
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teksten og serligt den diskurs, der i relationerne dannes om et specifikt emne, sa sy-
nes det ikke helt klart, hvorfor deltagerne i fokusgruppen handler pa en made, som de
selv vurderer som “usund”. Dette vil i folgende diskuteres med baggrund i kenstypi-
ske kategoriseringers betydning herfor. Denne diskussion abner op for en stgrre sam-
fundsdebat, som vi i dette stykke ikke udtemmende afdaekker, men dog ensker at
give et indblik i henhold til specialet problemformulering.

I analysen fremgar, hvordan pigerne faler, at de ma prastere godt bade i for-
hold til treening, sundhed og skole, og samtidigt fremhaver de, at denne tilgang er
“usund”. Drengenes veremade bliver derimod beskrevet som en sundere tilgang,
som pigerne udtrykker lidt misundelse over for, da de ikke ser det som en mulighed
at kunne vaere ligesom drengene (bilag 2, p. 13, Il. 17-35). Pigerne positionerer dren-
gene som nogle, der har en generel tro pa, at alt vil lgse sig, og derfor har en mere
stille og rolig tilgang til karakterer end dem selv. Drengene beskrives i den forbindel-
se som fremtidsoptimister (ibid., p. 13, Il. 1-10). Det er en interessant bemarkning, at
deltagerne oplever drengenes méde at vaere pa som mere “sund” men samtidigt ude-
lukket for dem (ibid., p. 13, Il. 1-10, 17-35). Det kan medfgre en undren over, hvor-
vidt deltagernes selvopfattelser ogsa er defineret med baggrund i kensmassige for-
ventninger, hvilke maske videre manifesterer sig i den made, hvorpa de to ken omgas
i deres relationer.

For at fa en forstdelse for denne (af pigerne oplevede) forskel mellem kgn-
nene, synes specialets valgte teori dog begraenset. Derimod kunne vi eksempelvis
have inddraget teori inden for kensforskningen. Den norske journalist Anne Lise
Stafne pointerede allerede i 1984, at drenge og piger bliver kategoriseret forskelligt
med henhold til psykologiske faktorer. Hun beskriver, hvordan drenge og piger ty-
pisk bliver rost pa forskellige mader, hvilket kan reprasentere eksisterende kansrol-
ler i samfundet: Drenge bliver typisk kaldt seje”, hvilket kan tolkes piA mange ma-
der, herunder at veere modig, dristig, tapper, sund, frisk, tiltalende, hyggelig og sjov.
Piger roses derimod typisk for at vaere “dygtige” eller “fine”, hvilket henviser til
praestationer og udseende (Stafne, 1987 jf. Madsen, 2018, p. 127). Ud fra et behavio-
ristisk perspektiv lerer bernene altsd, hvordan de skal opfere sig som “rigtige” dren-
ge eller piger gennem forsteerkning, dvs. ros med udgangspunkt i passende kgnsmaes-
sig adfeerd (Bandura, 1978; Schaffer, 2005 jf. Spaten, 2014, p. 138). Disse tidlige
pavirkninger fortseetter med at influere pa selvopfattelsen i lgbet af ungdomsarene

(Marsh, 1989 jf. Spaten, 2014, p. 146). Ergo kan drenge opbygge et positivt selvbil-
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lede med baggrund i mangfoldige psykologiske faktorer, hvor piger i hgjere grad kan
forventes at opbygge et selvbillede med baggrund i, hvor flittige og pligtopfyldende
de er, samt hvordan de ser ud (Madsen, 1987, p. 127). Gergens teori kan dog ogsa
inddrages i denne sammenhang, idet han netop havder, at sadanne sandheder kun
eksisterer, fordi en gruppe af mennesker er blevet enige om sandhedsvardien heri, og
derved agerer efter dem (Gergen & Mellon, 2017, p. 17). Kanskategoriseringerne
kan altsa forstas som sociale konstruktioner.

| forlengelse af ovenstdende kan de forskelligartede mader at kategorisere
”drenge” og “piger” pa forstds i henhold til det, der i Norge beskrives som “Flink
pige-syndromet” (og som kan forstds tilsvarende til det danske udtryk “12-tals-
piger”). Flink pige-syndromet defineres som et behov for altid at gere sit absolut
bedste og veere meget pligtopfyldende samt ofte fgle et pres i forhold til at opna re-
sultater. Det er en straeben efter, at alt er i perfekt orden, hvoraf individet oplever at
veere meget konkurrerende og meget kritisk over for sig selv (Korsbrekke, 2014 jf.
Madsen, 2018, p. 137). Selvom det ma pointeres, at begrebet er pseudovidenskabe-
ligt, kan det blive en forklaringsmodel til kvinder og unge pigers udsathed ved, at de
selv er ansvarlige for egen mistrivsel pga. deres manglende evne til at begraense egne
ambitioner. Dette fordi begrebet henviser til, at det er noget inden i kvinden, dvs.
kvindens egne krav, som truer hendes psykiske helbred (Madsen, 2018, p. 132). Mu-
ligvis derfor positionerer Sandra deltagerne som “klassiske eksempler pa piger, der
er ved at ga ned med stress” (bilag 2, p. 13, 11. 17-20).

I fokusgruppen beskriver deltagerne stress som en folkediagnose”, og de ba-
de internaliserer denne og positionerer sig modstridende med henhold hertil: P den
ene side ses en afstandtagen fra tilstanden “stress”, da de ikke foler sig syge, men pé
den anden side forteller de, at de er pressede pa en usund made, og de oplever det
afgarende at praestere godt for at holde mulighederne for en succesfuld fremtid aben.
Serligt Diana og Emilie beskriver ogsd disse forventninger om at gere det “godt
nok” inden for kost og trening, hvor de sammenligner sig med hinanden, fordi der
ikke er nogen, der skal kunne lide den ene bedre end den anden. Det kan videre for-
stds som en preestation at have mange venner, hvorfor det maske bliver vigtigt for
Sandra at med-positionere sig som en omsorgsfuld veninde samt danne et narrativ
om, at hun har mange forskellige venner at ga til. Desuden bruger gruppen generelt
deres felles narrativ til at at validere, at de er “nogle, der har venner”, idet de altid

sorger for, at alle 1 gruppen “har nogle at vaere sammen med” (bilag 2, p. 16, 1. 22-
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33). Det kunne veere interessant at undersgge, om analysen ville have udtrykt noget
anderledes i forhold til betydningen af disse sammenligninger inden for forskellige
domaener, hvis fokusgruppen havde bestaet af drenge. Maske bruger drenge og piger
deres relationer pa forskellige mader?

Det kan diskuteres, hvorvidt fokusgruppens deltagere internaliserer det “at
vare stresset” 1 deres selvopfattelse, idet der fra fx fra mediernes side dannes en slags
forestilling om, at unge mennesker er stressede, hvilket ogsa er noget fokusgruppens
deltagere selv taler om: Diana fortaeller, at det at fa gode karakterer ogsa er noget, der
fylder meget i medierne, og Sandra tilfgjer, at de ogsa harer om det i undervisningen,
hvor det fremhaves, at unge i senmoderne samfund er stressede (bilag 2, p. 37, Il.
20-47). En samfundsmaessig forventning til, at unge mennesker er stressede, kan
medvirke, at unge mennesker andrer sig i retningen af forventningen, hvilket kaldes
en selvopfyldende profeti (Madsen, 2018, p. 141). Det vil sige, at noget, der som
udgangspunkt maske ikke er sandt, med tiden kan blive sandt, saledes at pigerne be-
kymrer sig mere om fremtiden end drengene, og pigerne oplever bestemte situationer
som stressende, hvor drengene ikke ger. Denne selvopfyldende profeti kan ogsa ses
som en konsekvens af, at der findes medieskabte begreber sésom “12-tals piger” eller
det norske “flink-pige syndrom”, der henvender sig til kvindekennet, mens der ikke
findes noget tilsvarende til det mandlige ken.

En sadan internalisering kan forestilles at pavirke relationerne i klassen, efter-
som det i analysen blev beskrevet, hvordan darligt humer blandt deltagerne, som
falge af et pres i henhold til at preestere godt fagligt, kunne medfare en negativ selv-
opfattelse og mindre god trivsel. Omvendt synes drengene, ifelge pigerne, ikke at
internalisere disse tilstande, da de beskriver drengene, som nogle der tager det mere
stille og roligt. Dette er muligvis tilfeldet, fordi drenge, som tidligere beskrevet, op-
fattes som “seje”, hvorfor det méske ikke ses socialt acceptabelt at bekymre sig om
fremtiden pa samme made blandt drengene. Pa baggrund heraf kan det videre disku-
teres, om denne ubekymrede tilgang blandt drengene maske blot er simulation. Dette
fordi der kan forstas at vaere en starre accept af at udtrykke falelser i pigerollen end i
drengerollen, hvorfor piger maske taler mere om det pres, de oplever og bekymringer
forbundet hertil, end drenge gar (Bakken, Sletten & Eriksen, 2018, p. 55). Dette be-
tyder dog ikke ngdvendigvis, at drengene ikke oplever et pres.

Pa baggrund af ovenstaende diskussion kan det dog synes paradoksalt, at den

made piger socialiseres pa, passer bedre ind i uddannelsessystemet, end den made
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drengene socialiseres pa (Nielsen & Jgrgensen, 2010, p. 201 jf. Spaten, 2014, p.
136). Dette fremhaves blandt andet med feminiseringstesen, som indeberer, at dren-
ge klarer sig darligere i skolen end piger, fordi uddannelsessystemet er blevet femini-
seret grundet for mange kvindelige paedagoger og lerere, samt den offentlige sektor,
der er baseret pa feminine veerdier (Brinkmann & Szulevicz, 2012, p. 86). Det stiller
saledes en undren over, hvorfor pigerne, som tolket i vores analyse, oplever en mere
negativ selvopfattelse som falge af det faglige praestationspres, nar uddannelsessy-
stemet egentlig er bedre tilpasset dem. Samtidig kan det ogsa vaere en mulighed, at
pigerne fastholdes i deres position som “de flinke piger”, nér de prasenteres for et
uddannelsessystem indebaerende en diskurs om, at piger passer bedst ind i skolens
normer jf. feminiseringstesen. Det kan derved diskuteres, om denne diskurs netop
medferer, at drengene kommer til agere mere opgivende med henhold skole-
domaenet, hvorfor de maske ikke tilleegger karakterer og skolemaessige preestationer
lige s& meget veerdi som pigerne. Er dette tilfeeldet, kan det forestilles, at drengene
som alternativ bygger deres selvopfattelse op pa andre domaner end skole-domanet.
Dette kan vaere en mulig forklaring pa, hvorfor deltagerne i vores fokusgruppe ople-
ver drengene som nogle, der tager det mere stille og roligt med henhold til det faglige
i gymnasiet. Det kan altsa forestilles, at der er andre ting pa spil i forhold til selvop-
fattelsen i drengegruppen end i pigegruppen. Dette pointerer, hvorledes uddannelses-
systemet kan veere med til at fastholde kennene i bestemte selvopfattelser. Videre
kan dette antages at fa en betydning for, hvordan kennene omgas i deres relationer,
idet det forestilles, at hvis piger tillegger skolen stgrre betydning, vil det hgjst sand-

synligt influere pa det, de taler om, og dermed pa den méade de er sammen pa.

Undersggelsen i psykologisk praksis

Som bergrt i specialets indledning fremgar det af en undersagelse fra 2012, at udgif-
terne til psykologbistanden pa gymnasierne har veret stigende, hvilket indikerer et
starre behov for psykologisk bistand blandt gymnasieelever end tidligere (Gymnasie-
skolernes Rektorforening, 2012, p. 2). | undersggelsen svarer de fleste af gymnasier-
ne, at psykologbistanden primart benyttes til fastholdelse og trivsel hos elever, hvis
personlige problemer ikke kan lgses med hjelp fra en studievejleder (ibid., p. 3).
Psykologbistanden kan herudfra tolkes at have et umiddelbart individuelt fokus pa

elevens vanskeligheder. Vores undersggelse peger pa flere fund, som findes interes-
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sant med henhold til organiseringen af den psykologiske bistand pa gymnasiet. Disse
vil fremlaegges i det falgende.

Psykologisk intervention i klassen
| vores undersggelse finder vi en sammenhang mellem det faglige og sociale i

gymnasiet. Det pointeres i analysen, at hvis det sociale ikke fungerer, hvilket eksem-
pelvis kan veere i tilfeelde af skeenderier og diskussioner i klassen, sa gar det ud over
koncentrationen med henhold til det faglige (bilag 2, p. 6, Il. 23-29). Samtidig kan
det faglige pres i gymnasiet ga ud over det sociale i klassen, da det kan resultere i
darlig talmodighed blandt eleverne og vrissen af hinanden i klassen (bilag 2, p. 10, II.
8-18). Der kan derved siges at vaere et reciprokt forhold mellem det sociale og fagli-
ge i klassen. Nar den sociale trivsel, dvs. relationerne internt i klassen, tilsyneladende
har en stor betydning for den faglige udvikling, kan det diskuteres, om det kunne
veere gavnligt, at en psykolog i gymnasiet, i stedet for kun at have individuelle sam-
taler med eleven, ogsa burde fokusere pa intervention i klassen.

For at komme indflydelsen af det faglige pres pa relationerne pa forkant,
kunne en mulighed veere en forebyggende indsats i 1.g., hvor gymnasiet fik en psy-
kolog til at holde opleg pa klassen med henhold til at leere eleverne, hvordan det
psykiske pres i gymnasiet kan handteres. Dette synes ogsa relevant, da det, som be-
lyst i indledningen, er en forholdsvis stor andel af unge, som faler sig stressede
(Bendtsen et al., 2014), samtidig med at der ses en stigning i antallet af unge med et
darligt mentalt helbred (Sundhedsstyrelsen, 2018). Det pres, som eleverne oplever
som falge af de politiske bestemmelser om adgangen til videregdende uddannelser,
hvor karakterer er afgarende for den enkeltes fremtidsmuligheder (bilag 2, p. 13, Il.
17-35), kan ikke umiddelbart fjernes. Derfor ma der i stedet findes en made, hvorpa
presset kan handteres, og i den forbindelse kan psykologens opgave vere atbidrage
til, at denne handtering sker pa en gunstig made. Dette fordi psykologen har en for-
staelse for den udviklingspsykologiske proces, som den unge gymnasieelev befinder
sig i.

En forestilling kunne veere, at psykologen i forlengelse af opleegget facilite-
rede en form for debat mellem eleverne - dette ved at indtage den proceskonsultative
rolle. Den proceskonsultative rolle kan forstas i relation til den ekspertkonsultative

rolle: hvor psykologen i den ekspertkonsultative tilgang analyserer problemet og
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tiloyder lgsningsmodeller, betragtes parterne i den proceskonsultative tilgang som
ligevaerdige. Det betyder, at psykologen i den proceskonsultative tilgang ikke agerer
den bedrevidende ekspert, men derimod er ekspert i at skabe processer, hvor klienten
er ekspert pa den viden, han eller hun har om sin livsverden (Dahl, 2009, pp. 129,
134, 154). Alliancen i en proceskonsultativ tilgang forstas derfor med udgangspunkt i
etablering af en hjaelpsom relation, hvori eleverne finder lgsninger. Ved at psykolo-
gen indtager denne proceskonsultative rolle, kan der faciliteres en proces, hvori ele-
verne indbyrdes kan diskutere og reflektere over, hvad de finder relevant for at gge
trivslen i pressede perioder. Saledes vil det faglige pres, som opleves i gymnasiet,
maske fa en reduceret negativ indflydelse pa relationerne. Et forslag kunne veere, at
psykologen stod for en sadan intervention en gang om aret for at fremme oprethol-
delsen af trivslen. Det kunne eventuelt veere inden terminspreve- og eksamensperio-
den, som kan antages at vere en periode med ekstra pres, eller i starten af skolearet
sa det genopfriskes, nar et nyt skolear gar i gang.

At benytte den proceskonsultative tilgang i denne sammenhang synes desu-
den relevant, fordi eleverne pa gymnasiet forventes at agere mere selvstendigt end fx
i folkeskolen. Det forstas derfor ogsa af relevans for, at eleverne oplever selv at kun-
ne lgse de konflikter, der kan komme, dvs. oplever en mestringsfalelse. Dette kan
forstas i forbindelse med Banduras begreb “self-efficacy”, som omfatter en grund-
leeggende tro pa at have kompetencerne til at gennemfgre forandringer ved egne
handlinger. Dermed bliver troen fundament for individets motivation og prastationer
(Bandura, 2007). Ved at lade eleverne selv diskutere lgsninger og muligheder i for-
hold til handtering af pres, far eleverne mulighed for at afprgve egne initiativer, og
opleves disse at fungere, kan det antages at fa en positiv betydning for elevernes
selvopfattelse, da de oplever at have kompetencerne til selv at kunne skabe foran-
dringer. Deres selvopfattelse kan derved tolkes at udvikles positivt med henhold til
deres handlekraft (Spaten, 2008, p. 146). Opleves dette at lykkes i feellesskab, styrker
det sandsynligvis ogsa fellesskabet i klassen. Videre kan mestringsfalelsen antages
at bevirke et godt selvveerd, da selvvardet netop kan forstas som den enkeltes vurde-
ring af selvopfattelsen (Calhoun & Morsen, 1977, p. 321 jf. Spaten, 2014, p. 22).

En sadan intervention i klassen kan forstas af tage form af en systemteoretisk
tilgang. | systemteorien forstas det psykiske ikke intrapsykisk, men derimod i forhold
til kommunikation og relationer. Det betyder, at individet betragtes ud fra dets kon-

tekst (Szulevicz & Tanggaard, 2015 pp. 49-50). Pa den made kan systemteorien ogsa
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forstds i sammenhaeng med vores socialkonstruktionistiske teori i specialet, men hvor
socialkonstruktionismen kan siges at fokusere pa de sproglige konstruktioner, som
mennesker skaber, fokuserer systemteori pa analyse af systemet. | systemisk forsk-
ning er det definerende spgrgsmal det samme som i klinisk praksis, dvs.: hvordan og
hvorfor fungerer dette system, som helhed, som det gar? (Patton, 1990, jf. Dixon,
2007, p. 145). Det centrale i den systemiske intervention bliver saledes et fokus pa
hele systemet, som i dette tilfeelde er en gymnasieklasse, og de mgnstre der hertil er
knyttet. Hvert system er dog ogsa en del af et stgrre system (Dixon, 2007, p. 145),
hvilket blev belyst i analysen med henhold til de Diskurser, som influerer pa elever-
nes ageren i gymnasieklassen. Det er ikke ualmindeligt at anvende en systemisk til-
gang til at beskrive, forsta og intervenere i skoler, og serligt benyttes tilgangen i re-
lation til emotionelle og adferdsmaessige problemer (ibid., p. 146). Nar vi i undersg-
gelsen finder, at det faglige pres netop pavirker adfaerden i klassen, kan den systemi-
ske intervention synes brugbar. Afslutningsvist kan det dog diskuteres, om en sadan
forebyggende indsats medfarer en terapeutisering af uddannelsessystemet, hvorved
der maske skabes et starre fokus pa sygeliggarelse af gymnasieelevernes problemstil-
linger. Det er eksistensen af sadanne sociale konstruktioner, Gergen pointerer, nar
han haevder, at alt skabes gennem sproget, hvorved noget kun er en sandhed, idet en
individgruppe er blevet enige om det (Gergen & Mellon, 2017, p. 17). Selvom der
blandt eleverne fremgar en oplevelse af et fagligt pres, og en deraf tilstand af stress,
sa hverken tolkes det, eller forstas af eleverne, at de befinder sig i en sygelig tilstand
(bilag 2, p. 38). “Stress-tilstanden” beskriver de dog, som tidligere pointeret, som
varende “usund”, men ikke som sygelig. Det kan dog diskuteres, hvorvidt en leenge-

revarende usund tilstand farer til eventuel syg tilstand.

Individuelle samtaler med eleven
Intervention i gymnasieklassen er dog i nogle tilfelde muligvis ikke nok med hen-

hold til at undga darlig trivsel og deraf en negativ selvopfattelse blandt eleverne i
gymnasiet. De krav, forventninger og udfordringer, som de unge mgder i hverdagen,
er stress-stimuli, som pa den ene side indeholder et potentiale for anerkendelse, til-
egnelse af feerdigheder og oplevelse af mestring (Bakken, Sletten & Eriksen, 2018, p.
51). Dette blev i ovenstaende diskuteret at kunne blive udfaldet ved intervention i

klassen, hvis eleverne oplevede deres initiativer som en succes. Omvendt kan disse
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krav, forventninger og udfordringer ogsa indebzrer en risiko for at opleve at mislyk-
kes eller opleve udbraendthed (ibid., p. 51). Praestationspres veekker bekymring, nar
det kobles til en stress-reaktion, dvs. en situation, hvor den unge oplever en klgft
mellem de udfordringer, den unge udseettes for, og de tilgengelige individuelle og
sociale ressourcer i omgivelserne (ibid.). At de sociale ressourcer i omgivelserne har
en afgerende betydning for, om der opleves en stress-reaktion, synes igen at indikere
relevansen ved en forebyggende indsats i 1.g., da det er her relationerne i klassen
etableres, og da de positioner og identiteter, der skabes i relationerne, bliver for-
holdsvis bindende kontrakter i klassen (Spaten, 2014, pp. 181-182). Derfor kan det
antages at veere fordelagtigt, at psykologen informerer eleverne om, hvilken betyd-
ning relationerne i klassen kan have for trivslen for derved at opfordre til allerede fra
start at veere opmaerksom pa at skabe et inkluderende miljg klassen.

| vores case betegner deltagerne klassen som en sammentemret klasse med et
godt sammenhold (bilag 2, p. 2, Il. 5-8, 12-14), men samtidig forklares ogsa, at en-
kelte elever er droppet ud undervejs (ibid., p. 3), hvilket der kan vare flere arsager
til. Det er ikke sikkert, at alle klassens elever ville betegne klassen som velfungeren-
de, selvom fokusgruppens deltagere giver en sadan beskrivelse.

Da individuelle ressourcer argumenteres for som afggrende for trivslen (Bak-
ken, Sletten & Eriksen, 2018, p. 51), kan det diskuteres, hvorvidt individuelle samta-
ler med eleven ogsa kan veere gunstige. | vores empiri udtrykkes en flakkende sggen
efter etablering af identiteten, hvorfor eleven kan agere pa én made i én sammen-
heng, men maske anderledes i en anden, hvormed selvopfattelsen varierer. Nar
gymnasieelevens selvopfattelse ma forstds som multidimensional (Spaten, 2014, p.
61), synes det relevant, at psykologen i samtalen med eleven er opmarksom pa de
forskellige kontekster, som eleven indgar i. Dette for at fa et fyldestggrende billede
af eleven, hvorved psykologen sandsynligvis vil veere bedre udrustet til at kunne
hjeelpe eleven samtidig med, at det bliver mere klart for eleven, hvordan han eller
hun kan hjzlpe sig selv. Pa denne made kan den individuelle samtale tage form af en
systemisk tilgang, da konteksten kommer i fokus.

| vores undersggelse fokuseres pa klassen som en social kontekst og mulig
ressource at treekke pa i henhold til elevernes selvopfattelse, men ogsa familie, for-
eninger, eventuelle kollegaer samt venner uden for skolen m.fl. kan forstas som soci-
ale kontekster og potentielle sociale ressourcer. Ved at psykologen i samtalen med

eleven er opmaerksom pa disse, kan det antages, at der opnas en forstaelse for, i hvil-
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ke relationer der findes stette, som eleven kan traekke pa med henhold til at kunne
overkomme de udfordringer, som eleven star overfor. Vi finder i analysen, at gode
relationer i klassen har en betydning for opretholdelsen af en stabilitet i selvopfattel-
sen og videre en positiv selvopfattelse. Oplever en elev ikke at have gode relationer i
klassen, kan det maske veaere relevant at fokusere pa andre relationer uden for klas-
sen, og i denne sammenhzng fa eleven til at reflektere over, hvordan disse relationer
kan benyttes i forhold til at forbedre elevens trivsel og fremme en mere positiv selv-
opfattelse.

Da det samtidig er de individuelle ressourcer, som er afgarende for trivslen
(Bakken, Sletten & Eriksen, 2018, p. 51), er det muligvis ogsa relevant med et
intrapsykisk perspektiv, nar psykologen skal hjalpe eleven. | dette speciale benyttes
Eriksons teori om den psykosociale udvikling, som beskriver, hvorledes individet i
hver livsfase konfronteres med en bestemt konflikt, som ma handteres (Hart & Mghl,
2017, p. 84). Hvis konflikten ikke lgses pa en konstruktiv made, kan denne stadig
vaere aktuel i senere livsfaser (ibid., p. 85). Den unge bearbejder saledes aldrig ude-
lukkende den konflikt, der er central i det bestemte stadie, da der er plads til variatio-
ner i tempo og intensitet (Erikson, 1968, p. 256). Derved kan det synes relevant for
psykologen ogsa at rette opmarksomhed mod elevens generelle livsforlgh, da dette

ma forstas, at have betydning for, hvordan den aktuelle identitetskrise handteres.

Delkonklusion pa diskussionen
Det kan konkluderes, at vores empiri belyser, hvilken positiv betydning relationerne i

en gymnasieklasse kan have for elevernes selvopfattelse, hvilket videre vurderes at
validere relationernes betydning for, at eleverne trives. Det kan diskuteres, hvordan
selvopfattelsen, ved en anden informantgruppe, maske i hgjere grad ville ses koblet
til andre domaner sasom fysisk fremtraeden, sport, religion eller andet, hvorfor andre
narrativer sandsynligvis ogsa ville vaere kommet til udtryk. Videre kan det forstas, at
hvor nogle unge er bedre til at navigere mellem forskelligartede relationer og dermed
eksperimentere med deres identitet (Erikson, 1971), holder andre unge mere fast i en
eller fa identiteter. Det fremgar, hvordan den mere eksperimenterende tilgang bade
kan resultere i en mere upalidelig identitet, men maske ogsa i en mere afklaret identi-
tet. Derimod kan den mere fastlaste selvopfattelse forestilles senere i livet at kunne

resultere i en isolation som et forsvar for at beskytte identitetsfglelsen (Erikson,
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1968). Det kan diskuteres, hvorvidt unge i deres eksperimenteren med forskellige
identiteter, med udgangspunkt i egennytte, refleksivt bruger deres relationer i dannel-
sen af et gnskeligt selv (Giddens, 1994, 1991/1996). Heraf pointeres en forskel i,
hvor meget den unge lykkes med at bruge senmodernitetens mange muligheder. Det-
te synspunkt nuanceres dog af specialets empiri og Gergens teori (1997), der pointe-
rer, at selvopfattelsen og elevens handlinger i hgj grad afhaenger af andres holdninger
og handlinger. Ergo fremstilles, at det ogsa kreever et kollektivt engagement i dannel-
sen af et gnskeligt selv.

Ud fra fundet, at gymnasieelevernes relationer blandt andet giver en stabilitet
I selvopfattelsen, tolkes endvidere, at relationerne har en betydning for, at den enkel-
te elev oplever at fgle sig tryg. Dette med udgangspunkt i et evolutionzrt perspektiv,
hvor det psykologiske behov for tryghed altid har veeret en arsag til at indga i reci-
prokke forhold med andre mennesker. Mulighederne for at indga i nye og, gjensyn-
ligt, bedre relationer er dog starre i senmodernismen end farhen, hvilket forestilles at
kunne danne en usikkerhed ift. relationerne og dermed en mere usikker selvopfattel-
se. Samtidig kan menneskets emotioner forstas at indvirke pa, at der ikke sker en
uhaemmet udskiftning i relationerne, idet dette sandsynligvis vil sare og skuffe det
andet menneske og resultere i straf-emotioner sasom skyld og skam. Denne usikker-
hed mht. relationerne i en gymnasieklasse kan ogsa vare noget socialt konstrueret,
idet forestillingen herom i sig selv kan danne en umiddelbar mistillid mellem de un-
ge. Heraf valideres specialets brug af Gergens socialkonstruktionistiske forstaelse af
menneskets selv. Ud fra et evolutiongrt argument om, at det at hjeelpe er en universel
adferd (Tomasello, 2009), som dog reguleres gennem erfaringer af, hvem det kan
betale sig at veaere god imod, og hvem der vil udnytte én, foreslas, at unges selvopfat-
telse og tilgang til relationer i gymnasiet ogsa afhaenger af tidligere erfaringer fra fx
folkeskolen. Saledes kan det biologiske perspektiv virke validerende for specialets
brug af Eriksons teori, da denne ogsa pointerer, hvorledes unges mere eller mindre
eksperimenterende tilgang til identiteten ogsa kan vare et udtryk for, hvordan tidli-
gere udviklingskriser er blevet handteret.

Selvom Erikson og Gergens teori vurderes at kunne bidrage gunstigt til be-
svarelse af problemformuleringen, sa synes teorierne begranset i at kunne belyse,
hvorfor eleverne i fokusgruppen danner et narrativ om deres ageren ift. karakterer
som varende “usund” set i relation til drengenes ageren. Med baggrund i kensforsk-

ning kan det diskuteres, hvorvidt dette er resultat af kensmaessige kategoriseringer:
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Drenge forventes at opbygge et positivt selvbillede med baggrund i at vare “sej”,
hvor piger i hgjere grad kan forventes at opbygge et selvbillede med baggrund at
vaere “dygtige” eller “fine”. Derfor bliver drengene maske mere handlekraftige, hvor
pigerne rettere bekymrer sig. Dette kan bade forstas som et resultat af de kensmaessi-
ge kategoriseringer, men ogsa som en selvopfyldende profeti, hvor der er en sam-
fundsmaessig forventning til, at unge mennesker, og serligt piger, er stressede. Sam-
tidig fastholdes pigerne muligvis i denne position, nar de praesenteres for en diskurs i
uddannelsessystemet om, at piger passer bedst ind i skolens normer jf. feminiserings-
tesen. Derfor bygger drengene maske deres selvopfattelse op pa andre domzaner end
skole-domanet, hvorfor der maske er nogle andre ting pa spil i forhold til selvopfat-
telsen i drengegruppen end i pigegruppen.

Afslutningsvist forstas det som vaerende gavnligt, at en psykolog i gymnasiet,
i stedet for kun at have individuelle samtaler med eleven, ogsa bidrager i henhold til
en mere systemisk intervention i klassen, nar vi i specialet finder et reciprokt forhold
mellem det sociale og faglige i klassen. Et forslag kan veere, at psykologen faciliterer
en debat, hvor eleverne indbyrdes kan diskutere og reflektere over, hvad de finder
relevant for at gge trivslen i pressede perioder. Saledes kan det forestilles, at det fag-
lige pres, som opleves i gymnasiet, maske kan fa en reduceret negativ indflydelse pa
relationerne. Samtidigt antages, at en sadan intervention kan fa en positiv betydning
for elevernes selvopfattelse, da de kan opleve at have kompetencerne til selv at kun-
ne skabe forandringer. Med baggrund i specialets illustration af, at elevers selvopfat-
telse kan variere afhangigt af konteksten opfordres endvidere til, at psykologen ved
individuelle samtaler er opmarksom pa de forskellige sociale kontekster, som eleven

indgar i.
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Konklusion

I nervaerende speciale er det blevet undersggt, hvilken betydning relationerne i en
gymnasieklasse har for elevernes selvopfattelse med fokus pa de narrativer, som
dannes i relationerne. | specialet er selvopfattelse blevet defineret som personens
subjektive oplevelse af sig selv, sin kunnen, sine handlinger og sine relationer til an-
dre og til krav i sit miljg (Hansen, 1997b jf. Spaten, 2014), og videre som varende
multidimensional, dvs. som varierende pa tvers af forskellige domaner og dynamisk
over tid (Spaten, 2014). Selvopfattelse er desuden blevet betragtet i relation til be-
greberne selvveerd og identitet, da disse forstas som nart beslegtede. Eftersom spe-
cialet hovedsageligt tager udgangspunkt i Erikson (1968, 1971) og Gergen (1997) er
selvet blevet fremfart som et interaktionsprodukt med en samtidig reflekterende ker-
ne. Eriksons teori om identitetsdannelse som den centrale konflikt i ungdomsfasen er
blevet benyttet med henhold til at opna en forstaelse for de udfordringer, som unge
typisk mgder og som kan veere af betydning for selvopfattelsen. Gergens teori er ble-
vet benyttet med henhold til at give en forstaelse for, hvordan gymnasieelever i deres
relationer udvikler bestemte narrativer, som er med til at danne deres selvopfattelser.

Specialets problemstilling er undersggt gennem et design baseret pa et indlej-
ret single-casestudie med en gruppe bestaende af tre gymnasieelever. Brugen af fo-
kusgruppe som metode til indsamling af empiri blev vurderet fordelagtigt i besvarel-
sen af problemstillingen, eftersom denne metode giver direkte adgang til det relatio-
nelle samspil. | fokusgruppen deltog tre piger, der gik i 3.g. pa et gymnasium i Aal-
borg. Til at bearbejde vores empiri benyttede vi den diskursanalytiske metode “Sma
fortellinger”, der muligger en naranalyse af positioneringer, identitet og selvopfat-
telse.

Med baggrund i analysen blev det konkluderet, at selvopfattelsen kommer til
udtryk afhaengig af den specifikke kontekst, hvori bestemte diskurser udvikler sig i.
Derfor blev der demonstreret varierende positioner og selvopfattelser Igbende i fo-
kusgruppen. Disse viste sig bade at veere influeret af fokusgruppens deltagerne in-
ternt, klassens gvrige elever samt samfundsmaessige diskurser. Dette i henhold til
hvilke positioner, der blev betragtet som mere eller mindre gnskveerdige. Heraf vur-
derede vi teorien om den multidimensionale selvopfattelse som empirisk valideret.

Det blev analyseret, at relationerne i en gymnasieklasse har betydning for, at

der kan opretholdes en stabilitet i den enkeltes selvopfattelse ud fra en social bekreef-
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telse og validering af, hvem den unge er. Videre syntes relationerne af betydning for,
hvorvidt den unge vurderede sit selv som “godt nok”. Relationerne til den gruppe,
som den enkelte oplevede at vaere en del af, blev tolket af sarlig betydning i henhold
til dette. Elevernes selvopfattelser blev observeret som varende i konstant bevaegelse
I et speendingsfelt mellem at fgle sig ens og unik samt afhaengig og uafhaengig fra de
andre. Analysen af deltagernes selvopfattelser indikerede, at nogle elever har et star-
re behov for at holde fast i et feelles narrativ for at sikre en steerk kontinuitet i selvop-
fattelsen, hvor andre elever derimod benytter flere relationer i klassen til at udforme
sin identitet, hvilket derimod afspejler en sterkere handlekraft og unikhed i selvop-
fattelsen. Det fremgik desuden af analysen, at relationerne i gymnasieklassen har en
betydning for, hvordan eleverne oplever at trives pa gymnasiet: Oplevelsen af en
gensidig hjeelp i relationerne blev tolket at bevirke en positiv selvopfattelse, mens det
faglige pres i gymnasiet, med henhold til dettes resultering i utadlmodighed og stik-
kende kommentarer i klassen, blev tolket at kunne bevirke en negativ selvopfattelse.
| forlengelse heraf blev der observeret en kensmaessig forskel i oplevelsen og hand-
teringen af det faglige pres. Det blev derfor diskuteret, hvorvidt denne forskel kunne
veere et produkt af bestemte kansmaessige kategorier, der eksisterer i bade samfundet
0g uddannelsessystemet. Drenge og piger internaliserer muligvis disse kansmaessige
kategorier, hvorfor disse kan ses afspejlet i deres selvopfattelser, som videre kan
danne grundlag for, hvordan der tales om bestemte emner i henholdsvis pige- og
drengegrupper.

Fokusgruppens deltagere bestod af socialt og fagligt velfungerende
elever, og derfor blev det fremfart, at selvopfattelsen, ved en anden informantgruppe,
maske ville have udtrykt sig enten mere fragmenteret, eller maske i hgjere grad kob-
let til andre domaner sasom fysisk fremtraeden, sport, religion eller andet. Samlet
blev det vurderet, at specialets empiri belyser den positive betydning, som relationer-
ne i en gymnasieklasse kan have for elevernes selvopfattelser. Videre blev det anta-
get, at nogle unge er bedre til at navigere mellem forskelligartede relationer og der-
med eksperimentere med deres identitet, mens andre holder mere fast i en eller fa
identiteter. Det blev i den forbindelse diskuteret, hvordan den mere eksperimenteren-
de tilgang bade kan resultere i en mere upalidelig identitet, men maske ogsa i en me-
re afklaret identitet. Derimod kan den mere fastlaste selvopfattelse forestilles senere i

livet at kunne resultere i en isolation som et forsvar for at beskytte identitetsfglelsen.
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Med baggrund i en nysgerrighed pa, hvorfor gymnasieeleverne konstant til-
passer deres selvopfattelser ud fra den enkelte relation, blev det, med inddragelse af
Giddens teori om “det rene forhold”, diskuteret, hvorvidt den unge gymnasieelev kan
forstas refleksivt at bruge sine relationer i dannelsen af et gnskeligt selv. Det blev i
den forbindelse fremfart, hvordan den unge, i realiseringen af sit selv, kan opleve det
som utilstraekkeligt at binde sig “for fast” til enkelte relationer. Dog blev dette udfor-
dret med inddragelse af et evolutionart perspektiv, der gav en indsigt i eksistensen af
nogle biologiske, maske mere ubevidste, arsager til, at mennesker indgar i relationer.
Det blev diskuteret, hvorvidt mennesker af natur er hjelpsomme i deres relationer,
samt tilpasser sig gruppens forventninger og krav, idet relationerne bidrager til tryg-
hed. Det blev tolket, at eleverne kan opleve en tryghed ved at tilhgre bestemte sociale
grupper i klassen, og at tryghed altid har veeret arsag til at indga i reciprokke forhold
til andre mennesker for at sikre overlevelse. Dog kan de mange muligheder for at
indga i mere tilfredsstillende relationer i senmoderniteten ogsa skabe en usikker
selvopfattelse, hvorved individet jevnfer “det rene forhold” aldrig kan fele sig helt
sikker pa, at det forbliver en del af en bestemt gruppe. Det blev dog pointeret, at
mennesker regulerer deres sociale adfeerd med baggrund i emotioner, som er evoluti-
onert udviklet. Deraf blev det diskuteret, hvorvidt den omtalte usikkerhed i relatio-
nerne kan vere en social konstruktion, idet sproget, ifalge Gergen, kan forstas som
skabende for virkeligheden. Derfor kan det veere en mulighed, at fortaellingen herom
i sig selv kan skabe en mistillid mellem de unge i en gymnasieklasse.

Slutteligt blev specialet perspektiveret til psykologisk praksis. | den forbin-
delse blev det blandt andet foreslaet, at en psykologisk intervention pa klassen kunne
veere gavnligt. Dette ud fra vores fund om, at der eksisterer et reciprokt forhold mel-
lem det faglige og sociale i gymnasiet. Ved at benytte en proceskonsultativ tilgang
kan psykologen facilitere en debat mellem eleverne i klassen, hvor de selv har mu-
lighed for at reflektere over og afpreve initiativer i forhold til, hvordan trivslen kan
gges i kritiske perioder. Hvis eleverne oplever at lykkes med dette, kan det medfaere
en mestringsfelelse, som kan skabe en positiv selvopfattelse hos eleven, og lykkes
dette i fellesskab, vil det sandsynligvis styrke relationerne i klassen. Nar gymnasie-
elevens selvopfattelse forstds som multidimensional, synes det endvidere relevant, at
psykologen ved individuelle samtaleforlgh er opmeerksom pa de sociale kontekster,
som eleven indgar i, samt de narrativer, der heraf bliver afggrende for den enkeltes

selvopfattelse.
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