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English Summary

This Master’s Thesis is based on a study dealing with experiences of young people previously placed
in out-of-home care regarding their time in primary school. Through five narrative interviews with
young people previously in care, in the age between 18 and 23, this thesis examines subjective expe-
riences of events that either limits or create opportunities for young people to complete primary
school. The primary theoretical contribution consists of Anthony Giddens, Erving Goffman, Richard
Jenkins, and Axel Honneth which are used in an explanation and interpretation of the young people’s
narratives. The choice of theory has been guided by both a research-related preconception and the
empirical findings itself which means that I approach the field through a reciprocity of an inductive

and deductive approach.

The analysis is divided into three parts:
e Part one, an analysis of narratives expressed by the young people previously placed in out-
of-home care
e Part two, the experiences that the young people express regarding to their time in primary
school are analyzed.
e Part three, which problems abovementioned experiences raise regarding to social work are

analyzed.

Furthermore, a discussion sheds light on questions raised in part three of the analysis. More specific,
the discussion deals with questions regarding to how problems raised by the young people corre-
sponds with a contemporary perspective on children in social work and furthermore, how multipro-
fessional cooperation and inclusion of the young people’s own perspective on problem-solving in
primary school can be considered a part of the solution in securing that young people placed in out-

of-home are more likely to thrive and able to complete their time in primary school.

From the study it is concluded that both mental sufferings and social relations regarding both family,
peers and professionals are of significance to how the young people previously placed in out-of-home
care perceive their time in primary school. When the young people are met with judgement and lack
of recognition it tends to lead to poor well-being and absence from school, why social relations can
have a restrictive function. On the contrary social relations can have a positive function when the

young people are met with acceptance for who they are and get a feeling of fitting into the class



community. Moreover, the young people experiences that they are held personally responsible for
problems experienced in primary school and biological parents seems to have an impact on their
ability to cope with this. In cases with bad family relations teachers and other professionals become
an important resource to the young people but as previously mentioned, in some cases these relations

aren’t built on acceptance or recognition in which the young people seem to be left to themselves.
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Problemfelt og eksisterende forskning

Uddannelsesinstitutioner udger, for unge mennesker i Danmark, en betydningsfuld institutionel

arena for leringsmiljo og udvikling af bade faglige og sociale kompetencer (Malholt 2014). Foruden
at veere primer kilde til udvikling spiller uddannelsessystemet ogsa en vigtig rolle som formidler af
sociale positioner i samfundet. Dette fordi, at unge mennesker gennem uddannelse udvikler kvalifi-
kationer og kompetencer til en fremtidig tilverelse som selvforsergende og deltagende pa det danske
arbejdsmarked (Thomsen 2014). Uddannelse fungerer sdledes bdde som et vigtigt element i unge
menneskers liv samt i en samfundsekonomisk kontekst (Juul et al. 2020). Det far den betydning, at
uddannelse gennem tiden har veret et centralt fokus for dansk politik, hvor man igennem politiske
aftaler og udspil sigter mod at fi flere unge 1 uddannelse, skabe bedre leringsmiljoer og forseger at
ruste de unge til en fremtid pa arbejdsmarkedet (Uddannelses- og Forskningsministeriet 2011, Rege-

ringen 2017, Regeringen 2018, Uddannelses- og Forskningsministeriet 2021).

For danske bern og unge er der undervisningspligt. Det vil sige, at bern, fra august i det kalenderar
de fylder seks, har pligt til at deltage 1 grundskolens undervisning eller anden undervisning, der star
mél med denne (Berne- og Undervisningsministeriet 2020). Ifolge Helena Skyt Nielsen og Nina
Smith, professorer ved Aarhus Universitet, er det netop grundskolen, der ma betragtes som et sarligt
vigtigt led 1 uddannelseskeeden, da: ”(...) styrker og svagheder i forskellige uddannelsessystemer
starter i grundskolen” (Nielsen og Smith 2010). Deres pastand underbygges af anden forskning, der
bade italesatter vigtigheden 1, at bern og unge oplever et positivt grundskoleforleb med succesople-
velser og god trivsel men ogsa, at der hersker en reekke samfundsmaessige forventninger til, at grund-

skolens afgangseksamen gennemfores (Juul et al. 2020, Ostergaard et al. 2016).

Tidligere anbragte unge, det vil sige unge, der pa et tidspunkt i deres liv har boet pa en institution
eller i en plejefamilie, har gennem en arreekke veret overreprasenteret blandt de unge, der ikke gen-
nemferer grundskolens afgangseksamen og desuden ikke tager en videregaende uddannelse. Stati-
stisk set klarer anbragte bern og unge sig vaesentligt darligere i grundskolen end deres jevnaldrende,
og af samme grund har denne méalgruppe og deres skoleforlgb i mange ar veret genstand for forskning
(Laustsen & Andreasen 2020, Bagger et al. 2016, Olsen & Montgomery 2017, Ejrnzes et al. 2011,
Laustsen et al. 2015). Interessen for anbragte unges skolegang ses ogsa i politiske reformer og aftaler,

hvor eksempelvis Barnets Reform 1 2010 har medfort, at formalsparagraffen i servicelovens §45 nu
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ogsa tilsiger, at stotten til udsatte bern og unge skal omfatte deres skolegang og mulighed for at
fuldfere en uddannelse (Olsen & Montgomery 2017). Et andet eksempel er den politiske aftale, der i
marts 2022 blev vedtaget, og som forskriver, at: “anbragte og udsatte born og unge skal have det
undervisningstilbud, de har krav pd, sd de far de bedst mulige forudscetninger for at komme videre
pd en ungdomsuddannelse” (Borne- og Undervisningsministeriet a, 2022). Pa trods af den mange-
arige interesse for omrddet, viser forskning fortsat, at der er plads til forbedringer, da nesten halv-
delen af anbragte beorn og unge i Danmark stadig ikke gennemforer grundskolens afgangseksa-
men (Kommunernes Landsforening 2020, Bryderup & Trentel 2012, Laustsen et al. 2015, Laust-
sen & Andreasen 2020).

Anbragte unges bagland prasenteres ofte som et element, der virker forklarende for de unges dar-
lige udbytte af og manglende tilknytning til skolesystemet. I forskning prasenteres det, hvordan an-
bragte unge ofte kommer fra sociogkonomisk lavt stillede familier, og at dette far betydning for deres
muligheder 1 uddannelsessystemet (Andersen 2008, Egelund & Hestbaek 2003). Dette fordi, at selv
om bern og unges opveakst folger de samme institutionelle menstre, er det ikke alle, der folger samme
opvakstvilkar hos foreldrene og dermed ikke alle, der har samme handlemuligheder. Social oprin-
delse karakteriseres derfor af stor betydning for bern og unges livsbetingelser (Melholt 2014, Munk
2014, Thomsen et al. 2016, Jeger et al. 2003). Manglende familieressourcer medforer, at bern og
unge i disse familier ofte vokser op i miljger, der ikke giver barnet eller den unge et solidt fundament
for at kunne prastere og klare sig godt i skolesystemet. De manglende ferdigheder ses eksempelvis
i forbindelse med manglende kendskab til kulturelle og sproglige koder (Dietrichson et al. 2015,
Thomsen et al. 2016).

Demografi og psykosociale forhold bliver, ligesom foraldrenes sociogkonomiske baggrund, af be-
tydning for anbragte unges skolegang (Petersen 2010, Andersen 2008). Forskningsresultater indike-
rer, at der for tidligere anbragte er en storre risiko for at miste eller helt mangle et tilhersforhold til
uddannelsessystemet eller arbejdsmarkedet pa grund af disse faktorer, som mere konkret relaterer sig
til fysiske- og psykiske belastninger, manglende kontinuitet i anbringelsen, skoleskift, darlig trivsel,
adfeerds- og tilpasningsproblemer, manglende relationer samt en dagligdag, som pa mange mader
synes kaotisk (Laustsen & Andreasen 2020, Laustsen et al. 2015, Bagger et al. 2016, Egelund et al.
2008). For anbragte unge gelder det, at de er overreprasenterede i befolkningen, nar det kommer til

psykiske sygdomme som eksempelvis ADHD, autisme og adferdsmassige- eller emotionelle
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vanskeligheder, og at de adskiller sig fra deres jeevnaldrende ved i hojere grad at udvise risikoadfaerd
som eksempelvis selvskade, indtagelse af stoffer samt kriminalitet (Egelund et al. 2008, Laustsen et
al. 2013). Forskningsresultater indikerer séledes, at en sammenstning og kombination af en raekke
udfordringer sammen skaber darlige betingelser for anbragte unges mulighed for at klare sig pa

samme vilkdr som deres jevnaldrende.

Darlig tilknytning til folkeskolen ma betragtes som et problem, forst og fremmest for de unge selv,

men ogsa for folkeskolerne og i en samfundsekonomisk kontekst. Juul et al. (2020) pointerer, hvordan
uddannelse i en nutidig dansk samfundskontekst bdde anskues som afgerende for skonomisk vakst
og som et middel til at sikre det gode liv for den enkelte. For skolen kan problemet betragtes med
udgangspunkt i, at der, med folkeskolereformen i 2014/2015 og med omstillingen til eget inklusion i
samme periode, er sket en stigning i antallet af udsatte bern og unge, der undervises i folkeskolens
almene tilbud (Bagger et al. 2016). En evaluering foretaget af Barne- og Undervisningsministeriet
indikerer, at mange folkeskolelarere ikke foler sig tilstreekkeligt klaedt pa til at varetage undervisnin-
gen af bern og unge med sarlige behov, eksempelvis 1 form af adferdsforstyrrende diagnoser (Barne-

og Undervisningsministeriet, b 2022).

Anbragte unges egen stemme bliver vasentlig i ensket om at skabe et bedre udgangspunkt for

deres skolegang, og forskning viser, at et ungeperspektiv kan hjelpe med at afdekke hvilke serlige
forhold og foelelser, der er knyttet til udfordringer i skolegangen, og desuden hvilke der virker moti-
verende (Petersen 2010, Egmont Fonden 2017). P4 Bernetopmedet 1 2017 blev en reekke faktorer,
som virker beskyttende i anbragte unges skolegang, italesat af de unge selv. Skolen betragtes som et
bade vigtigt og spendende element i de anbragte unges liv, men den er ogsa forbundet med en reekke
store bekymringer. P4 modet blev sarligt tre elementer af positiv indvirkning praesenteret. For det
forste er det vigtigt med en sarlig voksen, som kan agere stotte pd skoleomradet. For det andet er der
brug for ro, regelmessighed og hjelp i forbindelse med skolegangen. Som det tredje er der behov
for, at de voksne meder de unge med forventninger og en grundlaeggende tro pd dem (Egmont Fonden
2017). Disse antagelser underbygges af en undersoggelse af tidligere anbragte unges oplevelser med
deres anbringelsesforlab, hvor skoleforlebet er i fokus. Her forteller de unge, hvordan stette, omsorg
og opmerksomhed fra laerere har en positiv og vigtig indvirkning, ndr familieproblemer og ustabile
familieforhold far betydning for overskuddet til at koncentrere sig og lave lektier (Nielsen 2005). I

rapporten fra Bernetopmedet 2017 eftersporges, at der lyttes til dem, det handler om, séledes deres
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unikke erfaringer kan bruges i det videre arbejde med at sikre anbragte unges tilknytning til uddan-
nelsessystemet (Egmont Fonden 2017). De unges egne perspektiver kan betragtes som serligt vigtige,
da mennesker i udsatte positioner, herunder serligt bern og unge, sjeldent har overskud til at orga-
nisere sig og selv ’rdbe op’ (Egelund & Hestbak 2003). Dette taler ind i nutidige tendenser for det
sociale arbejde, hvor borgerperspektiver betragtes som veasentlige for kvalitetsudviklingen i social-
faglige analyser, og hvor bern og unges egne forstéelser betragtes som vigtige 1 udviklingen af pee-

dagogiske og sociale forebyggende indsatser (Andersen 2014, Petersen 2016).

Afgraensning

Specialet tager afsat i en nysgerrighed om et ungeperspektiv pa badde mulighedsskabende og begren-
sende oplevelser med skolesystemet. Pa trods af mangearig interesse for anbragte bern og unges sko-
legang, bliver det, med henvisning til problemfeltet, tydeligt, at det fortsat er et omrade praeget af
problemer pa bade individ og samfundsniveau. Ndr de unges skolegang bliver genstand for forskning,
er det ofte med et kvantitativt eller ekspertorienteret afsat, hvorfor et ungeperspektiv kan vere med
til mere konkret at belyse, hvordan specifikke elementer virker begraensende, og hvordan andre virker
mulighedsskabende. Et ungeperspektiv kan desuden vare med til at belyse, hvordan de unge oplever
serlige udfordringer og bidrage med et perspektiv pa, hvad der skal til for at sikre en bedre skolegang.
Specialet skriver sig pa den baggrund ind i det sociale arbejdes felt, hvor den internationale definition

lyder:

“Socialt arbejde er en praksisbaseret profession og en akademisk disciplin, der fremmer social for-
andring og udvikling, social samhorighed, og empowerment og frigorelse af mennesker. Principper
om social retfeerdighed, menneskerettigheder, kollektivt ansvar og respekt for forskelligheder er cen-
trale for socialt arbejde. Understottet af teorier om socialt arbejde, samfundsvidenskab, humanistiske
fag og oprindelige folks viden, inddrager socialt arbejde mennesker og strukturer for at adressere
livsudfordringer og for at opna oget trivsel. Ovenstdende definition kan blive preeciseret pa nationalt

og/eller regionalt plan.” (IFSW 2014)
Specialet knytter sig i den forbindelse til det sociale arbejde, nar det bygger pé en identifikation af et
omréde, der kalder pd bade forandring og udvikling og desuden gennem et ungeperspektiv sgger at

styrke de unges position ved at dele deres stemme. Gennem analyse og fortolkning af fenomenet,
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med udgangspunkt i samfundsvidenskabelige og socialfaglige teorier, sigtes mod at supplere eksiste-

rende forskning pa omradet.

I udvelgelsen af unge, som skal bidrage med et ungeperspektiv i dette speciale, bliver det pa baggrund
af ovenstaende relevant, at dem som deltager bade har gennemfort grundskoleforlebet, med eller uden
afsluttet afgangseksamen, og at de desuden er i stand til at reflektere over deres oplevelser med for-
lobet. Det er desuden relevant at have etiske overvejelser med i refleksionsprocessen, da de unge,
som, belyst i problemfeltet, er kendetegnet ved at vere en serligt udsat malgruppe. P4 den baggrund
settes nedre aldersgraense for deltagelse til 18 ar. Det bliver desuden relevant at overveje, hvor den
ovre aldersgrense ber ligge, da det er essentielt for specialet, at de unge fortsat erindrer deres skole-
forleb og de tilherende oplevelser, hvorfor den evre aldersgranse sattes til 23. Specialet afgrenser
sig derfor til at omhandle tidligere anbragte unge i aldersgruppen 18-23. Jeg velger ikke at afgraense
til yderlige demografiske faktorer som eksempelvis anbringelsestype eller kon, da en variation inden-

for disse omrdder kan bidrage til at hgjne specialets genkendelighed.

Tidligere anbragte unges oplevelser med folkeskolen kommer sdledes til at danne grundlag for spe-
cialet, hvor eksisterende forskning, prasenteret i problemfeltet, udger min indledende forstaelsesho-
risont. Denne forstdelseshorisont har udgjort fundamentet for felgende problemformulering, der kon-

kretiserer specialets formal.

Problemformulering

Hvordan oplever tidligere anbragte unge modet med skolesystemet?

Arbejdsspgrgsmal
e Hvad oplever de unge som mulighedsskabende og begreensende for deres skolegang?

e Hvordan kan de begreensende oplevelser problematiseres med udgangspunkt i det sociale ar-

bejde?
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Begrebsafklaring

Folgende afsnit har til formal at tydeliggere, hvordan udvalgte begreber i problemformuleringen skal

forstas.

Tidligere anbragte unge

’Med tidligere anbragte unge’ menes unge, som har varet anbragt udenfor hjemmet i en ikke speci-
ficeret periode af deres liv. Jeg har ikke sat en tidsmaessig ramme for anbringelsens varighed eller en
ramme for anbringelsesgrundlag. Dette fordi, at flere af de udfordringer anbragte unge oplever bade
kan vare en folge af anbringelsen men ogsé udgere selve anbringelsesgrundlaget. For at opné et
nuanceret perspektiv pa de unges oplevelser med skolesystemet, s@ttes der heller ikke rammer for
selve anbringelsestypen. Til gengeald skal de unge have varet anbragt pa et tidspunkt i lebet af deres

grundskoleperiode, idet det netop er denne periode, specialet kaster lys over.

Skolesystemet

Med ’skolesystemet’ refererer jeg primart til tidligere anbragte unges mode med folkeskolen, da jeg
med specialet ensker at belyse problematikken rettet mod anbragte unges manglende tilknytning til
denne eller gennemforelse heraf. Dermed onsker jeg at kaste lys over, hvilke begivenheder, relateret
til deres folkeskoleperiode, som har skabt sarlige udfordringer og desuden, hvilke der har vaeret ser-
ligt positive. Nar jeg velger at kalde det ’skolesystemet’ i problemformuleringen, er det fordi, speci-
alet bygger pa narrative interviews med tidligere anbragte unge, der i nogle tilfelde ogsé har varet
tilknyttet andre uddannelsesformer en den almene folkeskole, eksempelvis interne skoler i psyki-
atrien, hvorfor der skabes mulighed for at g udenfor folkeskolebegrebet og ogsa belyse oplevelser

med eventuelle alternative uddannelsesformer.
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Videnskabsteori

Undersogelens problemformulering er udarbejdet pé baggrund af en forforstdelse om, at anbragte
bern og unge klarer sig darligere i folkeskolen end deres jevnaldrende. Til at belyse denne proble-
matik tager undersggelsen udgangspunkt i Hans-George Gadamers filosofiske hermeneutik, hvorfor
jeg gar til fenomenet med en forstaelse af, at min egen forstaelseshorisont kommer til at influere den
samlede proces og dermed ogsé specifikke valg truffet undervejs. Folgende afsnit har til formal at

tydeliggare det hermeneutiske udgangspunkt og dennes betydning for undersggelsen.

Filosofisk hermeneutik

Den filosofiske hermeneutik bygger pd Hans-George Gadamers tanker om, at forstaelse og fortolk-
ning ma betragtes som grundelementer for den menneskelige vaeren i verden. Ifolge Gadamer opnéar
mennesket erkendelse gennem forforstaelser og fordomme, hvilket far den betydning, at det bliver
umuligt at gd forudsaetningslest til et fanomen (Hejbjerg 2018:289-301). Med begrebet ’forforsta-
else’ mener Gadamer: “(...) at der altid gdr en tidligere forstdelse forud for vores nuverende forstd-
else” (Hojbjerg 2018:301). Med andre ord kan mennesker siges altid at tilgd verden ud fra en pa
forhdnd givet forstéelse af den. Fordomme karakteriserer han som: ”(...) “den bagage”, som man
tager med i sin forstdelsesproces af verden” (Hgjbjerg 2018:301). Fordomme skal i den henseende
ikke forstas i ordets gangse forstand, men i stedet som en pa forhand bestemt mening om specifikke
fenomener. Mine forforstaelser og fordomme om anbragte unge, deres livsforleb og skolegang, som
blandt andet udspringer fra den indledende litteratursegning, kommer derfor til at satte sit praeg pa
undersogelsen. Mere specifikt bygger de pa en forstéelse af, at anbragte unge ofte indgar i skolesy-
stemet med en raekke psykosociale udfordringer i bagagen, og at deres oplevelser af meadet influeres
af dette. Ifolge Gadamer, smelter forforstaelse og fordomme sammen til det, han kalder forstaelses-
horisonten, som bestar af bade et personligt og et faelles element. Det personlige element findes i det
enkelte menneskes forforstielser og fordomme, og dermed dets made at forstd verden pd, mens det
feelles element gor sig geldende i menneskets medlemsskab af et sprogligt og kulturelt feellesskab.
Mennesker tilgér i den forstand fenomener ud fra forskellige forstaelseshorisonter, hvorfor forstaelse
og fortolkning afhenger af det perspektiv, et fenomen anskues fra; ogsd selv om sprog og kultur
udger et felles element (Hojbjerg 300-303, Gilje 2017:136). Det vil sige, at bade jeg selv og de unge
1 undersogelsen tilgdr feanomenet ud fra forskellige forstaelseshorisonter. Selv om vi er underlagt de
samme kulturelle sprogkoder og samfundsdiskurser, adskiller vores personlige forstaelse af verden

sig fra hinanden, idet alle, gennem bade opvaekst og det levede liv, medtager forskellige erfaringer.
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Den filosofisk hermeneutiske erkendelsesvej betoner i den forstand, hvordan jeg i udarbejdelsen af
undersogelsen vil vere forudindtaget om fanomenet. Min forstaelseshorisont bliver sarligt tydelig i
afgrensningen og udvalgelsen af informanter, idet den fir betydning for, pa hvilket grundlag det
empiriske materiale indsamles. Den kommer desuden lobende til at influere bade metodiske og teo-

retiske refleksioner, hvilket uddybes nermere under de respektive afsnit i undersogelsen.

I forleengelse af den hermeneutiske opmarksomhed pé fortolkning og forstaelse, ma man, ifelge Ga-
damer, ogsa rette sin opmarksomhed mod den cirkelbevegelse, der opstar mellem del og helhed,
eller mellem fortolker og genstand, i forseget pa at opna forstéelse. Cirkelbevagelsen kalder han for
den hermeneutiske cirkel, og den betegner, hvordan del og helhed kun kan forstas i relation til hinan-
den. Den hermeneutiske cirkel udger i den filosofiske hermeneutik et ontologisk princip, som danner
grundlag for, at fenomener kan fortolkes og forstds. Det far den betydning, at fortolkning ikke alene
m4é betragtes som en metode til at opnd erkendelse men ogsd som en made at vare til i verden pa
(Hejbjerg 2018:292-300). Det vil med andre ord sige, at mennesket altid fortolker, og at det aldrig
kan tilgé et fenomen forudsatningslest. Ofte beskrives den hermeneutiske cirkel som en spiral uden
ende, hvor mennesker altid indgar som et element 1 den vekselvirkning, der finder sted (Hejbjerg
2018:292-300). Den hermeneutiske cirkel udger et element i undersogelsen, ud fra ensket om at skabe
forstéaelse for tidligere anbragte unges mode med skolesystemet, idet der bade mellem jeg selv og de
unge, og mellem undersegelsens enkelte dele og undersggelsen som helhed, sker en lebende veksel-

virkning, der i samspil med hinanden skaber forstdelse.

Min egen forstaelseshorisont vil, foruden at pavirke de metodiske og teoretiske valg, ogsa fi betyd-
ning i empiriindsamlingen, der bygger pa fem narrative interviews med tidligere anbragte unge. Man
ma indenfor den filosofiske hermeneutik straebe efter det, Gadamer kalder for horisontsammensmelt-
ning, hvilket betyder, at der i en erfaringsudveksling mennesker imellem ma streebes efter af nd en
feelles forstéelse (Gilje 2017:136-137). De narrative interviews bygger ud fra denne betragtning pa
en hybrid mellem det semistrukturerede og det lost strukturerede interview (se Bilag 1), idet det ska-
ber en god forudsatning for, at jeg kan nerme mig en forstielse for de unges oplevelser. Fra pé
forhdnd konstruerede sporgsmaél inddrages min egen forstaelseshorisont i en rammesetning af inter-
viewet, mens de dbne spergsmal tillader mig at udvide min forstaelseshorisont ud fra de unges ople-

velser af, hvad der er vigtigt at fortelle.
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Metode

I felgende afsnit vil undersegelsens metodiske grundlag praesenteres. Jeg vil lebende tydeliggere den
refleksionsproces, der ligger til grund for de metodiske overvejelser, og hvordan undersegelsens vi-

denskabsteoretiske stasted kommer til udtryk i de metodiske valg.

Undersogelsen er koncentreret omkring tidligere anbragte unges egne oplevelser med skolesystemet,
pa hvilken baggrund jeg vurderer, at et kvalitativt afsaet, med mulighed for at {4 indblik 1 de unges
egne forstaelser og fortolkninger, vil vare fordelagtigt i en besvarelse af problemformuleringen. Un-
dersogelsens metodiske udgangspunkt bygger derfor pa en biografisk narrativ tilgang, hvor tidligere
anbragte unges retrospektive livsfortellinger udger empirisk grundlag. I problemfeltet blev det tyde-
ligt, at anbragte unges skolegang ofte pavirkes af en raekke forskellige faktorer, der i samspil med
hinanden fér betydning for skolegangen. Ved at tage udgangspunkt i tidligere anbragte unges fortael-
linger far jeg mulighed for at indfange netop de begivenheder, som for disse unge har veret serligt

betydningsfulde.

En vekselvirkning mellem deduktion og induktion

Med henvisning til undersogelsens videnskabsteoretiske stasted, hvor udgangspunktet for fortolkning
er, at det sker ud fra en vekselvirkning mellem del og helhed og er en aldrig endegyldig proces, tager
undersogelsens metodiske tilgang afst i en tilsvarende vekselvirkning mellem deduktion og induk-
tion. Denne vekselvirkning muligger en lobende revision af forstéelser og tolkninger og dermed ogsa

undersogelsen som helhed, hvilket uddybes i folgende afsnit.

Fra et deduktivt udgangspunkt vil en undersegelse udarbejdes med udgangspunkt i en eksisterende
forstaelse for fenomenet og eksisterende teori, der giver en indikation pa, hvordan det empiriske
materiale vil udfolde sig (Boolsen 2015:242). Denne undersogelse lener sig op ad den deduktive
tilgang 1 flere af dens elementer, herunder problemfelt, interviewguide (se Bilag 1), udvelgelse af
teori samt analyse. Problemfeltet bidrager ind i min forforstielse af fenomenet, hvorfra problemfor-
muleringen er udarbejdet. Samme forforstaelse kommer til udtryk i interviewguiden (se Bilag 1), som
blandt andet bygger pa konstruerede spergsmal og teoretiske betragtninger, der har til formal at sikre,
at de narrative interviews bidrager til en besvarelse af problemformuleringen. I analysen kommer det
deduktive element til udtryk, idet empiriske monstre tolkes med udgangspunkt i teoretiske perspek-

tiver. Fra et induktivt udgangspunkt arbejdes der i stedet ud fra empirisk materiale, hvorfra generelle
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menstre genereres og tolkes (Boolsen 2015:241). Undersogelsens induktive element kommer til ud-
tryk 1 flere af de samme afsnit, som det deduktive. Interviewguiden bygger, foruden konstruerede
spergsmal, pa en mere dben tilgang, der tillader de unges fortellinger at udfolde sig ud fra begiven-
heder, de finder vigtige at italesette (se Bilag 1). Det narrative interview far i den forstand en induktiv
karakter, idet de unges oplevelser danner grundlag for samtalens forleb. Udvalgelsen af teori baerer
ogsa praeg af den induktive tilgang, da menstre i det empiriske materiale er med til at bestemme,

hvilke teoretiske perspektiver der bliver relevante i en analytisk kontekst.

Der opstar séledes en vekselvirkning mellem deduktion og induktion i arbejdsprocessen, og underso-
gelsen kan i den forbindelse siges at hente inspiration fra Derek Layders adaptive tilgang, hvor for-
maélet er at gore op med metodiske mods@tninger og stedet bestraebe sig pa at ramme en form for
metodisk vekselvirkning (Jacobsen 2007:255-257). I naervarende underseogelse kommer denne vek-
selvirkning netop til syne ved de lebende skift mellem deduktion og induktion. Et konkret eksempel
findes 1 kodningen af de narrative interviews, hvor en aben og lukket kodning kombineres. Dette
uddybes i afsnittet ’Kodning’. Layder beskriver desuden, hvordan den adaptive tilgang mé strabe
efter at indfange den sociale virkelighed gennem brobygning mellem mikro- og makrotenkning (Ja-
cobsen 2007:251-252). Dette knytter an til undersogelsens videnskabsteoretiske stisted, hvor herme-
neutikken tydeligger kontekstuelle betydninger (Gilje 2017:136). Af samme grund bygger underso-
gelsens teoretiske fundament pa perspektiver, der bevager sig mellem mikro- og makroniveauet.

Dette uddybes nermere i afsnittet *Teori’.

Biografisk narrativ metode

I undersogelsen bliver biografisk narrativ metode relevant i forstielsen af tidligere anbragte unges
oplevelser med skolesystemet, nér deres subjektive fortellinger i analysen danner grundlag for sam-
fundsmeessig og teoretisk fortolkning. Narrativ forskning er en overordnet betegnelse for en rakke
metoder og tilgange, der alle tager udgangspunkt i fortellinger, og som alle giver mulighed for at
forbinde individuelle livshistorier med overordnede samfundsdiskurser (Thomsen et al. 2016:13-14).
Med reference til undersegelsens hermeneutiske stasted, hvor fortolkning og forstaelse udger centrale
elementer 1 konstruktionen af ny viden, anvendes her en hermeneutisk og konstruktivistisk tilgang til
den biografisk narrative metode. Det bygger 1 den forstand péd ideen om, at forstaelse for mennesker
og deres livshistorier opnas gennem viden om, hvordan deres handlinger og erfaringer formes gen-

nem bevidsthedstilstande, og hvordan disse i sig selv er formet af kulturelle systemer og normative
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forstaelser (Bruner 2009:44). Med andre ord bidrager den biografisk narrative metode med indsam-
ling af viden om, hvilke retrospektive erfaringer og handlinger der danner grundlag for de unges
nuvaerende oplevelser af modet med skolesystemet, og hvordan disse handlinger og erfaringer er
preget af underbevidste og normative forstielser, herunder ogsa samfundsmessige og kulturelle.
Som eksempel udtrykker nogle af de unge, at de i flere tilfeelde har folt, at de ikke passede ind og
setter dermed sig selv i kontrast til *det normale’. Bag denne oplevelse af at veere unormal ligger en

normativ social og samfundsmeessig forstaelse af, hvad der karakteriserer det normale.

I biografisk narrativ metode bliver fortellinger det centrale element for analyse. Mennesker skaber
og udvikler hele tiden fortellinger om deres liv med den hensigt at skabe mening og forstéelse. Cen-
tralt for denne meningsskabelse er plottet. Plottet skal ses som den rede trdd i fortellingerne, der
sammenkader enkelstdende begivenheder og episoder til et samlet narrativ. Det vil sige, at fortellin-
gerne ikke mé anskues som enkle beskrivelser af menneskers liv, men i stedet som komplicerede
procedurer, der med sarlige sammenkaedninger af begivenheder konstruerer en bestemt mening med
og forstdelse af livet (Lawler 2008:12-13). I undersogelsen far plottet den betydning, at det i fortolk-
ningen af de unges fortellinger ikke er selve grundelementerne, der skal anskues som meningsgi-
vende. Det er i stedet sammensatningen og placeringen af de enkelstaende begivenheder, episoder
og felelser knyttet til bestemte situationer, der skaber en bestemt mening og situerer de unges nutidige
forstaelser af eget liv. En vigtig betragtning er i den forbindelse, at ikke alle livets episoder og begi-
venheder medtages, nar mennesker forteller, og ud fra et biografisk narrativt perspektiv er det vigtige
ikke, 1 hvilken grad fortellingerne er baseret pa rigtige eller fiktive historier, da det ikke er det, der
er afgerende for den mening, der skabes (Bruner 2009:52). Formélet med underseggelsen bliver séle-
des ikke at betragte de unges fortallinger som ’korrekt’ information men i stedet som et udtryk for

en subjektiv meningsskabelse.

Néar mennesker konstruerer deres livshistorie, sker det gennem en sammenkadning af fortid, nutid og
fremtid, hvorfra der opstir en retrospektiv meningsdannelse og identitetskonstruktion (Lawler
2008:11, Thomsen et al. 2016:14-15). Mennesker bliver i den forstand, i konstruktionen af en forteel-
ling, medskaber af deres egen identitet, og den meningsdannelse, der finder sted, far betydning for
fremtidig orientering og forstaelse for bade sig selv og den verden, de lever i. Den fremtidige orien-
tering kommer til udtryk gennem dremme, hdb og forventninger til fremtiden (Thomsen et al.

2016:14-15). Nar der i analysen sker en fortolkning af de unges fortallinger, bliver det i den
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forbindelse vigtigt at undersege, pa hvilken made de unge konstruerer deres identitet. Gennem viden
om hvilke begivenheder de unge tilleegger sarlig vagt, bliver det muligt at skabe en forstdelse for,
hvordan de betragter sig selv i dag, og hvorfor deres fremtidige ensker og dramme kommer til udtryk,
som de gor. Udvalgte begivenheder fra deres meode med skolesystemet er vigtige i forstielsen af deres
forventninger til deres fremtidige liv. Det bliver i den forbindelse relevant at se n&ermere pa det, der
1 den biografisk narrative metode kaldes vendepunkt. Et vendepunkt opstér, nér der sker en @ndring
1 menneskers livschancer, som kan fore til en revision af livsplanerne og selvfortellingen (Thomsen
et al. 2016:19-21). Ved at dykke ned i specifikke begivenheder, der kan karakteriseres som vende-
punkter, bliver det muligt af naerme sig en forstaelse for de unges selvbilleder og dermed ogsé, hvor-
dan de retrospektivt ser tilbage pa det levede liv og deres mode med skolesystemet. Som eksempel
fremstér en af de unge i undersggelsen som *mensterbryder’, mens en anden, den dag i dag, fortsat
kaemper med sine psykiske udfordringer. Begge unge har oplevet begivenheder, der kan karakterise-
res som vendepunkter, hvor deres livschancer forbedres. For den ene sker der en @ndring i livspla-
nerne, mens der for den anden ikke gor, og det far betydning for den made, de hver is@r konstruerer

deres identitet pa.

I trdd med undersogelsens hermeneutiske udgangspunkt, hvor den hermeneutiske cirkel udger et cen-
tralt element i forstaelsen af de unges oplevelser af medet med skolesystemet, bygger den biografisk
narrative metode pa samme vekselvirkning mellem del og helhed. For at kunne begribe den samlede
fortelling, ma man saledes forsta dens enkelte dele, mens man for at forstd de enkelte dele, ogsd ma
begribe den samlede fortelling (Bruner 2009:52). Livsforteellinger kan saledes ikke forstds udenom
de narrativer, der findes i det omgivende samfund, og nar menneskelige erfaringer skal fortolkes, ma
det derfor gores ved at basere dem pé allerede eksisterende samfundsmessige og kulturelle fortellin-
ger (Antoft & Thomsen 2002:158-159, 164-165). Det bliver i den forbindelse vigtigt at sette de unges
forteellinger i1 en bredere samfundsmassig kontekst, sa bdde de mikro- og makrosociale processer der
preger den samlede fortelling fremanalyseres. Gennem teoretiske forklaringer vil jeg derfor forsege
at belyse, hvordan de unges virkelighed er preeget af kulturelle forstaelser sdvel som subjektive ople-
velser. De teoretiske forklaringer fungerer som fortolkningsrammer og forklaringsmekanismer i et

forseg pa at begrebsliggere de fenomener, som empirisk traeder frem.
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Biografisk narrative interviews

Den biografisk narrative metode bygger, som prasenteret i forrige afsnit, pA menneskers livsfortael-
linger, hvorfor afsettet for indsamling af empirisk materiale i folgende undersegelse beror pé kvali-
tative interviews med tidligere anbragte unge. Om det kvalitative forskningsinterview, skriver Steinar
Kvale og Svend Brinkmann (2015:17-19), at afsattet beror pa en forstdelse for, at mennesker betrag-
tes som meningsskabende subjekter, der gennem samtaler med hinanden opnar viden om den andens
oplevelser, folelser og holdninger. Dette taler ind i undersegelsens hermeneutiske stisted, hvor man

som forsker ma strebe efter at tilneerme sig hinandens forstaelser gennem horisontsammensmeltning.

Samtalerne med de unge fir en narrativ karakter i1 kraft af undersogelsens biografisk narrative tilgang,
hvor fokus er pd den menings- og identitetsskabelse, der finder sted. P4 den mdde adskiller det nar-
rative interview sig fra det gengse kvalitative interview, der 1 hgjere grad fokuserer pd det sagte
(Thomasen et al. 2016:19). De unge bliver derfor i interviewene bedt om at fortelle abent om deres
oplevelser med skolesystemet og begivenheder, der har haft betydning for denne. I den forbindelse
kan interviewene, i deres mere dbne fase, synes at baere praeg af fanomenologiske erkendelsesveje,
hvor man som forsker analyserer begivenheder, som de melder sig for fortelleren, og hvor bdde hver-
dagsliv og meningshorisont ma danne grundlag for undersegelse (Rendtorff 2018:259-286). Herme-
neutikken fér betydning i interviewsituationen, idet min egen forstéelseshorisont udger bade ramme-
setning for interviewenes indledende, lobende og afsluttende fase gennem konstruerede spergsmal
og desuden i form af lebende tolkning af de unges fortellinger, hvilket far betydning for, hvilke

opfolgende spergsmaél der stilles, og hvordan fortellingerne gribes.

Forskerens rolle

I en hermeneutisk forstand er alle mennesker meningsbarende individer med fordomme og forfor-
stéelser, der gensidigt pavirker hinanden gennem interaktion (Hgjbjerg 2018:300-303), hvorfor fol-
gende afsnit har til formal at dykke ned 1, hvilken pavirkning min egen forstaelseshorisont kan have
pa medet med de unge. Fra undersogelsens forste fase har jeg opnéet viden om, hvad der i forskning
er belyst som typisk gaeldende for anbragte unges mede med skolesystemet, hvorfor min forforstaelse
er farvet af en antagelse om, at serligt foreldres sociogkonomiske position og de unges psykosociale
forhold far betydning for deres fortellinger. Dette far, som navnt i afsnittet ovenfor, betydning for
empiriindsamlingsprocessen, hvor jeg bringer egne forforstaelser med ind. Jeg kommer i den forstand

til at pdvirke de unges fortellinger, da det i en hermeneutisk forstand ikke er muligt at skabe en
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interviewsituation uden gensidige pavirkninger hinanden imellem. Néar jeg som eksempel stiller de
unge sporgsmal om deres forhold til foreldrene, er det altsd farvet af min egen forstaelse af, hvad der
kan vere pa spil i deres fortellinger. Forud for samtalerne har jeg, i vores indledende kontakt, gjort
det klart for de unge, hvad formélet med undersegelsen er, og jeg er i den forbindelse bevidst om, at
jeg pa forhdnd kan have pavirket deres forstaelse af vores mode og tolkninger af, hvad jeg forventer
af samtalerne. Gennem interviewene pavirker de unge desuden, med deres fortaellinger, min forstéel-
seshorisont, og der sker derfor lebende en vekselvirkning mellem del og helhed, som kommer til at

influere den narrative interviewsituation.

Adgang til feltet

I overvejelserne omkring hvordan problemformuleringen bedst muligt kan besvares rent metodisk,
faldt valget, som tidligere beskrevet, pd narrative interviews med tidligere anbragte unge. Unge der
selv har veret anbragt har, som de eneste akterer, mulighed for at bidrage med det forstehandsper-
spektiv, problemformuleringen seger. P4 den baggrund bygger undersegelsens empiriske grundlag

pa fem narrative interviews med tidligere anbragte i alderen 20-23 ar.

Med henvisning til undersegelsens problemfelt, kan anbragte unge betragtes som en sarligt udsat
maélgruppe, hvilket har medfert nogle udfordringer i den indledende fase med at fa kontakt til unge,
der havde lyst til at deltage i et interview omkring deres liv. I min segen pé informanter, har jeg haft
kontakt med en rekke forskellige akterer, sarligt frivillige organisationer, der alle har med tidligere
anbragte unge at gore. Fra mine samtaler med disse akterer, og pé baggrund af min egen forstaelses-
horisont, fornemmer jeg, at udfordringerne med at fa denne mélgruppe i tale bunder i, at flere af dem
har haft et turbulent liv med en rekke (personlige) problemer, der kan vare svare at tale om. Uni-
versitetsverdenen risikerer derudover at ligge langt fra de unges egen verden, hvorfor det kan virke
fljernt og vere svert at se meningen med at skulle deltage i en undersggelse som denne. Det er klart,
at flere interviews ville bidrage med en storre diversitet og muligvis flere perspektiver pa det under-
sogte fenomen, men de fem narrative interviews, denne undersogelse bygger pd, afspejler en vis
diversitet, idet de hver is@r afspejler en konkret problematik som eksempelvis mobning eller mange

skoleskift.
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Udveelgelseskriterier

I udvelgelsen af unge har jeg, med henvisning til afgreensningen, fundet det relevant at inddrage dem,
der har gennemfort grundskoleforlgbet med eller uden afgangseksamen. P4 baggrund af etiske over-
vejelser om risikoen for at pavirke de unge negativt ved at bede dem fortelle om deres liv, har jeg sat
den nedre aldersgranse til 18 &r. Da det er vigtigt, at de unge fortsat erindrer deres folkeskoleforlab
forholdsvis tydeligt, har jeg sat den gvre granse til 23 ar. Jeg valger ikke at afgraense til yderlige
demografiske faktorer som eksempelvis anbringelsestype eller kon, da en variation indenfor disse

omréder kan bidrage til at hojne specialets genkendelighed.

Gatekeepers

Da tidligere anbragte unge kan betragtes som en sarbar malgruppe, har jeg af hensyn til dette, i re-
krutteringen af informanter gjort brug af gatekeepers. Gatekeepers udger et mellemled i kontakten
mellem de unge og jeg selv. For tre af informanterne udgjorde en nuvarende kollegas tidligere kol-
lega mellemled. Hun tog, uathengigt af mig, kontakt til flere tidligere anbragte unge, som hun fortsat
taler med og spurgte, om de ville deltage i undersegelsen. For de resterende to informanter udgjorde
en tidligere kollega til et familiemedlem mellemled. Hun kontaktede pa samme made tidligere an-
bragte unge, hvoraf to vendte tilbage med et onske om at deltage. Da gatekeeperne havde etableret
kontakt til de unge, kontaktede jeg dem efterfolgende pr. mail, hvori jeg kort informerede om mig
selv, formalet med undersegelsen, samt hvad interviewet overordnet ville handle om. Til slut aftalte
vi en dato og et sted for de respektive interviews. Jeg lod informanterne bestemme, hvorvidt de en-
skede at deltage online eller fysisk, da det var vigtigt for mig, at interviewene blev foretaget i nogle
rammer, de folte sig trygge i. Fire interviews er foretaget i slutningen af marts 2022, mens det sidste

er foretaget midt i april 2022. Tre af dem er foretaget online og to af dem fysisk.

Etiske overvejelser

Forud for de narrative interviews, har jeg gjort mig overvejelser om, hvordan det etiske princip om
tilgodeseende bedst imgdekommes 1 underseggelsen. Det etiske princip om tilgodeseende beskriver,
hvordan man som forsker ma sikre sig, at risikoen for at informanter pavirkes negativt ved at deltage
1 et interview skal vaere sa lille som mulig (Kvale og Brinkmann 2015:118-119). I den forbindelse
har jeg reflekteret over, hvilken betydning det kan have for de unge at fortelle om deres livshistorie.
Risikoen for at 4bne op for minder og folelser forbundet til negative oplevelser er, i kraft af de unges

position som tidligere anbragte, til stede. For at imedekomme dette har jeg forsegt at skabe
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fortrolighed mellem de unge og jeg selv. Dette ved at forsikre dem om, at de i undersggelsen anony-
miseres. Det vil med andre ord sige, at informationer, sésom navne pa bade personer og steder, prae-
senteret 1 undersggelsen, ikke er de rigtige. Derudover forsikres de unge om, at de til enhver tid kan
treekke deres samtykke til at vaere en del af undersogelsen tilbage og desuden sige fra, hvis der er
specifikke sporgsmadl, de ikke ensker at svare pa. Svend Brinkmann og Lene Tanggaard (2015:476)
italesatter, at der ved interviewsituationer opstér en risiko for ’intime relationer’ mellem forsker og
informant, hvorfor det som forsker er vigtigt at sikre, at interviewene ikke bliver til en terapeutisk
konstellation. Hvis ikke man har dette for gje, risikerer der at opsta et partnerskab mellem informant
og forsker, som besvarligger det for informanten af sige fra. Jeg har en oplevelse af at undersogelsens
informanter alle var &benhjertede 1 fortellingerne om deres liv, og at de godt kunne sige fra, hvis de
ikke enskede at tale om specifikke emner. Som eksempel gjorde en af informanterne det klart, at hun
ikke enskede at tale om de udfordringer, hun havde oplevet i sin biologiske familie og betegnede det
derfor familieproblemer gennem hele interviewet. Jeg undlod i den forbindelse ikke at sperge ind til
forteellinger, der relaterede sig til dette aspekt i hendes liv, men jeg respekterede hendes enske om

ikke at g& 1 dybden med, hvad familieproblemerne dekkede over.

Ovenstdende overvejelser knytter sig til de etiske refleksioner, man som forsker ber gere sig i forhold
til, hvorvidt man gennem interviews er med til at skabe nogle uenskede forandringer i informanternes
forstaelse af sig selv (Brinkmann og Tanggaard 2015:476). Nar de unge skal gennemleve deres liv
og de dertilherende udfordringer, har jeg gjort mig overvejelser om, hvordan det kan igangsatte en
refleksion hos dem selv om, hvem de er, og hvad der er ’skyld’ i deres nuvarende situation. I den
forbindelse har jeg i debriefingen (se Bilag 1) spurgt ind til de unges oplevelser af at veere med. Alle
gjorde det klart, at det havde veret en god oplevelse, ogsé selvom det for nogens vedkommende var
lang tid siden, de sidst have talt om deres liv. Det er dog vigtigt at have for gje, at jeg ikke kan sikre

mig mod, at samtalen ikke har igangsat nogle refleksioner hos den unge.

Der har sdledes varet en raekke etiske overvejelser i forbindelse med interviewene af tidligere an-
bragte unge, serligt grundet deres udsatte position og mulige traumatiske oplevelser. Jeg har forsogt
at overkomme udfordringerne ved at vaere bevidst om, hvordan mine spergsmal og den generelle
interviewsituation har kunnet pavirke dem, og desuden ved at skabe tillid og efterfelgende sikre mig,
at det har vaeret en god oplevelse at deltage i underseggelsen. Jeg har desuden lobende forseggt at opfatte

sindsstemninger og respektere de unges enske om ikke at italesatte bestemte ting. Afsluttende gor
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jeg mig, gennem hele undersggelsen, overvejelser om, hvordan de unge italesattes, saledes de bade

kan genkende sig selv og deres fortelling, i tilfelde af at de laeser den.

Databehandling (GDPR)

Med udgangspunkt i persondataloven (GDPR) har jeg matte tage hejde for, at den indsamlede empiri
efterlever gaeldende lovgivning pd omradet, da jeg arbejder med personhenferbare oplysninger. For-
mélet med persondatalovgivningen er at beskytte de individer, man har oplysninger omkring. Per-
sonoplysninger dakker blandt andet over oplysninger om informanter, interviewdata og helt over-
ordnet data, som kan bruges til at identificere informanterne. Regler gaeldende for mig som studerende
er, at jeg mé have et aktivt samtykke fra informanterne, hvilket kan sikres bdde mundtligt og skriftligt,
at personoplysninger opbevares sikkert og fortroligt, at personoplysninger slettes, sd snart der ikke
leengere er brug for dem, og at der er samtykke til optagelse (Aalborg Universitet a, Aalborg Univer-

sitet b).

Via e-mails eller anden skriftlig kommunikation med de unge, har jeg sikret et aktivt frivilligt sam-
tykke, der er givet pd baggrund af en specificering af undersogelsen og dens formél. Som det forste i
interviewsituationen har jeg sikret mig et mundtligt samtykke til, at interviewet ma optages. Gennem
en briefing i interviewsituationen har jeg mundtligt oplyst de unge om deres rettigheder, blandt andet
at de til hver en tid kan treekke deres samtykke tilbage. Gennem briefingen har jeg desuden oplyst de
unge om, at de bliver anonymiserede, siledes deres fortellinger ikke kan bruges til at identificere
dem som personer, og at deres oplysninger opbevares sikkert pd min personlige eksterne harddisk,

hvorfra de slettes, sa snart min eksamen er overstaet.

Interviewguide

Folgende afsnit har til formal at tydeliggere, hvordan undersogelsens interviewguide (se Bilag 1) er
opbygget, saledes den bidrager til en besvarelse af undersggelsens problemformulering. Interview-
guiden er bygget op omkring en hybrid mellem det lost strukturerede og det semistrukturerede inter-
view. P4 den made bliver der bade plads til at indfange de elementer, undersogelsens informanter
betragter som vigtige, samtidig med at egen forstielseshorisont kommer til udtryk. Min forforstaelse
kommer til at fungere som rettesnor for, at de narrative fortellinger rent faktisk bidrager med per-

spektiver pd det fenomen, undersogelsen har til formal at kaste lys over. Samtidig bliver der plads
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til, at min forstielseshorisont udvides, idet den mere dbne tilgang tillader de unge at komme med nye

perspektiver pa faenomenet.

Informanter skal indga i et interview igennem en briefing, der har til formal at sikre, at de kender til
deres rettigheder i forbindelse med deltagelsen 1 interviewet, at de informeres om fortrolighed, og at
de ved, hvad det overordnede formal med undersogelsen er (Kvale og Brinkmann 2015:116). Inter-
viewguidens indledende fase har i nerverende undersogelse til formal at oplyse om netop dette, hvil-
ket er nermere uddybet i forrige afsnit *Databehandling’. Den efterfolgende del af interviewet er
bygget op omkring en rekke faktuelle spergsmal. Disse sporgsmal bidrager til at skabe en forudga-
ende forstielse for de unges liv samt en indledende kontakt og tillid. Ved indledende at opné viden
om de unges alder, anbringelsessted, skoleskift med videre, skabes en forstaelse for deres livssitua-
tion, hvilket, 1 trdd med den hermeneutiske tilgang, bidrager ind i min forforstéelse om, hvilke udfor-

dringer der kan vaere pd spil i den kommende fortalling.

Den midterste del af interviewguiden bestér af dbne spergsmal, der inviterer til narrative livsfortael-
linger. Interviewguiden er bygget op omkring tre forskellige faser, der relaterer sig til de unges liv i
indskolingen, mellemtrinet og udskolingen. De unges fortellinger frembringes som eksempel af et
spergsmal, der lyder: “Folkeskolen er ofte inddelt i tre forskellige trin - indskoling, mellemtrin og
udskoling - og jeg teenker, at vi starter med at tale om, hvordan du oplevede at ga i skole, da du gik i
de yngste klassetrin - dvs. fra 0. klasse til ca. 3. klasse. Kan du fortcelle lidt om det?”. Det narrative
interview indledes séledes med et abent spergsmaél. Efterfolgende indfanges de spontane fortellinger

ved, at jeg lobende sporger uddybende ind.

Den semistrukturerede tilgang kommer til udtryk i form af indledende og labende spergsmél af mere
direkte karakter. Spergsmalene er udarbejdet ud fra specifikke tematikker, som eksisterende forsk-
ning peger pa vaerende vigtige elementer i anbragte unges skolegang (se Bilag 1). Disse sporgsmal er
ikke direkte indskrevet i interviewguiden, men fungerer som et ’stottedokument’, der undervejs skal
sikre, at de unges forteellinger indfanger dette. Et af spergsmalene lyder som eksempel: "Hvordan vil
du beskrive dit forhold til dine forceldre?”.

I trdd med interviewets indledende fase, hvor briefingen finder sted, afsluttes interviewet med en

debriefing. Debriefingen bidrager til at udfase interviewet. De unge bliver her spurgt ind til, hvordan
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det har varet at deltage i interviewet, og om de har nogle spergsmal. Da interviewene kan risikere at
abne op for nogle ubehagelige minder og skabe refleksioner hos de unge om deres liv, har jeg vurde-
ret, at det er vigtigt at tale med de unge om deres oplevelse af at vaere med. I debriefingen sikrer jeg

mig desuden, at jeg ved opfelgende spergsmal ma have lov at tage kontakt til de unge igen.

En diskussion af kvalitet i undersggelsen

Som afslutning pd metodeafsnittet vil det folgende indeholde en diskussion af kvalitet i undersogel-
sen. Om dette skriver Lotte Bagh Andersen (2012:97), at en underseggelse ma sigte efter at opfylde
en reekke kvalitetsstandarder for at sikre sig, at undersggelsen videnskabeligt bidrager med ny viden
(Andersen 2012:97). Kvalitetskriterierne overfores ofte fra den kvantitative forskning til den kvalita-
tive. Dette kritiserer Svend Brinkmann og Lene Tanggaard (2020:658), og de foreslar, at man i stedet
benytter sig af begreberne transparens, gyldighed og genkendelighed.

Transparens

For kvalitative studier bliver s&rligt graden af transparens et vigtigt kvalitetskriterium. Ved at sikre
sig transparens 1 underseggelsen, bliver det muligt for leeseren at vurdere kvaliteten af de praeesenterede
resultater (Brinkmann & Tangaard 2020:660). Det vil med andre ord sige, at ved at sikre sig at leeseren
kan folge med i, hvordan undersegelsen skridt for skridt er foretaget, og hvilke tanker der ligger bag,
bliver det lettere at gennemskue, hvorfor og hvordan resultaterne er fremkommet. For at sikre trans-
parens i denne undersggelse, bliver metodiske, teoretiske og analytiske refleksioner lgbende gjort
eksplicitte. Et eksempel pd dette findes i metodeafsnittet, hvor jeg, pad baggrund af problemformule-
ringen og videnskabsteoretiske refleksioner, beskriver, hvorfor netop biografisk narrativ metode er
valgt til empiriindsamlingen. Gennem undersegelsens forskellige afsnit, bliver den hermeneutiske
traditions betydning for undersegelsens enkelte elementer desuden presenteret. Som eksempel be-
skriver jeg i afsnittet om det biografisk narrative interview, at jeg i1 interviewsituationen ikke kan ga
forudsaetningslest til feltet, hvorfor min forforstdelse kommer til at virke ind pa de resultater, der
frembringes. Det betyder ogsé, at man ved en replikation af undersogelsen ikke vil kunne frembringe
de pracis samme resultater, da nye forstielseshorisonter vil komme i spil. Om dette navner Brink-
mann og Tangaard (2020:660): "Det vil veere absurd at kreeve, at en anden forsker skal kunne gentage
et interview og opnd de samme udtalelser fra en informant”, hvorfor det ikke bliver mélet med un-
dersggelsen. Malet bliver at skabe gennemsigtighed, sa leseren kan gennemskue resultaternes kvali-

tet.
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Gyldighed

I kvalitativ forskning kan kvalitetskriteriet ’validitet’ erstattes med begrebet gyldighed. Gyldighed
hanger sammen med tolkningen af resultaterne, hvorfor man som forsker kritisk ma vurdere dem,
undersogelsen forer til. For at imgdekomme dette, kan man med fordel sammenligne undersegelsens
resultater med anden forskning pd omridet med den hensigt at bekrefte gyldigheden (Thagaard
2004:177, 187). I undersogelsen forseges dette kriterium hgjnet gennem en tydeliggorelse af, ud fra
hvilke forstaelser de unges fortaellinger tolkes. Dette praesenteres i afsnittet *Teori’. Sdledes bliver
laeseren bevidst om, hvorvidt fortellingerne tolkes ud fra eksempelvis et strukturelt eller individori-
enteret perspektiv, og desuden hvorvidt de teoretiske tolkninger tager udgangspunkt i eksempelvis en
samfundskritisk makroorienteret tilgang eller en interaktionistisk mikroorienteret tilgang. Derudover
skabes trovaerdighed omkring de unges udsagn gennem en tekstnaer transskription og ved at bruge
citater i samme kontekst, som de presenteres i. Jeg forseger labende i analysen at inddrage eksiste-
rende forskning til at underbygge mine fund. Som eksempel belyser forskning prasenteret i problem-
feltet, hvordan anbragte unge ofte kemper med psykiske diagnoser, hvilket de unge i naervaerende
undersogelse ogsa gor. Dette italesatter jeg 1 den tematiske analyse i afsnittet "Psykiske forhold’. Nar
det er sagt, er det ogsé vigtigt at pdpege, med henvisning til den hermeneutiske tradition, at jeg ikke
kan sikre mig mod, at resultaterne i heenderne pa en anden person kunne tolkes anerledes. Den her-
meneutiske tradition betoner netop, at alle mennesker gar til fenomener med hver deres forstaelses-
horisont (Hejbjerg 300-303, Gilje 2017:136), hvilket ogsa vil vere tilfeldet for denne undersogelse.
Desuden vil andre teoretiske perspektiver i tolkningen af de unges fortellinger bidrage med en ny

forstaelse.

Genkendelighed

Begrebet generaliserbarhed kan i kvalitativ forskning erstattes med begrebet genkendelighed. Modsat
kvantitativ metode, hvor menstre i datamaterialet danner grundlag for en undersogelses generaliser-
barhed, er det i kvalitativ forskning fortolkningen, der udger fundamentet for genkendelighed. Som
forsker ma man derfor vurdere, hvorvidt den tolkning der opstar, kan vare relevant i andre sammen-
hange (Thagaard 2004:191). For undersogelsens genkendelighed bliver det saledes relevant at pa-
pege, at de frembragte tolkninger, jf. afsnittet om gyldighed, stemmer overens med eksisterende
forskning pa omradet, og ved at skrive tolkningerne ind i en senmoderne samfundskontekst bliver de

relevante 1 et nutidigt perspektiv, hvilket styrker undersegelsens genkendelighed. Med et
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ungeperspektiv sgger jeg at skabe forstaelse for en kvalitativ essens af fenomenet, som for andre
socialarbejdere i bred forstand, forskere indenfor omridet eller udeforstiende med interesse i an-
bragte bern og unges skolegang bliver relevant. Det bliver dog vesentligt at pointere, at undersegel-
sen udelukkende tager udgangspunkt i fem forskellige informanter, hvilket, i en mere kvantitativ for-
stand, kan s@nke ’generaliserbarheden’. Som tidligere prasenteret bliver de unges fortaellinger hver
iser et udtryk for en konkret udfordring, eksempelvis ‘mobning’ eller ‘mange skoleskift’, hvilket bi-
drager til, at forteellingerne 1 hver deres form underbygges af eksisterende forskning og pa den made,

kan siges at bidrage med ungeperspektiver i en mere generel sammenhang.
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Teorli

Folgende afsnit har til formal at give et indblik i udvalgte teoretiske begreber, som i analysen agerer
fortolkningsramme for de unges meder med skolesystemet. Teorierne er udvalgt bade pa baggrund
af min indledende forstdelse af fenomenet og tematiske fund pa tvaers af de fem narrative interviews.
Til at belyse den refleksionsproces de unge gennemgar i konstruktionen af en selvfortelling, anven-
des begreber fra Anthony Giddens’ teori om identitetsskabelse i et senmoderne samfund. Om den
sociale forhandling, der finder sted i de unges mode med blandt andet klassekammerater, anvendes
begreber fra Richard Jenkins’ teori om social identitet. I forleengelse af de to identitetsteorier benyttes
Erving Goffmans stigmateori og desuden Axel Honneths anerkendelsesteori i en tolkning af de unges

mede med bade voksne og jevnaldrende.

Indenfor forskningsfeltet om udsatte bern og unge, anvendes ofte to overordnede fortolkningsram-
mer; en strukturel- og en individorienteret (Petersen 2016:42). Teorierne i undersggelsen bruges i
udgangspunktet som en strukturel fortolkningsramme og kaster i den forbindelse lys over samfunds-
maessige forhold, der bidrager til de unges oplevelser med skolesystemet. Dette kommer eksempelvis
til udtryk, nar diagnosers begransende element bliver analyseret med udgangspunkt i den internali-
sering, der sker, som folge af normative forventninger i det senmoderne samfund om, at mennesker
er ansvarlige for eget liv. Elementer i analysen vil labende perspektiveres til det mere individorien-

terede fokus, hvor eksempelvis mensterbryderforskning og udviklingsteori inddrages.

Det senmoderne samfund

Med henvisning til bdde den hermeneutiske tradition og den biografisk narrative metode, der begge
betegner betydningen af kontekstuelle rammer, vil jeg som det forste indskrive undersggelsen og de
unges fortaellinger i en nutidig samfundsmaessig fortolkningsramme. Konteksten for de unges ople-
velser med skolesystemet bliver siledes det senmoderne samfund, og i en beskrivelse af dette gor jeg
brug af Giddens’ refleksioner. For det senmoderne samfund er aftraditionalisering, individualisering
og refleksivitet betydelige elementer, der bdde medferer en reekke muligheder og konsekvenser. Det
senmoderne samfund bliver et billede pd en dynamisk tid og en verden i konstant forandring, hvor
mennesker hele tiden mé forholde sig refleksivt til viden og information. Med aftraditionaliseringen
er menneskers fremtid og identitet ikke, pd samme méde som tidligere, defineret pa forhand, hvilket
efterlader dem med muligheden for at folge individuelle meningsfulde veje (Giddens 1996:9-33).

Denne nyvundne frihed far dog den betydning, at mennesker konstant konfronteres med
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valgmuligheder, der potentielt kan skabe storre fortvivlelse end gleede (Giddens 1996:9-33). At de
tidligere anbragte unges fortallinger konstrueres i en tid hvor individualisering og refleksivitet er i
hojsedet betyder, at de ikke kan traekke pa traditionelle fortaellinger, og spergsmélet om hvad de vil,
og hvem de vil vaere, er i hgj grad op til dem selv. Pa baggrund af det vi ved fra eksisterende forskning
om foreldres betydning for den sociale mobilitet og betydningen af psykosociale forhold, kan det
virke problematisk med et samfundsrelateret narrativ om, at man er ansvarlig for udviklingen i sit
eget liv. Nar de unge i deres forteellinger beskriver frustrationer over enten ikke at blive hert eller at
blive pdlagt for meget ansvar, kan det séledes sattes 1 perspektiv til det senmoderne samfund og de
heraf folgende konsekvenser. Modsat kan de unges beskrivelser af vendepunkter og positive person-

lige udviklinger ogsa ses i lyset af de udviklingspotentialer, det senmoderne samfund muligger.

Den refleksive identitetsskabelse

Anthony Giddens’ teori om menneskers identitetsskabelse 1 det senmoderne samfund bygger pd en
samtidsdiagnostik, der bade belyser det serlige ved moderne institutioner og seregne kendetegn ved
det moderne menneske (Giddens 1996:9-19). Ved at sa@tte den menneskelige identitetsskabelse i re-
lation til det senmoderne samfund, kan Giddens séledes siges at bevage sig mellem et mikro- og
makronivaeu, hvor han forseger at ssmmentanke forholdet mellem det handlende menneske og den
samfundsmessige kontekst. Med inspiration fra Giddens kommer denne undersogelse til at belyse
aspekter af de unges identitetsdannelse sat i relation til de muligheder eller konsekvenser, den nuti-

dige samfundskontekst kan medfore.

Selvet som et refleksivt projekt

Giddens belyser, hvordan selvet i det senmoderne samfund ma betragtes som et refleksivt projekt.
Det bunder i en forstielse af, at der med skiftet fra det preemoderne- til det senmoderne samfund er
sket en @ndring i maden, hvorpa menneskers identitet bade skabes og opretholdes. Normative for-
ventninger i det senmoderne samfund stiller séledes krav til menneskers ansvarlighed for egen iden-
titet (Giddens 1996:45-48). For de unge i undersggelsen bliver disse forventninger af betydning, nér
de refleksivt ma forholde sig til organiseringen af deres selvfortalling, og hvordan de gerne vil frem-
std 1 bestemte sammenhaenge. Nér en af de unge, Mads, gerne vil fremsta 'normal’, stiller han eksem-
pelvis krav til sig selv om at holde orden pa sin fortelling og traeffe valg, der underbygger netop dette.
Det betyder, at nar der sker en @&ndring i de unges livschancer som folge af et vendepunkt, indgér de

1 en refleksiv proces om, hvem de er, og hvem de gerne vil vare fremadrettet. Giddens tydeligger, at
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identitetsdannelsen ma betragtes som et projekt, da udviklingen aldrig er endegyldig. Mennesker ma
gennem refleksion over og revision af det levede liv, lobende forholde sig til det og sine forventninger
til fremtiden. Selvforstéelsen skabes pa baggrund af disse refleksive og fortlabende fortellinger og
ansvaret for at treeffe de rigtige valg, betragtes, som folge af individualiseringen, udelukkende som
menneskets eget (Giddens 1996:45-48). For de unge i undersggelsen kan denne ansvarliggerelse sé-
ledes betragtes bdde som en frihed til at losrive sig fra eksempelvis uhensigtsmassige familietraditi-

oner, men ogsd som en utryghed over ikke at have noget fast holdepunkt.

Ontologisk sikkerhed

Giddens gor i sin teori brug af begrebet ontologisk sikkerhed. Menneskers grundleggende tillid til
selvets stabilitet bygger pa deres ontologiske sikkerhed, som ogsa bliver vigtig for tillid til andre
mennesker. Ontologisk sikkerhed beskriver en folelse af, at mennesker ved, hvem de er, og hvad de
vil, og haenger sammen med deres fornemmelse for andre menneskers pélidelighed. En stor del af
den ontologiske sikkerhed opbygges i barndommen gennem tiltro til og tillid fra neere omsorgsperso-
ner, og den er med til at danne grundlaget for en stabil tro pé sig selv (Giddens 1996:49-57). Flere af
undersogelsens informanter anbringes forst 1 deres teenagear, hvorfor relationen til foreldrene, og
den ontologiske sikkerhed, bliver relevant i analysen af deres modstandsdygtighed overfor udfordrin-
ger oplevet i skolesystemet og deres tillid til dem selv og andre mennesker. Positive familierelationer,
som en af de unge, Thomas, oplever, kan vere af betydning for, at Thomas i dag kigger tilbage pa en

udfordrende skoletid med positive gjne og en tiltro til, at dem omkring ham gjorde, hvad de kunne.

Den sociale identitetsskabelse

Richard Jenkins bruges i undersogelsen i en tolkning af identitetsskabelsens interaktionistiske ele-
ment, hvor indre selvforstéelser forst kan betragtes som gyldige, nér de bekraeftes af ydre definitioner.
Med sine beskrivelser af blandt andet den individuelle- og institutionelle orden, bevager Jenkins sig
saledes pé et mikroniveau, hvor individuel og social identitetsskabelse mabetragtes som to uadskille-
lige processer. Jenkins er inspireret af den symbolske interaktionisme, hvor menneskers identitet ma
forstds gennem analyser af interaktion (Jenkins 2006:11, 40). Men inspiration fra Jenkins belyses

sociale identitetsforhandlinger fra de unges skoleperiode.
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Den individuelle orden

Med inspiration fra bdde Charles Cooley og George H. Mead beskriver Jenkins, hvordan selvet ma
forstas som et samspil mellem indre og ydre definitioner. Det vil sige, at selvet opstar pa baggrund af
bade den definition, vi selv fremsatter, og den definition andre kommer med. Dette samspil mellem
indre og ydre betegner Jenkins ’indre-ydre-dialektikken’, hvilket fungerer som den proces, hvorfra
alle identiteter opbygges. Selvet kan saledes ikke udelukkende forstds som en konstruktion, der sker
inde i det enkelte menneske (Jenkins 2006:43-44). Det betyder, at de unge gennem hele livet ma
definere og redefinere sig selv og andre. Dette gor de gennem sociale interaktioner med mennesker
omkring dem, og denne proces betegner, hvordan deres individuelle forstaelse af dem selv kun er til

forhandling i eksempelvis et klassefallesskab eller andre sociale relationer.

Den institutionelle orden

Med den institutionelle orden belyser Jenkins de menstre og organiserede handlemader, mennesker
indgér i. Her trekker han péd betegnelserne ’en klasse i sig selv’ og ’en klasse for sig selv’, som
oprindeligt er preesenteret af Karl Marx, og redefinerer dem til at hedde ’en gruppe i sig selv’ og ’en
gruppe for sig selv’. ’En gruppe i sig selv’ betegner en gruppe af mennesker, der af andre, pa baggrund
af specifikke karakteristika, defineres som medlemmer af samme kollektiv (Jenkins 2006:46). Det
kommer eksempelvis til udtryk, nir de unge af andre betragtes som verende en del af et specifikt
kollektiv i kraft af deres anbringelse udenfor hjemmet, men ikke selv har en direkte tilknytning til
dette faellesskab. *En gruppe for sig selv’ betegner modsat, at mennesker i denne gruppe er bevidste
om deres fellesskab og pa den baggrund klassificerer sig som medlemmer af samme kollektiv (Jen-
kins 2006:46). Nar de unge definerer sig selv som medlemmer af eksempelvis deres folkeskoleklasse,
bliver det et udtryk for netop dette. Essensen i denne orden bliver séledes det spaendingsfelt, der opstar
mellem at betragte sig selv som varende medlem af en specifik gruppe, eller at andre klassificerer en

som medlem (Jenkins 2006:46).

Institutionelle handlemader

Jenkins fremhaver, hvordan der i et kollektiv findes ’etablerede mader at gore tingene pa’ og dermed
opstar der institutionaliserede grupper, der bygger pé en felles s&dvane. Disse institutioner bliver en
integreret del af den sociale virkelighed, som hersker i kollektivet, og pd baggrund af hvilken med-
lemmerne treffer beslutninger og tilpasser deres adferd (Jenkins 2006:158-162). Nar en af de unge,

Julie, eksempelvis dagligt udsattes for mobning af sine klassekammerater, kan mobningen betragtes
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som en institutionaliseret goreméade og som den sociale virkelighed, der hersker i klassekollektivet.
Afvigelser fra institutionelle goremader medferer ofte sanktioner, og institutioner kan i den forbin-
delse siges at indeholde et vist element af social kontrol, som skaber orden og forudsigelighed i1 hver-
dagen (Jenkins 2006:158-162). Med inspiration fra Ralph Linton ger Jenkins brug af begreberne sta-
tus og rolle til at forklare den indflydelse, individer i et kollektiv besidder. En status kan forstas som
en: "institutionaliseret identifikation” (Jenkins 2006:165), der bestar af en raekke rettigheder og plig-
ter. Rettighederne betegner de forventninger, man som indehaver af den institutionaliserede identitet
har til andre medlemmer af kollektivet. Omvendt er indehaveren af identiteten ogsa pélagt nogle
pligter, eller forventninger, fra kollektivet til hans eller hendes rolle. Rollen bestar, i forlengelse
heraf, af méden hvorpé det enkelte menneske agerer i1 overensstemmelse med denne status (Jenkins
2006:164-166). De unge kan i den forbindelse, som en del af klassefellesskabet, siges at besidde en
vis status, der medferer en raekke rettigheder og pligter. Hvis eksempelvis psykiske udfordringer
spaender ben for at kunne efterleve de pligter, den institutionaliserede identitet foreskriver, risikerer

de unge, at de ikke leengere af klassekammeraterne identificeres som en del af kollektivet.

Stigma

Erving Goffman satter med sin mikrosociologi ord pé den samhandling, der sker i modet mellem
mennesker, og med sin teori om stigma belyser han, hvordan mennesker pa daglig basis kemper for
at fremstd 'normale’ 1 disse meder (Goffman 2010:7-20). De unges fortellinger bygger i flere tilfeelde
pa en folelse af ikke at passe ind, og teorien om stigma bliver i den forbindelse brugt i en fortolkning

af de unges oplevelser af at blive stigmatiseret af bdde professionelle og klasekammerater.

Et stigma er en egenskab ved et menneske, der er: "dybt miskrediterende” (Goffman 2010:20). Det
kan beskrives som en egenskab, der afviger fra det, der i samfundet betragtes som varende 'normalt’
og kommer i undersggelsen til udtryk, nar de unge skiller sig ud fra deres klassekammerater pd bag-
grund af enten psykiske udfordringer eller det at vaere anbragt. Goffman beskriver, hvordan menne-
sker besidder en faktisk og en tilsyneladende social identitet, og ndr der opstdr en afvigelse mellem
disse to, er der en risiko for at blive stigmatiseret. Den tilsyneladende sociale identitet beskriver de
normative forventninger, der er til, hvordan et bestemt menneske bor vare og agere, mens den fakti-
ske sociale identitet betegner menneskets egentlige vaeren og handlen (Goffman 2010:20-21). Nér de
unge forventes at agere pa en bestemt made og ikke efterlever dette, opstér der sdledes en afvigelse

mellem deres tilsyneladende og faktiske sociale identitet og en risiko for at blive stigmatiseret.
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Et andet element i teorien udgeres af de handteringsstrategier, stigmatiserede mennesker gor brug af
i sociale situationer. I den forbindelse skelnes der mellem de miskrediterede og de potentielt miskre-
diterede. Forskellen bunder i, hvorvidt et menneske er barer af et synligt eller ikke-synligt stigma.
Gennem informationskontrol kan de potentielt stigmatiserede forsege at skjule deres stigma (Goff-
man 2010:22-24). Nér de unge eksempelvis viser sig som potentielt miskrediterede i form af psykiske
diagnoser, kan de via informationskontrol forsege at fremstd 'normale’ og passere. Men det kan have
den betydning, at de unge, ifolge Goffman (2010:22-24), mé leve i frygt for at blive afsleret eller, i
forseget pd at skjule sit stigma, kommer til at udvise andre afvigende treek. For den miskrediterede er
udgangspunktet et andet. Her er stigmaet kendt og pavirker bade bareren af det og dennes omgivelser
(Goffman 2010:22-24). En af de unge, Julie, udtrykker, at hun af mennesker omkring hende betragtes
som utrovaerdig 1 kraft af at vaere anbragt, hvorfor hun kan ses som miskrediteret som folge af andres
viden om hendes anbringelse. Den normative undertrykkelse, som finder sted indenfor rammerne af
den sociale orden, medforer, at stigmatiserede mé forsege at fremstd 'normale’ og acceptere, at deres
stigma 1 sociale interaktioner som eksempel ignoreres. De stigmatiserede tvinges til at forsta sig selv
ud fra majoritetens forstaelse af, hvad der er normalt og risikerer at internalisere disse forstaelser

(Goffman 2010:24).

Anerkendelse

Axel Honneths teori om anerkendelse bygger pa en kritisk rekonstruktion af George W. F. Hegels
perspektiver, og med inspiration fra Donald Winnicott og George H. Mead skitserer han et teoretisk
perspektiv omhandlende anerkendelsens betydning for mennesker. Teoriens hovedpraemis er, at men-

nesker ikke kan udvikle en personlig identitet uden anerkendelse (Honneth 2006:127).

Honneth skelner mellem anerkendelse i tre sfaerer: 1) den private sfeere, 2) den retslige sfeere og 3)
den solidariske sfeere (Honneth 2006:129). Anerkendelse i den private sfere finder sted i nare rela-
tioner og bygger pa en oplevelse af en nar folelsesmassig anerkendelse (Honneth 2006:11, 130-145).
Med anerkendelse i denne sfaere finder de unge ud af, at der er mennesker, som holder af dem, hvilket
er nodvendigt for deres udvikling af selvtillid og tro pa egne evner. Anerkendelse i den retslige sfaere
sker, ndr mennesker oplever at vaere underlagt de samme universelle rettigheder som andre menne-
sker i samfundet (Honneth 2006:12, 146-162). Nar de unge oplever anerkendelse i denne sfaere, lerer

de at respektere sig selv som et ligevaerdigt medlem af samfundet og desuden at anerkende sig selv.
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Anerkendelse i den solidariske sfare sker i sociale sammenhange, hvor mennesker anerkendes for
sine prastationer og for at vaere et menneske, der bidrager positivt til fellesskabet (Honneth 2006:12,
162-184). Nér de unge anerkendes i denne sfaere, far de en folelse af at blive anerkendt for deres

unikke kvaliteter, hvilket er vigtigt for deres udvikling af selvvaerd.

I forleengelse af de tre anerkendelsesformer findes der tilsvarende moralske krenkelser, som opstar i
fraveeret af anerkendelse. Disse kraenkelser far stor betydning for menneskers grundleeggende forhold
til sig selv og mulighed for udvikling I den private sfeere kan kraenkelse vise sig som: “fysisk mis-
handling, voldtcegt eller tortur”. Denne form for kreenkelse far betydning for menneskers grundleg-
gende tro pa sig selv og tillid til andre. Indenfor den retslige sfeere medferer kraenkelser skader pa
menneskets selvrespekt og tro pa sig selv som et retsligt anerkendt menneske. Kraenkelser i den soli-
dariske sfere viser sig som ydmygelse af mennesker, hvilket far negativ indflydelse pa deres folelse
af at vaere socialt betydningsfuld i et fellesskab (Honneth 2006:13-14). For undersogelsen bliver
Honneths anerkendelsesteori bliver vigtig i fortolkningen af de unges kamp for anerkendelse i bade
sociale ssmmenh&nge, hos familien og som et ligevardigt medlem af samfundet. Kraenkelser i serligt
den solidariske sfaere bliver tydelige i de unges fortellinger, og de negative konsekvenser kommer til

at virke begraensende for de unges mulighed for at realisere deres grundlaeggende potentiale.
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Analyse

Folgende afsnit har til formal at presentere og tydeliggere undersogelsens analytiske tilgang og der-
med ogsa hvilket strategisk udgangspunkt, der ligger til grund for analysens opbygning. Afsnittet
indeholder en indledende presentation af undersegelsens informanter, hvis narrative fortellinger ud-
gor undersggelsens empiriske grundlag. Dernast preesenteres, hvordan de narrative interviews er ko-
det 1 sammenhang med undersggelsens metodiske og videnskabsteoretiske udgangspunkt. Som det

sidste prasenteres bade en analysestrategi og en kort introduktion til analysens struktur.

Praesentation af informanterne

Kasper er 20 &r og bor i en lejlighed med sin storebror. Til dagligt arbejder han deltid i Netto og har
sit eget tojmerke ved siden af. Kasper har gennem hele sin skolegang skiftevis veret tilknyttet en
almindelig klasse og en specialklasse. Han blev som 16-arig anbragt pd en degninstitution og har
nasten indtil da boet hos sin mor og papfar sammen med sin bror. Han har i en kortere periode op til
anbringelsen boet hos sin mormor. Kasper blev tidligt i sin folkeskoletid diagnosticeret med ADHD,
og han har forinden sin anbringelse haft kontakt til psykiatrien. Kasper dremmer i dag om at kcempe

sig ud af kommunesystemet.

Mads er 21 ér og bor i en lejlighed med sin kereste. Til dagligt laeser han finansbachelor og arbejder
desuden som tjener. Mads har gennem hele sin skolegang varet tilknyttet en almindelig klasse og har
det meste af tiden haft en peedagog ved sin side. Mads blev forste gang anbragt i en plejefamilie, da
han var 4 &r gammel og har i alt varet anbragt i to forskellige familier. Gennem hele sin anbringelse
har han haft samver med sine biologiske foraeldre hver anden weekend og har den dag i dag fortsat
et godt forhold til dem. Mads har varet 1 udredning for ADHD og andre adfeerdsforstyrrende diagno-

ser men er ikke diagnosticeret. Han har i dag, og har altid haft, store dremme for fremtiden.

Thomas er 21 dr og bor for sig selv i en lejlighed. Til dagligt arbejder han i fleksjob i en cykelforret-
ning, hvor han tidligere har varet elev. Thomas har sterstedelen af sin folkeskoletid vaeret tilknyttet
en almindelig klasse men blev i 8. overflyttet til en specialklasse. Thomas begyndte i mellemtrinet at
udvise symptomer pa psykiske udfordringer og har efterfolgende fiet diagnoser som depression,
angst, autisme og senest skizofreni. Han blev som 13-arig anbragt pd en degninstitution efter et leen-

gere forleb 1 ungdomspsykiatrien. Han har altid haft, og har fortsat, et godt forhold til sin familie.
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Thomas dremmer om at blive cykelmekaniker og om at tage en peer-uddannelse, s han kan hjelpe

andre, der har det ligesom, han selv har haft det.

Emilie er 20 ar gammel og bor i en lejlighed sammen med sin kareste. Til dagligt er hun 1 fleksjob
men er pd nuvaerende tidspunkt sygemeldt. Hun har sterstedelen af sin folkeskoletid vaeret tilknyttet
en almindelig klasse. I 8. klasse kom hun pé efterskole, men blev kort tid efter placeret i en special-
skole. Emilie har skiftet skole rigtig mange gange, da hendes papfar ofte flyttede med sit arbejde.
Hun har fiet diagnosen ADHD og har desuden andre psykiske udfordringer, hvilket betyder, at hun i
mange ar har haft en tilknytning til psykiatrien. Emilie blev pa grund af sine psykiske udfordringer
anbragt pd en degninstitution som 14-arig. Hun har oplevet en del familieproblemer i hjemmet og var
glad for at komme vaek hjemmefra. Emilie har ingen dremme for fremtiden og husker ikke, at hun

nogensinde har haft det.

Julie er 23 4r gammel og bor i en lejlighed med sin forlovede og deres to hunde. Julie har det meste
af folkeskolen varet tilknyttet en almindelig klasse. Hun har aldrig oplevet at skulle skifte skole, selv
om det har veret et stort enske for hende. Julie har varet udsat for massiv mobning af sine klasse-
kammerater og har i stort set hele 4. klasse ikke veret i skole, da hendes mor var flygtet til et andet
land med hende. Julie har, foruden en turbulent folkeskoletid, ogsa haft et turbulent forhold til sin
familie. Julie blev i 9. klasse smidt ud af sin folkeskole grundet for meget fraver, og hun blev derefter,
som 15-arig, anbragt pd en kostskole, hvor hun fik lov til at tage 8. og 9. klasse om. Julie keemper
med en raekke psykiske udfordringer, herunder PTSD, angst, depression, stress, borderline og sgvn-
problemer og har, siden hun var 15 ar gammel, lobende veret i kontakt med psykiatrien. Hun har
desuden for en kortere periode haft et misbrug. I dag har Julie et godt forhold til sin familie, og hun
far hjelp til sine psykiske udfordringer. Hun leser HF enkeltfag, da hun pé sigt dremmer om at blive

uddannet indenfor veterinermedicin.

Kodning

Pé baggrund af undersegelsens labende vekselvirkning mellem deduktion og induktion, og interview-
guiden der bygger pd bade abne og pa forhénd konstruerede spergsmal (se Bilag 1), bliver det relevant
at anvende en kombination af den &dbne og lukkede kodning. De fem narrative interviews kodes i den
forbindelse efter bade i forvejen udvalgte koder, konstrueret pa baggrund af egen forstéelseshorisont,

og koder, der opstar undervejs.
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Med den dbne kodning lader man data ’tale for sig selv’ ved udelukkende at generere koder ud fra
det transskriberede interview. Det er sdledes teksten alene, der danner grundlag for de temaer, man
valger at belyse (Jakobsen 2012:177-178). Denne form for kodning bliver relevant med henvisning
til undersogelsens induktive elementer og desuden den biografisk narrative metode, hvor de unges
forteellinger danner grundlag for analyse og fortolkning af udvalgte begivenheder, der har haft betyd-
ning for deres skolegang. Nar de unge far lov til at fortelle om deres liv og selv styre samtalen i
retning af de begivenheder, de betragter som sarligt vigtige, bliver den abne kodning siledes relevant.
Et eksempel pa en kode, der er udsprunget af empirien, er: ’Voksensvigt’. Koden beskriver, hvordan
der pé tveers af de unges fortellinger ses et voksensvigt, som har faet en begreensende indflydelse pa
deres skolegang. Den dbne kodning kommer til at udgere et element i udvalgelsen af de teoretiske

forstaelsesrammer, der gores brug af i analysen.

Med den lukkede kodning er koderne defineret pa forhand, og kodningsprocessen finder saledes sted
udelukkende med udgangspunkt i deduktive og teoretisk genererede koder (Jakobsen 2012:182). Den
lukkede kodning bliver relevant, idet interviewguiden, foruden abne spergsmaél, indeholder spergsmal
konstrueret pa baggrund af egen forstaelseshorisont og teoretiske refleksioner (se Bilag 1). Forstael-
seshorisonten kommer til udtryk gennem teoretisk funderede koder, der danner grundlag for fortolk-
ning af de unges oplevelser med skolesystemet. Disse teoretiske vinkler kommer til udtryk i inter-
viewguidens indledende og afsluttende spergsmal. Et eksempel pa et tema fra den lukkede kodning

er: "Sociale forhold” (se Bilag 1).

Undersogelsens vekselvirkning mellem induktion og deduktion kommer séledes ogsa til udtryk i kod-
ningen af de narrative interviews, som altsa bade beror pa den &bne- og lukkede kodning og pa den

made kombinerer egen forstaelseshorisont men en abenhed for nye perspektiver.

Analysestrategi

Folgende afsnit praesenterer med hvilken tilgang jeg forseger at skabe forstaelse for den indsamlede
empiri. Tilgangen har sit udgangspunkt i den filosofiske hermeneutik, som 1 nervaerende underso-

gelse udger fundamentet for, hvordan videnskabelig viden genereres.
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Som beskrevet tidligere, ma fortolkning, ifolge Gadamer, betragtes som en overordnet made at vare
til stede 1 verden pa, og det bliver sdledes et eksistentielt vilkér for mennesker. Det betyder ogsd, at
tekster altid forer et budskab med sig, og at man, for at forsta disse, ma lase bade det skrevne og det,
der star mellem linjerne (Hojbjerg 2018:289-301). I forlengelse af dette bliver formélet med den
hermeneutisk inspirerede analyse af de unges fortaellinger, gennem fortolkning at komme til en ny
forstaelse af deres oplevelser med skolesystemet. Den hermeneutiske analyse ma, ifolge Kvale og
Brinkmann, ikke sege at na frem til en endegyldig sandhed, men i stedet vare anerkendende overfor
subjektiv og kontekstuel forskellighed, hvilket knytter sig til Gadamers beskrivelse af, at sandhed
ikke forskningsmaessigt kan afdekkes, men ma betragtes som vaerende bade perspektivisk og kon-
tekstualistisk (Kvale & Brinkmann 2015:274-284). Det traekker desuden trade til den biografisk nar-
rative metode om, at fortellinger ikke skal betragtes som korrekt information, men 1 stedet som et
udtryk for en subjektiv meningsskabelse (Bruner 2008:52). I analysen af de unges fortellinger bliver

formélet sdledes at fremskrive den subjektive meningsdannelse fremfor en endegyldig sandhed.

Den filosofiske hermeneutik betoner desuden, hvordan fortolkning og forstaelse fungerer som en al-
drig endegyldig proces, og at man mé anerkende, at der altid findes flere fortolkninger af samme
fenomen (Hojbjerg 2018:292-300, Kvale og Brinkmann 2015:274-284). I den forbindelse fremhaver
Kvale og Brinkmann citatet: “Jedes Verstehen ist ein Besserverstehen” (Kvale & Brinkmann
2015:275), hvilket betyder, at enhver forstéelse er en bedre forstéelse. Det far den betydning, at en-
hver fortolkning af de unges oplevelser af modet med skolesystemet mé betragtes som et nyt bidrag
til en samlet forstdelse af fanomenet. Det bliver vigtigt, at analysen ikke lader sig begranse til en
ensidig og selektiv fortolkning, der udelukkende understetter egne opfattelser, da en sddan fortolk-
ning ma betragtes som: “sjusket og updlideligt arbejde’” (Kvale & Brinkmann 2015:278). For at ime-
dekomme dette, bestraber jeg mig i analyseprocessen pa bide at anvende egen forforstaelse i fortolk-
ningen af faenomenet i kombination med en dbenhed overfor nye forstéelser og tolkninger. Med et
sadant perspektiv pa analyseprocessen far den karakter af en gensidig vekselvirkning mellem min

egen forstaelseshorisont og den, der kommer til udtryk i de narrative interviews.

Analysen inddeles i tre dele:
e Del I - narrativ analyse
o Del 2 - tveergdende tematisk analyse: De unges oplevelser

o Del 3 - tveergdende tematisk analyse: Det sociale arbejde i de begreensende oplevelser
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Del 1 - narrativ analyse

Emilie - ndr mange skoleskift bliver en begreensning

Emilie beretter om et familieliv, der var preget af *familieproblemer’, som hun ikke ensker at uddybe
narmere. Problemerne kommer dog til at figurere som en bagvedliggende begivenhed, der gennem
hele Emilies skolegang, i sterre eller mindre grad, har stjélet hendes fokus (Emilie 2022:11). Emilies
liv bar ogsa praeg af hyppige flytninger, da hendes stedfar ofte skiftede arbejde. Dette forte til, at
Emilie ofte métte skifte skole: “Altsd, vi flyttede jo ncermest en gang om dret, sd jeg ndede jo aldrig
rigtigt at danne de der venskaber, ligesom dem der havde gaet i bornehave sammen” (Emilie 2022:4).
For Emilies fortelling kommer de mange skoleskift til at danne red trdd mellem fremhavede begi-
venheder, og da de fik betydning for, at Emilie havde svart ved at danne venskaber, bliver de et
udtryk for den meningsdannelse, der finder sted i hendes fortelling, og et udtryk for den made Emilie

betragter sig selv pa i dag.

Emilie udtrykker, hvordan hun havde et enske om at blive pa samme skole skolegangen ud, bide pa

grund af det sociale, men ogsa fordi at det skabte faglige udfordringer hele tiden at skulle flytte:

”Pa den ene skole for eksempel, der skulle jeg have tysk og sadan noget. Pd den anden skole jeg kom
pd, der skulle vi ikke have tysk. Og sd havde jeg glemt det. Og sd ndr jeg kom pd den neeste skole, sd
skal jeg lige pludselig have tysk igen, og sa har jeg glemt det. Og tit sa kom jeg ind midt i skoledret”
(Emilie 2022:13)

Nér Emilie dykker dybere ned i disse faglige udfordringer, betoner hun desuden, hvordan det ikke
gjorde det lettere, at hun har en ADHD-diagnose: “Altsa, jeg gad ikke at hore efter. Jeg har ADHD,
sd jeg havde sdadan rigtig mange ADHD-forstyrrelser med min koncentration” (Emilie 2022:4). For-
uden ADHD lider Emilie ogsa af angst, hvilket havde betydning for hendes muligheder for at prastere
fagligt i skolen (Emilie 2022:11). Emilies diagnoser bliver et gennemgéende tema i hendes fortelling
og et betydeligt element i hendes nuverende selvopfattelse. “(...) nar min psyke er nede, sd ser jeg

ikke rigtigt mig selv” (Emilie 2022:15).

Emilie beretter desuden om en manglende forstaelse fra de mennesker, der omgav hende i det daglige.
Hun reflekterer i den forbindelse over, at de leerere hun medte i folkeskolen, hverken forstod hendes

sociale og faglige udfordringer eller de familieproblemer, hun kempede med (Emilie 2022:11-12).
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Vigtigt for fortellingen bliver, at Emilie mindes, at flere at leererne godt kendte til disse problemer
men ikke tog hdnd om dem: "Jeg teenker bare, at de koncentrerede sig mest om, at jeg fik lavet mine
ting” (Emilie 2022:12). Dette nedslag understreger en periode i Emilies liv, hvor hverken venskaber,

gode familierelationer eller betydningsfulde voksne er inde i billedet.

De psykiske og sociale udfordringer og dérlige familierelationer bliver for meget for Emilie, da hun
rammer 8. klasse, hvorfor hun flytter pé efterskole. Kort tid efter bliver Emilie i stedet anbragt pa en
degninstitution og tilknyttet en specialskole med bare 10 elever. Om specialskolen forteller Emilie,
at det har vaeret den bedste, hvis hun skal veelge blandt de folkeskoler, hun har gaet pa (Emilie 2022:9-
12). Specialskolen kommer derved til at beskrive en sarligt betydningsfuld periode i Emilies liv, fordi
hun her oplever at blive medt med en forstdelse fra sine lerere og meder mennesker, der gor en ekstra
indsats for hende (Emilie 2022:12). Perioden kan betragtes som et vendepunkt i Emilies fortaelling,
hvor der sker en @ndring 1 hendes livschancer, som ferer til et fornyet gipamod og tro pa sig selv og
desuden en @&ndring i hendes livsplaner. Dette kommer til udtryk, nir Emilie forteeller, at hun aldrig
har haft nogle forventninger til sig selv, men efter folkeskolen alligevel velger at tage en STU (ung-

domsuddannelse for unge med serlige behov) (Emilie 2022:15).

Om sin tid pd STU forteller Emilie: ”(...) da jeg kom pa STU, altsd jeg var jo stadigveek skoletrcet
og sddan noget, men det var nogle af de tre bedste ar, jeg havde” (Emilie 2022:14). Emilies fortelling
fir nu en mere positiv karakter, og det samme gor hendes selvbillede: “(...) og nu, efter de tre dr,
sidder jeg med en hue, sd jeg tror ogsd, at det gjorde noget det der med, at jeg faktisk for en gangs
skyld opndede noget” (Emilie 2022:14). For Emilie far det stor betydning, at hun meder andre, hun
kan identificere sig med, og som er samme sted i livet som hende selv. Emilie gennemforer pd STU
ogsa sin forste eksamen (Emilie 2022:14). Denne periode kan, pd samme made som tiden pé special-
skolen, karakteriseres som et vendepunkt i Emilies liv, hvor hendes livschancer forbedres, bade som

folge af hendes bestdede eksamen, men ogsé som felge af hendes fornyede selvbillede.

Efter tiden pad STU fylder Emilies psykiske udfordringer fortsat meget, og i dag er hun sygemeldt fra
sit fleksjob. Selv om Emilies livschancer pa baggrund af ovenstdende vendepunkt udefraset forbed-
res, sker der ikke en vasentlig @ndring 1 hendes livsplaner pa laengere sigt. Hun fortaller, at hun
aldrig har haft og fortsat ikke har nogle dremme for fremtiden (Emilie 2022:11). For at relatere dette

til Emilies egen meningsskabelse kan der vere tale om, at hjelpen kom for sent, og at Emilie i mange
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ar har veret alene om sine udfordringer: “Jeg synes, at jeg burde veere i en specialklasse, fordi i
specialklassen er der mere stotte og hjeelp til at forstd ting” (Emilie 2022:18). Plottet i Emilies for-
telling baerer praeg af, at bade familieproblemer, mange flytninger og darlige relationer til bade pro-
fessionelle voksne og jevnaldrende hierarkiseres hojt. Emilie skaber en rod trad i sin fortelling, ved
at ssmmenkade de mange skoleskift med dérlige sociale relationer samt psykiske udfordringer, hvil-
ket far betydning for hendes faglige formden, og som i1 dag har en gennemgribende betydning for

hendes nuvarende situation.

Kasper - ndr det meste af skoletiden foregdr udenfor doren

Kasper beretter om, hvordan familie aldrig har fungeret for ham: ”(...) familie har sgu altid veeret
hardt for mig og sveert” (Kasper 2022:9). Han fortaller, hvordan hans foraldre blev skilt, og at det
har pavirket familien rigtigt meget. Han sé ikke rigtigt sin far, og han har desuden staet med en folelse
af, at hans mor altid tog lillebrorens parti, nar de to blev uvenner (Kasper 2022:9-10). Den darlige
familiedynamik far betydning for Kaspers skolegang, og han forteller selv, hvordan det har: (...)
pavirket skolegangen totalt” (Kasper 2022:9). Dette bliver en vigtig begivenhed i Kaspers fortelling,

som sammenkader problemerne pa hjemmefronten med dem i skolen.

Skoleproblemerne relaterer sig dog ikke udelukkende til dem i familien. Kasper forteeller, hvordan
han tidligt blev diagnosticeret med ADHD og pd den baggrund blev placeret i en specialklasse. Om
sin tid 1 specialklassen beretter han, at han ikke fungerede socialt med sine klassekammerater, og at

han 1 frikvartererne altid opsegte de elever, der gik i de almindelige folkeskoleklasser:

“Jeg har altid veeret god til det sociale, og det var det, de vurderede pa. Hvis du er god til det sociale,
sa egnede du dig ikke til en specialklasse, og hver eneste gang de havde frikvarter, sa hang jeg ud
med de andre fra de andre klasser” (Kasper 2022:2)

Dette gik hurtigt op for lererne, hvorfor han blev flyttet tilbage til en almindelig klasse (Kasper
2022:5). Om den almindelige klasse forteeller Kasper, at han altid haft svaert ved at folge med de
andre elever fagligt, hvorfor han igen blev flyttet tilbage i specialklassen. Sddan har hele hans skole-
gang béret preeg af skift: ’Sd siden 3. klasse har jeg gdet lidt frem og tilbage mellem normal klasse
og specialklassen” (Kasper 2022:5). De mange klasseskift og den generelle oplevelse af ikke at passe
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ind hverken det ene eller andet sted, dominerer Kaspers oplevelser med folkeskolen og fungerer som
en begivenhed, der far betydning for Kaspers livschancer og -planer og ogséd maden, han betragter sig
selv pa. Dette fordi, at oplevelsen af ikke at passe ind danner fundament for en grundleggende folelse
af ’at blive givet op pd’ i skolen og en voksende dérlig trivsel hos Kasper: “Altsd, jeg tror, at storste-
delen af min skolegang, har jeg siddet udenfor en dor. (...) jeg er gaet, fordi jeg foler ikke, at jeg har
faet hjeelpen, som jeg havde brug for” (Kasper 2022:7). Kasper leegger veegt pa, hvordan han tacklede
folelsen af manglende hjaelp ved at gé og derfor brugte meget af sin skoletid vaek fra undervisningen.
Han forteller ogsa, hvordan lerernes forventninger til ham var dérligere end deres forventninger til
hans klassekammerater (Kasper 2022:21). I de @ldre klasser fik han ikke leengere lektier for: "De
havde jo nok givet op pa mig, siden at jeg ikke fik dem for. Jeg tror ikke, at jeg har haft lektier for
siden 6. klasse” (Kasper 2022:8). Citatet bliver et udtryk for, hvordan Kasper internaliserer leerernes
reaktioner pa ham, og dét ikke at passe ind kommer til at udgere et vigtigt element for plottet i Kaspers

forteelling.

I udskolingen bliver Kaspers psyke tiltagende darlig, og da han far en hjernerystelse og ma vere
hjemme og isolere sig fra forskellige aktiviteter, bliver det hele for meget for ham. Med en i forvejen
dérlig familiedynamik beskriver han perioden hjemme som et fangsel. Det bliver i sidste ende sa
slemt for Kasper, at han ikke laengere har lyst til at leve. For at {4 et afbrak flytter han derfor i en
periode hjem til sin mormor, men da hans psyke fortsat dykker, far han kontakt til psykiatrien og
bliver efterfolgende anbragt udenfor hjemmet pé en degninstitution (Kasper 2022:9-12). For Kasper
bliver tiden pé degninstitutionen en form for redning. Han forteller, at han blev glad for at bo der og
havde det godt med personalet (Kasper 2022:12). Denne begivenhed bliver et udtryk for, at Kasper
for forste gang placeres et sted, hvor voksne forstar ham, og det tydeligger et vendepunkt i Kaspers
liv. Der sker i den forbindelse en @ndring 1 Kaspers selvbillede: “Jeg tror, at alle godt kunne lide

mig” (Kasper 2022:19).

Selv om Kasper i dag ikke har en afgangseksamen, kan vendepunktet alligevel betragtes som betyd-
ningsfuldt for hans livschancer. Der sker eksempelvis en @ndring i Kaspers selvbillede, som fér be-
tydning for, at han den dag i dag ter dremme om at: "Fad succes. Blive millioncer. Kcempe mig ud af
kommunesystemet” (Kasper 2022:20). Vigtigt for plottet i Kaspers fortelling er, at han ikke har passet
ind 1 hverken de samfundsbestemte kasser, som er sat for folkeskolens opbygning, eller hjemme hos

sin familie. Begivenheder som psykiske udfordringer, hyppige klasseskift og manglende
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voksenrelationer hierarkiseres derfor hejt i Kaspers fortelling, og ved at sammenkade disse skaber
Kasper en rod trdd og mening med, at han den dag i dag stir uden en afgangseksamen. Kasper ud-
trykker, at han godt kunne godt have tenkt sig at have fiet noget mere stotte i skolen (Kasper
2022:21).

Thomas - ndr psykiske udfordringer speender ben

Thomas beretter om et godt og stabilt familieliv med bade forstdende og stettende foreldre og so-
skende: Vi er meget teette. Jeg er meget teet med min lillebror og ogsda mine foreeldre” (Thomas
2022:7). For Thomas udger den gode familiedynamik en sikker base at falde tilbage pa, nir andre
livsaspekter falder fra hinanden. Thomas har altid veeret meget genert og keempet med lavt selvvard,
og i 5. klasse fik han konstateret bdde depression og angst (Thomas 2022:4). Om sin families stette i
denne periode forteller han: "Vi har altid veeret en meget aben familie, sd vi har altid snakket rigtigt
meget om det og vores udfordringer” (Thomas 2022:5). Det gode familieforhold far betydning for
Thomas’ forteelling i den forstand, at det bliver vigtigt for det samlede narrativ, han konstruerer. Dette
kommer til udtryk, nir Thomas, pa trods af psykosociale udfordringer i sin skoletid, formér at vende

sin historie til noget positivt og i dag ser den som en mulighed for at hjelpe andre i samme situation:

“Jeg synes bare, at det kunne veere fedt at bruge, nar man nu har veeret sda uheldig at fd det, at bruge
det til noget positivt ogsd. Det synes jeg i hvert fald kunne veere fedt pa en eller anden madde, at hjcelpe
andre igen” (Thomas 2022:16).

Psykiske udfordringer fylder meget for Thomas’ oplevelser med folkeskolen, hvorfor de udger et
vigtigt element for plottet i hans fortelling. Thomas gik i en almindelig folkeskoleklasse, og han
forteeller, hvordan han, med hjelp fra sin familie, stillede sig op foran sine klassekammerater og
fortalte dem om sine psykiske udfordringer. Selv om han oplevede overordnede positive reaktioner
fra de andre elever, havde Thomas en grundleeggende folelse af at skille sig ud: “Alle var rigtigt fine
om det. Men det, den der med, at de kunne ikke forsta det. De kunne ikke scette sig ind i det pd samme
mdde” (Thomas 2022:5). Om laerernes reaktioner forteeller Thomas, at det har varieret meget. Nogle
har slet ikke forstaet, hvad hans psykiske udfordringer fik af begrensninger for ham, mens andre har

vaeret anerkendende omkring det (Thomas 2022:5).
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Pa et tidspunkt bliver de psykiske problemer for meget for Thomas, og han bliver indlagt i psykiatrien
som folge af selvmordsforseg. Han bliver i den forbindelse tilknyttet en intern skole, som fér serlig
betydning for Thomas’ forteelling (Thomas 2022:4-5). Her finder han ud af, at der er andre, der har
det som ham: "Sd kom jeg derind og fik lidt en fornemmelse af, at det ikke var mig, der var mcerkelig.
Der er mange, der har det pa samme mdde og har brug for en lidt anerledes skolegang” (Thomas
2022:4). For Thomas bliver tiden i psykiatrien et vendepunkt, der skaber en forbedring i hans livs-
chancer, da han her oplever et "boost’ og en fornyet tro pé sig selv (Thomas 2022:10), hvilket i dag
konstituerer hans méde at konstruere sin identitet pd. Det skaber ogsa en @ndring i Thomas’ livspla-
ner, da han opdager, at der er andre, der har brug for en anerledes (Thomas 2022:4). Thomas bliver

saledes klar over, at han formar at ga i skole, s& laenge rammerne er de rigtige.

Da Thomas efter sin tid i1 psykiatrien fortsat keemper med sin psyke, anbringes han udenfor hjemmet
og tilknyttes en specialklasse. Specialklassen far, pA samme made som psykiatrien, stor betydning for
Thomas’ historie og figurerer som endnu en positiv begivenhed: "Det gav bare sddan en folelse af,
at nu var man det rigtige sted, og man kunne fda den hjcelp, man havde brug for ogsa” (Thomas
2022:4). Om specialklassen leegger Thomas ogsd vaegt pd, hvordan lererne var gode til at hjelpe bade

fagligt, men ogsd med det sociale:

”De var gode til at lave sadan at man kunne samles om noget. Sa satte de breetspil i gang der, eller
satte nogle i gang med at spille PlayStation der, eller fik nogle ud at spille noget bold sammen. De
var rigtigt gode til det der med at hjcelpe os med at tage initiativ til at veere sammen pd en eller anden

mdde” (Thomas 2022:11).

I specialklassen meder Thomas desuden en padagog, som far serlig betydning for ham og hans ge-

nerelle trivsel:

”(...) der var nogle ude at spille fodbold, og jeg ville egentlig gerne med, men jeg var for genert og
turde ikke, og sa kom min kontaktpeedagog og spurgte, om jeg ville med derud. Det var egentligt der,
jeg begyndte at snakke med de andre og lcere de andre at kende og fole mig tryg ved dem og komme
ud af min komfortzone. Det er en af de bedste ting, jeg har oplevet, det at gd fra at veere lidt ensom

til at veere sammen med alle de andre igen” (Thomas 2022:20)
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Thomas’ oplevelse med specialklassen bliver et billede pad mange vigtige begivenheder i hans fortael-
ling. Falles for dem er, at de alle indeholder elementer, hvor Thomas bliver madt med forstaelse og
anerkendelse. Oplevelsen med specialklassen leegger sig ovenpd Thomas’ positive oplevelse med
psykiatrien og kan karakteriseres som endnu et vendepunkt. Her gér Thomas fra at lide af darligt
selvvaerd og vere pavirket af sine diagnoser til at faerdiggere sin grundskole og fa en afgangseksamen
(Thomas 2022:4). Der sker séledes en udvikling i hans livschancer i og med hans selvveard pavirkes

1 en positiv retning og desuden som folge af den gennemforte afgangseksamen.

Thomas’ fortelling er kendetegnet ved et positivt blik pa en lang raekke alvorlige begivenheder, som
med andre gjne let kunne beskues fra et negativt perspektiv. I fortellingen ryger de negative oplevel-
ser 1 baggrunden, mens de positive treder frem og hierarkiseres hgjere. Thomas dremmer den dag i
dag om at blive cykelmekaniker og om at begynde pé en peeruddannelse. Om peeruddannelsen for-

teeller han, at han vil bruge den til at hjelpe andre:

“Det er sddan en kort uddannelse, der tager et halvt ar, hvor man egentlig uddanner sig til at bruge
de erfaringer, man har med sin sygdom, til at hjcelpe andre i det. Det kunne jeg godt teenke mig pa
leengere sigt i hvert fald” (Thomas 2022:15-16)

Thomas’ fremtidsdremme satter sdledes streg under den positive udvikling, han har gennemgéet,
hvor han gér fra at veere selvmordstruet og meget pavirket af sine diagnoser til i dag at have dromme
for fremtiden. Plottet i Thomas’ fortelling konstrueres omkring de psykiske udfordringer, og den
rode trads skabes ved at sammenkade alvorlige psykiske problemer med gode familieforhold samt et
positivt mede med psykiatrien og specialklassen. Den meningsskabelse der finder sted, bunder séle-
des 1 modet med forstdelse fra mennesker, han kan spejle sig i, og det medferer, at Thomas i dag ikke

leengere betragter sig selv som genert eller med meget lavt selvverd.

Julie - nar mobning bliver adeleeggende

Julie beretter om en folkeskoletid, hvor massiv mobning blev altoverskyggende og begransende for
hendes muligheder: ’(...) jeg har altid veeret mobbet igennem hele min folkeskoletid faktisk (...) Den
mobning endte ud med at blive spyt, sld pd, spark, det hele, sd jeg havde ikke rigtigt lyst til at veere i
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skole” (Julie 2022:4). Derudover bliver ogsd familieproblemer og manglende voksenrelationer et

gennemgaende tema.

Julie forteller, at hun pd hjemmefronten matte handtere en reekke svaere episoder og en ustabil fami-
liedynamik. Hendes far begyndte i starten af folkeskoletiden af udeve vold mod hende, og det fik den
betydning, at Julies mor ikke leengere kunne vere i1 @gteskabet med faren. Dette affeder en serligt
vigtig begivenhed i Julies liv, som hierarkiseres hej og agerer forklaring for nutidige psykiske udfor-
dringer. Da Julie gik i 4. klasse, modte hendes mor en mand over internettet. Denne mand kom en
aften og hentede Julie og hendes mor i en varevogn og kerte dem til Holland, hvor han boede. Manden
var Julies mors nye kareste, og af ham blev Julie udsat for seksuelle overgreb og endnu mere vold
(Julie 2022:4). For Julie er dette en traumatiserende begivenhed, som har sat dybe spor i hende. Hun
forteeller blandt andet, hvordan den har dannet grundlag for psykiske udfordringer: “Det har ogsa
gjort, at jeg i dag har kompleks PTSD” (Julie 2022:10).

Da Julies mor efter mineder fir modet til at flygte fra den nye kaereste, har der imidlertid varet en
eftersogning pé hende og Julie i Danmark, hvorfor de i lufthavnen bliver pagrebet af politiet, og Julie
for en kort periode bliver anbragt udenfor hjemmet (Julie 2022:4, 7). Da Julie igen er tilbage hos sin
mor og far, begynder hun i samme folkeskoleklasse, som hun forlod. Her forteller hun, hvordan hun
bade var udsat for mobning fer flugten til Holland, og at den efter hendes tilbagekomst intensiverede:
“Jeg var blevet veeltet ned af flere trapper og sldet pd og sparket i hajre side, sd jeg havde bukkede
ribben” (Julie 2022:5). Som folge af dette vokser Julies fravar fra skolen. Hun forteeller i den forbin-
delse, hvordan bade hospital og en enkelt lerer forsagte at reekke ud efter hjeelp hos bade Julies for-

@ldre og kommunen, fordi de var bekymrede for hendes trivsel (Julie 2022:4-5)

At der ikke blev reageret pa disse henvendelser, kendetegner endnu et tema 1 Julies fortelling, nemlig
manglende voksenrelationer. Julie havde som felge af den darlige familiedynamik ikke megen hjelp
at hente pa hjemmefronten, og da mobningen blev verre, méatte hun satte sin lid til, at hjelpen kunne
hentes blandt sine folkeskolelarere. Julie oplever dog ikke dette som varende tilfeldet og forteller i
den forbindelse, hvordan hendes rektor har sagt til hende, da Julie udtrykte et onske om at flytte skole,
at: ”(...) de ogsd ville mobbe mig ovre pd det andet sted. Sa det mdtte jeg ikke” (Julie 2022:5). Julie
oplever sdledes en manglende forstaelse og en ansvarsfraleggelse fra de voksne, hun havde i sit liv.

For Julies identitetskonstruktion far det den betydning, at hun tror, at det er hende, der er noget i vejen
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med, og hun internaliserer den ansvarsfralaeggelse, som hun oplever fra de voksne, som en form for
skyld. De mange traumatiserende oplevelser ovenpa hinanden forringer séledes Julies livschancer, og
det far betydning for hendes livsplaner, da hun pd et tidspunkt beslutter sig for, at hun ikke vil leve,

efter hun er blevet 18 4r gammel:

“Jeg teenkte, at jeg aldrig ville nd at fylde 18. Jeg teenkte, at jeg kan lige sa godt give op, sd jeg
borstede slet ikke teender, jeg passede slet ikke mig selv. Jeg teenkte bare, at jeg ville komme til at
tage livet af mig selv alligevel, sd hvad fanden nyttede det, at jeg gor noget som helst?” (Julie
2022:19)

Julie ender i et hashmisbrug og kommer stort set ikke til undervisningen i udskolingen. I 9. klasse
bliver hun smidt ud af folkeskolen pa grund af fraver, og det besluttes, at hun skal anbringes pa en

kostskole, hvor hun far lov til at tage 8. og 9. klasse om (Julie 2022:6).

I Julies fortelling kommer tiden pa kostskolen til at udgere et vigtigt element. For selv om Julie ogsa
beretter om svere episoder her, sd opstar der et vendepunkt. Dette sker som folge af, at Julie ikke
leengere bliver mobbet og pludselig fir en ny rolle 1 sociale relationer. Hun fortaller, hvordan hun

blev en person, andre gik til, hvis de var udsat for mobning:

“Jeg kunne sadan komme hen og beskytte en, og jeg sad der, og var den de ncermest brugte som
psykolog. Altsa, vi havde psykologer pa skolen, men dem brugte vi ligesom ikke, men jeg var altid
den, der var der, hvis man havde brug for en” (Julie 2022:17)

Foruden den sociale udvikling sker der ogsé en faglig udvikling hos Julie, som gar fra at f& -3 eller
00 i karakterer til nu at fa 7- og 12-taller (Julie 2022:14). Om dette siger hun: Altsa, det er der, jeg
begyndte at teenke, at det sgu ikke var mig, den var gal med. Det var mine omgivelser” (Julie
2022:14). Der sker som folge af dette en @&ndring i Julies selvbillede, da hun om sin tid i folkeskolen
forteeller: “(...) det eneste jeg havde lyst til, det var bare at do” (Julie 2022:19), men om sin tid pa

kostskolen forteller:

“Inden jeg kom op pd den skole, sd valgte jeg at blive stoffri og teenkte, at nu har jeg fdaet min anden

chance, og jeg skal bare have min eksamen, og jeg skal bare komme igennem det hele og tage mig
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sammen og fa mig et bedre liv, for nu fdr jeg den her chance til endelig at kunne gore, hvad jeg vil

og komme veek fra det her” (Julie 2022:6)

Dette tydeligger vendepunktet, og hvordan Julies livsplaner revideres som folge af hendes fornyede

livschancer.

I dag har Julie et stort gdpamod, og selv om hun fortsat keemper med psykiske udfordringer i form af
PTSD, angst, depression, borderline og stress, sa drammer hun om at laese veterineermedicin. Julie
skaber mening med den udvikling, hun har gennemgiet, ved at tillegge enkelte voksne stor betyd-

ning. Hun beretter i den forbindelse om en lerer pa sin kostskole:

“Men der var to andre leerere, som jeg havde det rigtigt godt med, iscer en af dem. Hun blev lidt som
en mor nummer to for mig. Hun var inde med mig til min forste psykiatrisamtale, hvor jeg kom ind.
Hun sad og greed, da jeg fortalte om de ting, jeg havde veeret igennem. Jeg snakker stadig med hende
den dag i dag” (Julie 2022:19)

Julie forteller ogsd om en positiv relation til en kvinde, der leder et sted for udsatte unge, som skal

hjelpes 1 beskaftigelse eller uddannelse:

“Altsd, hun beskrev tingene fuldt ud, hvordan de var, og hvordan jeg teenker: 'Det er det her, der
foregdr inde i dit hoved. Det er det her, der foregar inde i din hjerne’. Det fik mig til at teenke videre
over tingene, ndr jeg sd var i situationer: 'Nd ja for helvede. Det er det her, der sker lige nu. Det ved

jeg’ (...) Det var det eneste, der skulle til” (Julie 2022:22).

Det bliver tydeligt, hvordan de positive voksenrelationer, som Julie har fiet i slutningen af sin skole-
tid, far stor betydning for hendes selvbillede og livsmestring i dag. Plottet er bygget op omkring den
massive mobning, Julie udsattes for, og ved at sammenkade vigtige begivenheder, som traumatiske
handelser i familien og manglende voksenrelationer, skaber Julie en red trad i forteellingen, der un-
derbygger hendes negative oplevelse med folkeskolen. Med de mere positivt ladede, men ogsé hejt
hierarkiserede begivenheder, der indtraeffer som folge af anbringelsen, tydeliggeres det positive ven-

depunkt og hendes nye planer for livet.
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Mads - ndr skoletiden bliver en kamp for at veere *normal’

Mads blev allerede i en alder af 4 ar anbragt hos en plejefamilie. Hans foreldre er sociogkonomisk
lavt stillede og blev vurderet uegnede som foraeldre, hvorfor Mads blev anbragt udenfor hjemmet
sammen med sin lillebror. De fik lov til at se deres foreldre hver anden weekend, og han tydeligger,

at han havde et godt forhold til bdde dem og sin plejefamilie (Mads 2022:4).

Mads karakteriserer sig selv som en ballademager 1 skolen, hvor han, for at f4 opmarksomhed, enten
slukkede lyset 1 klassen eller satte skilte pd ryggen af lererne, hvor der eksempelvis stod 'rev’. Om

sin kamp for opmarksomhed fortaeller Mads:

“Jeg har nok sogt den her opmeerksomhed, som jeg maske har folt, at jeg ikke har faet. Jeg har aldrig
haft sa mange venner i folkeskolen. Jeg snakker ikke rigtigt med nogen fra folkeskolen den dag i dag
nogle af stederne. Jeg tror, at det har veeret den her "craving’ for opmeerksomhed” (Mads 2022:6)

For Mads bliver kampen efter opmarksomhed et centralt element i fortellingen, da det sammenkader
og virker forklarende for efterfolgende begivenheder. Mads beretter 1 den forbindelse om, hvordan
meget af hans skoletid gik med at reflektere over, hvorfor han ingen venner havde (Mads 2022:18).

Om denne udfordring siger han:

“Jeg tror, at jeg havde en tendens med at kunne blive for meget, for irriterende kort sagt. For treels
at veere sammen med (...) Nar jeg endelig fik en ven, sd var det bare all in i det for mig. Og det kunne

mdske godt blive for meget for andre, som ikke er vant til det. Sa tager man bare afstand” (Mads

2022:18)

Fra citatet ses det, hvordan Mads skaber mening med de manglende sociale relationer ved at interna-
lisere omgivelsernes reaktioner pd ham. Hans identitetskonstruktion farves dermed af ikke at have

vearet 1 stand til at fastholde sine venskaber.
Kampen for opmarksomhed blev for meget for Mads, da hans plejeforeldre fik en biologisk datter,

som fjernede noget af deres opmaerksomhed fra ham. Mads bliver derfor anbragt i en ny plejefamilie,

hvor han er eneste hjemmeboende barn. Som felge af placeringen her, ma Mads ogsa skifte skole.
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Her sker der en positiv udvikling, hvor Mads for forste gang foler, at han passer ind i klassefalles-
skabet. Han begynder som folge af dette ogsa at folge med i undervisningen (Mads 2022:7-11). Mads
tillegger sin nye plejefamilie stor betydning for denne udvikling: “Jeg tror helt klart, at det var
positivt, at jeg fik den frihed, som jeg fik hos [den nye plejefamilie] ” (Mads 2022:11). For Mads bliver
dette et vendepunkt i hans fortelling, hvor der sker en betydelig @ndring i hans livschancer, som
folge af den bade faglige og sociale udvikling. I den forbindelse sker en revidering af Mads’ livspla-
ner. Hvor uddannelse for ikke var vigtigt for Mads, anskuer han nu bade folkeskolen og en efterfol-

gende uddannelse som vigtigt for hans fremtidige liv (Mads 2022:20).

Et serligt omdrejningspunkt gennem hele fortellingen er frygten for at skille sig ud. Fra Mads gik i
de yngre klassetrin, har der varet tale om, hvorvidt han passede bedre ind i en specialklasse. Mads
var 1 den forbindelse meget tydelig omkring, at det var noget, han ikke ville. Han ville ikke have
mearket ’special’ pd sig. Dette understreger, hvordan Mads’ selvbillede byggede pd en normativ for-
staelse af, hvad det vil sige at vaere ’speciel’. I stedet for at komme i specialklasse, fik Mads tilknyttet

en paedagog, som var hos ham i timerne (Mads 2022:21).

I Mads’ fortelling er plottet er sdledes bygget op omkring kampen for at passe ind og fremsta normal.
Frygten for at skille sig ud fir en n@rmest passiverende betydning for Mads’ livsplaner, og da han,
som folge af sin nye anbringelse, endelig oplever at passe ind, fir han mulighed for at bryde med
denne frygt og skabe en positiv udvikling for sig selv. Ved at ssmmenkade begivenheder for Mads’
anbringelse hos den anden plejefamilie med begivenheder efter, understreger han betydningen af
denne mulighed. Den positive udvikling holdt ved, og Mads er i dag ved at uddanne sig som finans-
bachelor. Mads dremmer om at blive ejendomsmagler og pé sigt at komme ud i verden og handle
med aktier (Mads 2022: 15-16). Hans fascination af succes og dyre ting er han ikke i tvivl om, stam-
mer fra sine biologiske foreldres mangel pd samme: “Sd har jeg altid kigget pd dem og teenkt, det
skal nok ikke lige veere mig, vel” (Mads 2022:16). Mads’ foreldre agerer omvendte rollemodeller og

skaber séledes en motivation for Mads om at klare sig godt.

Delkonklusion
Fra de unges fortellinger bliver det tydligt, at sociale relationer til voksne og jevnaldrende vaegtes

hojt, og desuden at psykiske udfordringer virker begrensende for flere af de unges skolegang. Selv
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om fortellingerne alle i storre eller mindre grad indeholder disse elementer, bliver hver enkel fortal-
ling et udtryk for noget forskelligt. Det vil med andre ord sige, at plottet i de respektive fortellinger
hver iser er bygget op omkring forskellige temaer. Plottet i Emilies fortelling kommer séledes til at
beskrive problemet ved hyppige skoleskift, mens Kaspers fortelling udtrykker den udfordring, man
som anbragt ung kan stede pa, nir man ikke passer ind i normative kasser. Plottet i Thomas’ fortelling
drejer sig om kampen mod psykiske udfordringer, mens Julies fortelling tydeligger, hvordan mob-
ning virker edeleggende. Mads’ fortelling er et udtryk for, hvordan ensket om at fremstd normal
som anbragt ung kan blive altoverskyggende og i sidste ende passiverende for faglig og social udvik-

ling.

Selv om fortellingerne hver is@r bliver et udtryk for noget forskelligt, leener Julie, Emilie og Kaspers
sig op ad hinanden, idet de fremhever manglende eller ddrlige voksenrelationer som serligt betyd-
ningsfulde. De kemper alle med dérlige familierelationer og manglende forstéelse fra professionelle
voksne omkring dem, hvilket har virket begrensende for deres skolegang. Her er det anerledes for
Thomas og Mads, der begge oplever positive og stabile voksenrelationer i deres respektive hjem,
enten 1 form af foraeldre eller plejeforeldre. For Mads og Thomas bliver det i stedet sociale relationer
til jevnaldrende, der beskrives som sa&rligt vigtige. De fleste vendepunkter relaterer sig til, at de unge
for forste gang foler sig anerkendt og godtaget for dem, de er, og betydningen af positive sociale
relationer bliver derfor central. Flere af temaerne i de unges fortellinger belyses 1 problemfeltet som
betydningsfulde for anbragte unges skolegang og underbygger séledes de unges oplevelser. Med de
unges fortellinger skabes et kvalitativt ungeperspektiv pa de presenterede udfordringer og vende-

punkter og en forstaelse for, ~vorfor de hver isar virker enten begraensende eller mulighedsskabende.

Del 2 - tveergdende tematisk analyse: De unges oplevelser
I anden del af analysen tydeliggeres, hvordan tematikker pé tvers af de unges fortallinger far betyd-
ning for deres oplevelse af madet med skolesystemet. Afsnittet tager udgangspunkt i arbejdsspergs-
malet: Hvad oplever de unge som mulighedsskabende og begreensende for deres skolegang? Fra de
unges fortellinger bliver sarligt to forhold vasentlige, nér de skal erindre deres skoletid og betyd-
ningsfulde elementer derfra, hvorfor afsnittet inddeles i folgende to tematikker:

e Psykiske forhold

e Sociale relationer
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Psykiske forhold

Psykiske forhold har for flere af undersogelsens informanter kompliceret muligheden for at gennem-
fore folkeskolen indenfor rammerne sat for den almindelige folkeskoleklasse. Fire ud af fem af de
unge har faet stillet diagnoser som ADHD, PTSD, angst, depression, autisme, borderline, skizofreni
og stress, hvorfor psykiske lidelser mé betragtes som en generel udfordring. At psykiske diagnoser er
en typisk problematik hos anbragte unge, underbygges af eksisterende forskning prasenteret 1 pro-
blemfeltet (Laustsen & Andreasen 2020, Bagger et al. 2016). Folgende analyseafsnit har til formal at
dykke ned 1, pa hvilken made disse forhold virker begrensende (eller mulighedsskabende) for de

unge i denne undersogelse.

Psykiske forhold virker for flere af de unge begrensende, idet de kommer til udtryk som koncentra-
tionsbesver, darlige prastationsevner eller fravaer fra undervisningen som folge af dérlig trivsel. For
bade Emilie og Thomas bliver ADHD, angst og depression en koncentrationsbarriere og for Emilie
desuden en begraensning for den faglige udfoldelse. I folgende citater omtaler Emilie og Thomas disse

udfordringer:

”(...) i den normale del af skolen, der fik jeg bare skceldud fordi, amen: 'Nu har du ikke faet lavet det
der’. Altsd, jeg kunne jo heller ikke fremlegge. Selv om jeg havde lavet alt det, jeg skulle, sa sagde
jeg bare, at jeg ikke havde lavet det, sd jeg ikke skulle op at fremlegge” (Emilie 2022:11)

“Jeg fik min angstdiagnose, nej depressionsdiagnose fik jeg forst, hvor jeg begyndte at blive lidt mere
fraveerende i skolen. Jeg begyndte at have udfordringer med sadan lidt at holde fokus og havde mere
og mere fraveer” (Thomas 2022:17)

Diagnoser kommer for begge de unge til at virke begrensende, nar de far svaert ved at efterleve nor-
mative forventninger sat til folkeskoleelever i form af fremmede og koncentration. For Emilie virker
det sarligt begraensende, nar hun ma tage udfordringerne i egen hand og lade som om, at hun ikke
har lavet sine lektier. Giddens udtaler sig om normative forventninger og kulturelle forestillinger i
det senmoderne samfund, der, i takt med den stigende individualisering, tilsiger, at mennesker ma
vare ansvarlige for eget liv (Giddens 1996:41-47). Fra dette perspektiv er de unge i risiko for at

betragte deres manglende evne til at begé sig 1 undervisningen som noget, de selv er ansvarlige for
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og som en del af deres selvfortelling. En sddan opfattelse kommer til udtryk, nar Emilie karakteriserer
sig selv: ”(...) som sadan et umuligt barn” (Emilie 2022:4) eller ndr Thomas holder sig tilbage i
undervisningen, fordi: “Jeg tror ikke, at jeg folte, at jeg var det veerd, pd en eller anden made. Jeg

syntes, at alle andre fortjente mere end jeg gjorde” (Thomas 2022:8).

For Kasper er det en ADHD-diagnose, der forstyrrer muligheden for at begé sig indenfor rammerne
af almindelig undervisning. Han italesatter dette: "Jeg er lidt den der, der lidt bare har veeret typen,
der bare er gadet, hvis jeg har folt, at der ikke rigtigt skete noget” (Kasper 2022:6). Diagnosen bliver
en begraensning for Kaspers faglige udvikling, og, ligesom for Emilie og Thomas, bliver dette en del

af Kaspers selvfortelling, ndr han siger:

“Jamen, altsa hvis jeg ikke rigtigt fattede opgaven eller sddan noget, eller de ikke rigtigt havde tid
til at forklare mig det, sd gik jeg (...) Men det er selvfolgelig ogsd sveert at placere en inde i en klasse,
hvor alle sddan stort set kan finde ud af opgaven, og sa man bare kommer ind og ikke fatter en skid”

(Kasper 2022:7)

Det samme gor sig geldende for Julie, der blandt andet lider af angst, depression og PTSD som felge
af massiv mobning i folkeskolen samt vold og overgreb i familien. For Julie far diagnoserne, ligesom
for Kasper, den betydning, at hun bliver fravaerende fra undervisningen, hvilket i sidste ende forer til,
at hun smides ud af folkeskolen: “’Sd kom vi der til 9. klasse, hvor de veelger at smide mig ud pa grund

af, at jeg ikke har veeret i skole, og de mener ikke, at jeg kunne klare min eksamen” (Julie 2022:5).

De unge kan sdledes, i1 kraft af deres diagnoser, have svert ved at leve op til de samfundsbestemte og
normative forventninger til elever i den almindelige folkeskoleklasse. Nar de unge pa den baggrund
ikke laver lektier eller gar fra undervisningen, oplever de at blive medt med skaldud eller manglende
forstaelse, hvilket i sidste ende risikerer at fa betydning for deres selvbillede i kraft af en personlig
ansvarliggerelse. De psykiske diagnoser kommer derfor pa flere omrader til at udgere en begraensning
for de unges skolegang, idet de bidde skaber konkrete udfordringer med eksempelvis koncentrations-
besvaer, men ogsd komplicerer de unges selvforhold. I afsnittet ‘sociale relationer’ belyses det desu-
den, hvordan ansvarliggerelsen for egne udfordringer, foruden at kunne betragtes i lyset af konse-
kvenserne ved det senmoderne samfund, ogsa kan betragtes pa baggrund af manglende anerkendelse

og forstaelse i madet med bade voksne og jevnaldrende.
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Sociale relationer
Sociale relationer viser sig som et tvaergéende tematisk element i de unges fortallinger, hvor forhold
til familie, venner og professionelle bidrager som bide en mulighedsskabende eller begrensende
funktion. P& den baggrund vil felgende afsnit dykke ned i, hvordan betydningen af sociale relationer
kan ses i lyset af den *forhandling’, der finder sted i de unges mede med andre, og desuden 1 lyset af
anerkendelse eller mangel pa samme. Afsnittet inddeles i1 folgende tematikker:

e Familie

e Venskaber

e Professionelle

Familie
I flere af de unges fortaellinger bliver familieforholdet fremhavet som sarligt betydningsfuldt. Bade
turbulente, gode og problematiske forhold kommer til udtryk, men felles for alle er, at de i sterre

eller mindre grad knytter sig til de unges erindringer om folkeskolen.

For Julie, Emilie og Kasper bliver problematiske familieforhold begrensende, nar det kommer til
deres mulighed for at klare sig bade fagligt og socialt 1 folkeskolen. Med henvisning til den narrative
analyse, gennemgar Julie en traumatisk periode, hvor hun udsettes for vold af sin far og udsattes for
seksuelle overgreb af morens kereste. For Julie bliver dette begyndelsen pé en traumatisk tid, og det
dysfunktionelle familieforhold far betydning for Julies psyke og hgje skolefravaer. Hun udtrykker i

den forbindelse:

”De overvejede anbringelse, fordi mine forceldre var skilt pd det tidspunkt, og min storebror begyndte
at ryge hash. Han blev ogsa sendt pd efterskole, hvilket var der, han begyndte. Min celdste soster hun
rog en del hash, og min anden soster hun, altsd hun er noget, der hedder triple x, som er et handicap,
og jeg er den yngste af dem alle fire, sa det var meget dysfunktionelt i vores familie, og jeg kom ikke

i skole. Jeg var mdske i skole maksimum en uge pd et skoledr” (Julie 2022:5)

Gennem fysisk mishandling og svigt fra sine foraldre kreenkes Julie 1 det, Honneth karakteriserer
som den ’private sfaere’, hvilket kan {4 konsekvenser for et menneskes grundleggende tro pa sig selv

og tillid til andre (Honneth 2006:130-145). Disse konsekvenser kommer i Julies fortelling til udtryk,
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ndr hun beretter om selvhad og meget ddrligt selvveerd (Julie 2022:5) og desuden en generel oplevelse
af manglende tillid til mennesker omkring hende. Julie oplever desuden, at hendes foreldre ansvar-
liggjorde hende for den mobning, der fandt sted i folkeskolen: “(...) jeg fortalte min mor, at jeg blev
mobbet i skolen, og hun var sadan: ’Ej, det er fordi, du ikke selv prover. Hvorfor skulle de sld og
sparke dig, uden at du gor noget?’” (Julie 2022:12). For Julie bliver et problematisk familieforhold
bare ét af mange voksensvigt, hun gennem sin skoletid gennemgar, og samlet set resulterer disse i et
manglende tilhersforhold til de to mest betydningsfulde arenaer i et ungt menneskes liv, nemlig ud-
dannelsessystemet og familien (Malholt 2014), hvorfor Julie ofte er at finde udenfor, bade 1 metafo-
risk og konkret forstand (Julie 2022:13). Anne-Kirstine Mglholt betoner i sin forskning om udsatte
berns opvakstvilkar, at netop: (...) fortrolighed og folelsesmeessigt engagement familiemedlemmer
imellem er centrale faktorer for familiens rolle som tryghed og sikkerhedsnet” (Mglholt 2021:9), og
1 en kobling til anerkendelsesbegrebet, hvor anerkendelse i den private sfere ma ses som et grund-
leeggende fundament for at kunne indgé i hvilken som helst relation (Honneth 2006:130-145), kan
Julies generelle udfordringer med relationsdannelse og tillid til mennesker betragtes som en konse-
kvens af et problematisk familieforhold, hvor folelsesmaessigt engagement og tryghed ikke har veret

til stede.

At hjemmefronten ikke har fungeret som en tryg base, men nermere som en skyldbetonet og kamp-

preget arena, kommer ogsa til udtryk i Kaspers fortalling:

“Jeg vil sige, at det var altid mig, der fik skylden, og det var altid mig, der gjorde det forkerte. Ja.
Sddan har det altid veeret. Der har jeg sa haft en papfar, der har sagt hende [mor] imod. Sd han har

altid veeret pa min side. Sd det har altid veeret en kamp imellem hinanden” (Kasper 2022:10)

Den ustabile familiedynamiks begrensende funktion kommer til udtryk, nir Kasper forteller: ”Det
har nok ogsd gjort meget ved min skolegang, at det private bare har sejlet. Sa det har pavirket sko-
legangen totalt” (Kasper 2022:9). Det samme gor sig geldende for Emilie, der navner familiepro-
blemer som et element af betydning for hendes manglende fokus i undervisningen (Emilie 2022:5-
9). De unges problematiske familierelationer kan udfordre deres ontologiske sikkerhed og dermed
ogsé tillid til egen eksistens og sociale omgivelser. Giddens beskriver, hvordan ontologisk sikkerhed
udvikles som folge af tillid til primare omsorgspersoner i barndommen og fungerer som et sikker-

hedsnet mod at falde igennem i en verden, hvor normative forventninger til individuel
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ansvarliggerelse hersker (Giddens 1996:50-56). Nar de unge i forlengelse af dette kraenkes 1 den
private sfaere, kan det i sidste ende fi betydning for deres tiltro til sig selv og medfere angst, frygt og
andre negative folelser (Giddens 1996:57-63, Honneth 2006:13-14). Dermed kan dérlige familiere-

lationer perspektiveres til de unges psykiske problemer.

For Thomas og Mads ger mere positive og motiverende familierelationer sig geldende. Mads’ fami-
lickonstellation adskiller sig fra de evrige unges, da han tidligt i sit liv anbringes i pleje. Han ser
lobende sine biologiske foraeldre og betoner et godt forhold til bdde dem og sine plejefamilier (Mads
2022:4-6). Thomas bor, indtil hans kontakt med psykiatrien, hjemme hos sine foraldre, og om sit
forhold til dem forteeller han: Vi er en familie, der altid har snakket rigtigt meget sammen. Jeg har
en lillebror (...) Vi havde et ganske almindeligt, dejligt familieliv uden nogle udfordringer” (Thomas
2022:3). Thomas’ og Mads’ ontologiske sikkerhed er, til sammenligning med de gvrige unges, ikke
pa samme méade udfordret af dirlige familierelationer, og med anerkendelse i den private sfaere op-
bygger de et solidt fundament for selvtillid og tillid til andre mennesker. Mads betoner, hvordan han
altid fik: ”(...) ros af mine plejeforceldre for min udvikling” (Mads 2022:9), og Thomas beskriver
sine foreldre som meget stottende (Thomas 2022:7), hvilket kan virke mulighedsskabende og, med
henvisning til den narrative analyse, have betydning for, at de begge, pa trods af psykosociale udfor-

dringer, alligevel stdr med en afgangseksamen i dag.

Familierelationer fir opsummerende betydning for de unge i undersogelsen, hvad enten det kommer
til udtryk som begrensende eller understottende for deres skolegang. Med henvisning til undersogel-
sens teoretiske perspektiver, bliver ontologisk sikkerhed og anerkendelse i den private sfere vigtig
for de unges tillid til bade sig selv og deres omgivelser. Giddens beskriver i den forbindelse den
ontologiske sikkerhed som et beskyttende hylster, der gor det muligt for mennesker at bevare hab og
mod i kreevende situationer (Giddens 1996:54), hvilket kan virke forklarende for, at Mads og Thomas
udefraset virker mere modstandsdygtige overfor psykosociale udfordringer. Denne betragtning kan
settes 1 relation til John Bowlbys tilknytningsteori, hvori han tydeligger, at selvtillid og evnen til at
indga 1 sociale relationer med andre mennesker, udvikles gennem den trygge relation til primaere
omsorgspersoner. Relationen udger en tryg base og bliver af stor betydning for den fremadrettede
tiltro til, at andre mennesker er villige til at hjelpe ved behov og fir desuden indflydelse ind i1 det

voksne liv (Bowlby1996:111-114, 117-122).
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Venskaber

Alle undersogelens informanter legger vaegt pd betydningen af deres sociale position i klassefelles-
skabet. Kasper udtrykker eksempelvis, at den sociale kunnen overskygger faglig formaen: “"Men hel-
lere have et godt socialt liv. Hellere det, end at du bare sidder i et hjorne jo (Kasper 2022:5), og

Emilie pointerer: ”"Du ved sikkert ogsd, hvor vigtige relationer er i skolen” (Emilie 2022:13).

Emilie, Julie og Thomas oplever alle udfordringer med at passe ind i den almindelige folkeskole-
klasse. Med henvisning til den narrative analyse, bliver det tydeligt, at Emilies mange skoleskift vir-
ker heemmende for hendes relationsdannelse til klassekammerater: “Det var altid treels, for efter et
dr er man jo begyndt at lave venskaber og sddan noget, og sd skal man til at flytte igen og sd starte
forfra” (Emilie 2022:5). Hun pointerer desuden, hvordan hun pé et tidspunkt bare stoppede med at
forsege at danne sociale relationer, nir hun startede pa en ny skole (Emilie 2022:7). Jenkins beskriver,
hvordan menneskers individuelle forstéelse af sig selv kun er geeldende, nér den accepteres af ydre
definitioner (Jenkins 2006:43), og Emilies mange skoleskift, og deraf folgende sociale udfordringer,
kan i1 den forbindelse betragtes siledes, at hun ved hvert skoleskift pa ny mé validere sin indre forsta-
else af sig selv som en del af det nye klassefallesskab. Hun s&ttes dermed i en position, hvor hendes
indre ofte stér til forhandling, og hvor det i sidste ende bliver nemmere for Emilie at betragte sig selv
som udenfor klassekollektivet. For at blive 1 Jenkins’ terminologi, kan ogsd Julie siges at opleve
udfordringer, nar hun skal *forhandle’ sin plads i fellesskabet. Fra den narrative analyse bliver det
tydeligt, at Julie udsattes for massiv mobning fra sine klassekammerater. Mobningen bliver et alt-
overskyggende element, der karakteriserer det generelle billede af hendes skoletid (Julie 2022:25).

Om en mobbeepisode fortaeller hun:

“Men vi kom sd teettere pd hinanden, og sa syntes de, at det ville veere sjovt at prove at stikke mig
ned. Ja, sd de trak en kniv, og vi kom sd op at slas, og der begyndte jeg virkelig at keempe for mit liv,

for jeg teenkte, at jeg kom til at do, hvis de rammer mig nu” (Julie 2022:12)

Julie beskriver ikke, hvorfor klassekammeraterne, med henvisning til Goffman, stigmatiserer hende,
men det bliver tydeligt, at hun i faellesskabet betragtes som dybt miskrediteret og ikke lever op til de
normative forventninger, der er til hende som medlem af det specifikke kollektiv. I forleengelse af
denne betragtning kan Julie siges at afvige fra de institutionelle mader at gore tingene pd i klassen,

hvilket, ifelge Jenkins, kan medfere sanktioner, der i Julies tilfeelde kommer til udtryk via mobning,
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og hun befinder sig i den forstand et sted, hvor klassekammeraterne ikke leengere kan identificere sig
med hende. Dette perspektiv underbygges af Robert Thornberg, svensk forsker i mobbeadferd, som
beskriver, hvordan mobning ma betragtes som en social konstruktion af afvigelse, der medferer en
rekke sanktioner mod den mobbede som eksempelvis udstedelse, og at mobningen for de andre i

feellesskabet bliver en del af den normative orden (Thornberg 2018:148-149).

For Thomas bliver stigmatisering ogsa en begransning for at passe ind i klassefellesskabet, og han
kan, modsat Julie, betragtes som det, Goffman kalder ’potentielt miskrediteret’. Det vil med andre
ord sige, at hans stigma, i form af psykiske diagnoser, til dagligt er noget, han gennem informations-
kontrol kan skjule. For potentielt stigmatiserede mennesker gor det sig ofte gaeldende, at de ma leve
i frygt for at komme til at afslere deres stigma (Goffman 2010:22-24). Fra dette perspektiv kemper
Thomas séledes en daglig kamp for at holde sit stigma skjult for sine klassekammerater, og nar han
skal beskrive det varste ved sin skoletid, forteller han om en episode, hvor det ikke lykkedes ham

leengere, og hans stigma kom til syne i form af et psykoseanfald:

“Det veerste, det var det der med, at alle stod og kiggede pad og sd det, og de blikke man fik bagefter.
Det var det veerste. Pd en eller anden mdde handlede det om det med at skille sig ud og bare det der
billede, man far fra film, hvor man ser en der ligger, og alle bare stdr i en rundkreds og griner”

(Thomas 2022:20)

Goffman itales@tter, hvordan omgivelsernes hindtering af stigmatiserede personer ofte viser sig i
form af manglende anerkendelse af, at det er til stede; ’en laden som ingenting’, og at dette skaber
usikkerhed hos den stigmatiserede om, hvordan han reelt betragtes (Goffman 2010:22-24). For Tho-
mas kommer dette til udtryk i ovenstdende citat, hvor han pd baggrund af klassekammeraternes stil-
tiende blikke efter episoden, forestiller sig, at de stir og griner af ham, som man ser i film. Thomas’
oplevelse kan perspektiveres til Anne-Kirstine Molholts forskning om tidligere anbragtes oplevelser
af at hare til, hvor hun beskriver, at de unge tit oplever at vare anerledes end deres jevnaldrende, og
at de ofte valger at skjule deres baggrund af frygt for at blive stigmatiseret (Mgalholt 2019:383).
Molholts beskrivelse relaterer sig til de unges anbringelse, men samme mekanismer kan siges at vere

pa spil for Thomas, der til dagligt forseger at skjule sine psykiske problemer.
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Felles for Emilie, Julie og Thomas, som alle oplever udfordringer med at forhandle deres plads i det
sociale feellesskab, er, at det virker begraensende i1 det omfang, at det far en stor betydning for deres
trivsel og desuden begraenser deres fokus og udfoldelsesmuligheder i undervisningen (Emilie
2022:11, Julie 2022:4, Thomas:20). For dem alle bliver specialinstitutioner enten i form af psykiatri,
STU (ungdomsuddannelse for unge med s@rlige behov) eller kostskole en slags redning. Om psyki-

atrien forteller Thomas som eksempel:

”(...) for jeg havde folt lidt, inden jeg kom derind, at jeg var sddan meget forkert i forhold til de
andpre, fordi de andre ikke havde de udfordringer, jeg havde der. Sd kom jeg derind og fik lidt en

fornemmelse af, at det ikke var mig, der var meerkelig” (Thomas 2022:4)

Emilie har en lignende oplevelse fra sin tid pd STU, hvor hun fortaller: ”(...) det var nogle af de tre
bedste dr, jeg havde. Det er for folk, der har udfordringer, hvis man kan sige det sadan. Sd alle havde
et eller andet” (Emilie 2022:14). Julie beretter ligeledes om, at kostskolen fungerede som en slags
specialskole, hvor hun var vellidt og accepteret: Vi havde alle sammen noget til feelles og vi holdt
sammen” (Julie 2022:17). For alle tre unge opstér der en folelse af, at det der for blev betragtet som
et stigma, nu bliver en del af normalen, og de unge stir derfor ikke overfor en genstridig identitets-
forhandling eller informationskontrol for at blive betragtet som en del af fellesskabet. Med henvis-
ning til den narrative analyse, kan specialinstitutionerne betragtes som mulighedsskabende elementer,

idet de skaber positive vendepunkter i de unges liv.

Mads og Kaspers skolegang preges, modsat de andre unges, af en kamp om at fa lov til at blive i den
almindelige folkeskoleklasse. Mads fortaeller, hvordan han ikke ville i specialklasse, fordi ordet ’spe-
cial’ ville haenge ved (Mads 2022:7). At komme i en specialklasse bliver for Mads et udtryk for at

veare stigmatiseret, og kampen for at fremsta normal bliver et gennemgaende tema i hans fortelling:
“Jeg folte maske skam over, at jeg ville blive stemplet som speciel, og sa teenker folk: "Hvad fejler
han, siden han er i en plejefamilie’. Ofte er der ogsd nogle, som fejler noget, ikke fordi man skal

generalisere” (Mads 2022:11)

Mads kan fra en teoretisk forstdelse om social identitet siges hele tiden at matte keempe for at fa

anerkendt sin indre definition af sig selv som en del af kollektivet (Jenkins 2006:43). Han har dog
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sveert ved at leve op til de pligter, der folger med hans rolle som en del af klassefallesskabet, hvilket
kommer til udtryk i felgende citat: ”(...) og sd irriterede jeg jo ogsa dem [klassekammeraterne] for
at fd opmeerksomhed. Jeg synes, at det var mega fedt, hvis jeg kunne blive jagtet rundt pa skolen af
dem” (Mads 2022:7). Denne forstdelse kan perspektiveres til betragtninger prasenteret af Ole Steen
Kristiansen, forsker ved Aarhus Universitet, om anbragtes adfaerd, nar de ekskluderes fra fallesska-
bet. Han fortaeller, at den der udsattes for eksklusion, ofte kommer til at sd i et paradoks, hvor han
eller hun har en fordel i at opfere sig pa en made, der forbedrer inklusionschancerne, men at han eller
hun 1 virkeligheden har en tendens til ikke l&ngere at udvise den adfzrd, der betragtes vaerdifuld af

feellesskabet (Kristensen 2015:290).

Kasper er, modsat de andre unge, god til at danne sociale relationer i skolen. For ham bliver udfor-
dringen, at han fagligt herer til i specialklassen, men at han ikke identificerer sig med sine kamme-
retaer der: ’(...) jeg sogte veek fra at veere sammen med dem der var i den klasse, fordi jeg fungerede
ikke med dem” (Kasper 2022:5). Nar voksne identificerer ham som medlem af specialklassen, men
han ikke selv betragter sig séledes, opstdr der udfordringer for Kasper, som resulterer i hans mange

klasseskift.

For alle undersogelsens informanter spiller det sociale saledes en stor rolle, og flere af dem tydeligger,
hvordan det sociale danner grundlag for at kunne praestere fagligt. Julie svarer eksempelvis: “Det er
jeg 100% sikker pa. Lige pludselig gad jeg at sidde med det, og jeg leerte noget” (Julie 2022:17), da
hun sperges ind til, hvorvidt det gode sociale faellesskab péd kostskolen bidrog til hendes faglige ud-
vikling. Sociale relationer virker siledes bidde begrensende og mulighedsskabende, og uanset om de
unge har folt sig bedst tilpas i en specialinstitution eller en almindelig folkeskoleklasse, sa bunder det
i det samme, nemlig at passe ind. De mange udfordringer som serligt Emilie og Julie oplever med
den sociale relationsdannelse kan desuden betragtes ud fra et perspektiv om manglende hjalp til in-

klusion i klassefzllesskabet, hvilket uddybes nermere i naeste afsnit.

Professionelle

Relationer til professionelle voksne, far ligesom béde familizre og venskabelige relationer, enten
mulighedsskabende eller begraensende betydning for de unges skolegang. Folgende afsnit belyser de
unges relation til bdde lerere og pedagoger fra deres folkeskoletid, men ogsa kommunale og regio-

nale medarbejdere fremhaves som betydningsfulde i de unges fortellinger. Dette prasenteres
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narmere 1 afsnittet "Voksensvigt’. Sarligt Julie, Emilie og Kasper beretter om negative oplevelser
med professionelle voksne. Perspektiveret til afsnittet 'Familie” kan dette betragtes med udgangs-
punkt i, at deres ontologiske sikkerhed og dermed ogsé tillid til andre mennesker er udfordret. De
unge karakteriserer deres relationer til leerere i folkeskolen ud fra en typisk oplevelse af at blive medt

med skaldud og manglende forstdelse fremfor hjelp og anerkendelse. Om dette siger Julie og Kasper:

’(...) og jeg fik heller ikke nogen hjcelp af lcererne. Hvis nu der var noget, jeg ikke kunne finde ud af
i klassen, og jeg sd bad om hjeelp, sd fik jeg bare at vide: 'Jamen, kan du ikke sporge de andre
elever?’. Sd provede jeg ligesom at sporge dem, mine mobbere, det fdr jeg ikke noget ud af, og nar
skoletiden sa var slut, fik jeg bare skceld ud for ikke at have lavet noget hele timen, og jamen jeg har
ikke faet lov, der er ikke nogen, der har hjulpet mig, og jeg kan ikke finde ud af det” (Julie 2022:4)

”(...) sd tror jeg bare, at skolen gav op pa mig, foler jeg lidt. Jeg tror lidt, at det er det der, jeg blev
givet op pd meget (...) Eller skole har aldrig sagt mig noget. Det har altid bare veeret noget lort for
mig” (Kasper 2022:3)

Emilie oplever pa samme méde som Kasper og Julie, at der fra hendes lerere var et stort fokus pa, at
hun ikke fik lavet sine ting, fremfor en interesse for Avorfor (Emilie 2022:11). Nar de unge star med
en oplevelse af, at lererne ikke gider at hjelpe dem, kan det betragtes ud fra et anerkendelsesteoretisk
perspektiv om, at de i den solidariske sfere ikke anerkendes som et betydningsfuldt medlem af klas-
sefellesskabet. Honneth itales@tter, hvordan kraenkelser i denne sfere kan fa negativ indflydelse pa
menneskers selvverd (Honneth 2006:10), hvilket kommer til udtryk i Emilies betragtning af sig selv
som et problembarn (Emilie 2022:10), eller nar Kasper udtrykker: ”Der var ogsa mange timer, hvor

jeg blevvalgt fra, jeg ved ikke. Jeg folte lidt, at lcererne ikke havde overskud til mig” (Kasper 2022:3).

Seerligt 1 Julie og Emilies tilfaelde kan de darlige sociale relationer til klassekammeraterne, beskrevet
1 afsnittet "Venskaber’, ses 1 lyset af professionelle voksnes manglende forstaelse for eller anerken-
delse af det som et problem. Julie udtrykker som eksempel: “(...) og jeg holdt mig for mig selv, og
Jjeg fik heller ikke nogen hjcelp af lcererne” (Julie 2022:4) og Emilie: "Altsa, jeg var altid den person,
der bare sad bagerst. Jeg snakkede ikke med nogen. Nee. Altsa, det var heller ikke ligefrem fordi, jeg

provede” (Emilie 2022:13). Selv om Emilie i citatet ansvarligger sig selv for ikke at danne relationer
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til klassekammeraterne, kan begge citater betragtes som manglende hjalp til inklusion i det sociale

feellesskab fra professionelle voksne.

Flere af de unge betoner i kontrast til ovenstadende ogsé, hvordan de husker sarlige positive relationer
til professionelle i folkeskolen som mulighedsskabende og serligt betydningsfulde for dem. Felles
for deres relation til disse voksne er, at de unge har folt et personligt bdnd, som rakte udover det
professionelle. Et udsnit af de unges udtalelser kommer til udtryk i folgende fra bade Mads, Emilie

og Thomas:

”Pa forste skole var det ogsa sadan noget med, at jeg maske en gang om maneden var med hjemme
i hendes hus. Vi kunne ga en tur ved stranden. Der var ligesom det her sociale bdand mellem hende

og mig personligt ogsd. Det var virkelig fedt” (Mads 2022:13)

“Ja, altsd jeg havde én [lcerer]. Hun gik faktisk sd langt, at hun hjalp mig ogsd i privaten udenfor
skolen, hvor jeg havde faet hendes nummer og sddan noget, til hvis der nu var noget” (Emilie

2022:12)

YMen sa fik jeg én lcerer, han forstod det rigtigt godt, for han havde selv haft nogle udfordringer.
Han havde selv noget angst, og han forstod det virkeligt og kunne hjcelpe pd en eller anden made og
kunne ogsd hjcelpe med at fa det forklaret til alle andre i klassen, hvad der skete, ndr jeg fik et angst-
anfald” (Thomas 2022:5-6)

Disse oplevelser kan betragtes som et udtryk for, at de unge anerkendes i den solidariske sfare for,
ifolge Honneth (2006:12), deres s@regenhed og unikke kvaliteter, men det bliver ogsé et udtryk for,
at der sker en anerkendelse i noget, der minder om den private sfere, da relationerne bliver af mere
personlig og ’familieer’ karakter. Ifolge Honneth bidrager en sddan anerkendelse til opbyggelse af
selvtillid (Honneth 2006: 13-14), og det bliver, som Thomas udtrykker det: “(...) rigtigt, rigtigt, rig-
tigt vigtigt, at jeg fik ham [en lcerer]”. Denne betragtning underbygges desuden af mensterbryder-
forskning, der betoner vigtigheden af udsatte unges mede med og relation til en betydningsfuld anden.
En stabil og personbaren relation, eksempelvis i form af en kontaktpadagog, far betydning for de
unges livsmestring og serligt vigtigt er det med en sddan relation i folkeskolen og de ofte komplice-

rede teenagear (Andersen et al. 2016).
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Delkonklusion

De unges oplevelser med folkeskolen kan ses i relation til psykiske forhold og sociale relationer, der
enten udger et begrensende eller mulighedsskabende element. Serligt betydningsfuldt bliver relati-
onen til badde klassekammerater og professionelle voksne. Af begrensende betydning bliver de psy-
kiske forhold, i denne forstand psykiske diagnoser, nir de skaber adfeerdsmessige forstyrrelser for
de unge som eksempelvis koncentrationsbesvar. Serligt begraensende bliver de dog i det sociale
mede med bade voksne og jevnaldrende, nir de unge medes med manglende forstéelse eller stigma-
tisering, idet det, ud fra en forstaelse af normative forventninger i det senmoderne samfund, skaber
en individuel ansvarliggerelse. I forlengelse af dette, og med henvisning til den narrative analyse,
ma serligt sociale forhold betragtes som betydningsfulde oplevelser i de unges mede med skolesy-
stemet. Sociale relationer bliver begraensende i det omfang, at manglende anerkendelse, mislykkede
identitetsforhandlinger og stigmatisering i medet med bade professionelle voksne og klassekamme-
rater bidrager til drlig trivsel og for flere af de unge i den forbindelse ogsa fravear fra undervisningen.
I kontrast til dette stir positive sociale mader, der, i lige sa hgj grad som de negative virker begren-
sende, foreckommer mulighedsskabende. Nar de unge mades med anerkendelse og betragtes som en
del af klassekollektivet, opstar der typisk, med henvisning til den narrative analyse, positive vende-
punkter for dem. Hvorvidt de formér at gribe de forbedrede livschancer, kan, ud fra en teoretisk for-
staelse af ontologisk sikkerhed, betragtes i forlengelse af deres familierelationer. Hvor positive fa-
milieforhold kan siges at virke som ’et beskyttende hylster’ for Thomas og Mads, ger det modsatte
sig geldende for Julie, Emilie og Kasper, der beretter om oplevelser af at vare alene om deres udfor-
dringer. Falles for alle unge er, at positive begivenheder relaterer sig til en oplevelse af anerkendelse,
af at passe ind og af at blive hert. De negative oplevelser star i1 direkte kontrast til de positive og
knytter sig til folelser af at skille sig ud blandt klassekammeraterne og manglende forstaelse og aner-
kendelse fra voksenrelationer. Afsluttende kan oplevelserne betragtes ud fra en samfundsmaessig kon-
tekst, hvor der er fare for, at de negative oplevelser bliver en del af de unges selvfortellinger, idet der

hersker normative forventninger om, at mennesker er individuelt ansvarlige for egen identitet.
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Del 3 - Tveergdende tematisk analyse: Det sociale arbejde i de begraensende oplevelser

I folgende afsnit vil jeg tage udgangspunkt i arbejdsspergsmalet: Hvordan kan de begrensende op-
levelser problematiseres med udgangspunkt i det sociale arbejde? Péa baggrund af analysedel 1 og 2,
vil jeg dykke ned i, hvordan begraensende oplevelser med bade psykiske forhold og sociale relationer
kan ses i lyset af manglende voksenrelationer og en voksen ansvarsfraleggelse. Analysedel 3 inddeles
1 folgende to afsnit:

e Voksensvigt

e ’At falde mellem to stole’

Det forste tema kaster lys over, hvordan relationer til voksne professionelle bliver sarligt vigtige for
de unge, der ikke har et trygt og stettende bagland. Her fremhaves dét, jeg 1 analysen karakteriserer
som et 'voksensvigt’ hos tre af undersogelsens informanter. Det mé ikke forstas ud fra et perspektiv
om, at de voksne bevidst har svigtet de unge men som et udtryk for, at manglende voksenrelationer
for udsatte unge kan problematiseres med udgangspunkt i det sociale arbejde. Det andet tema dykker
ned 1, hvordan de unge, som folge af voksensvigtet, oplever at falde mellem to stole, bade nar det
kommer til at passe ind i samfundsbestemte rammer for folkeskolen og desuden i det tvaerprofessio-

nelle samarbejde.

Voksensvigt

Psykiske forhold og sociale relationer fremhaves i forste og anden analysedel som elementer af ser-
lig betydning for de unges mede med skolesystemet. Hvor familie@re relationer bliver betydnings-
fulde i1 dannelsen af den ontologiske sikkerhed, bliver venskabelige relationer af betydning for de
unges oplevelse af at passe ind 1 det sociale faellesskab. Nar familieforholdet for flere af informanterne
er problematisk og sociale identitetsforhandlinger med klassekammerater ikke lykkes, bliver relatio-
nen til professionelle voksne af stor betydning. Dette underbygges af mensterbryderforskning, prae-
senteret 1 analysedel 2, hvor stabile og gode voksenrelationer karakteriseres som sarligt vigtige for
udsatte unges livsmestring. Dette afsnit dykker derfor ned i1 det *voksensvigt’, der i flere af de unges
forteellinger kommer til udtryk og belyser, hvordan svigtet bade opleves fra voksne i folkeskolen,

men ogsd i kommunalt og regionalt regi.

Som preasenteret 1 afsnittet 'Professionelle’ 1 analysedel 2, er det saerligt Julie, Kasper og Emilie, der

oplever, at voksne i deres liv ikke har taget ansvar for at sikre deres sociale og faglige trivsel. Det er
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desuden dem, der i kraft af darlige familierelationer, har haft serligt behov for en ner relation til en
betydningsfuld anden. Nar jeg argumenterer for, at man i deres fortaellinger kan tale om et decideret
voksensvigt, er det fordi, at de alle oplever at blive medt med bdde stigmatisering og manglende
anerkendelse, hvilket betyder, at de stér alene med deres psykiske, savel som sociale og faglige, ud-

fordringer. Julie fortaeller eksempelvis:

“Jeg blev sendt ud til nogle forskellige psykologer, og da jeg var 12-13 dr pd det tidspunkt, der havde
jeg en psykolog, som efter noget tid sagde til mig: Ved du hvad, nogle mennesker kan bare ikke
hjcelpes, og du er en af dem’, og sa afsluttede hun mig bare. Jeg var sadan lidt: "Okay, fedt’” (Julie
2022:13)

Citatet er kendetegnende for mange af Julies meder med voksne, hvor hun oplever at blive personligt
ansvarliggjort og direkte stigmatiseret for sine problemer. Et andet eksempel pa dette findes, da Julie

forteller om et made med skoleinspektoren:

”(...) De [forceldrene] snakkede med skoleinspektoren, de spurgte hende: 'Hey, kan vi ikke sorge for
at Julie bliver skiftet over pd en anden skole?’, og det neegtede hun. Hun sagde direkte, foran mig, at

de ogsd ville mobbe mig over pd det andet sted. Sd det mdtte jeg ikke” (Julie 2022:5)

Kasper fortaller, ligesom Julie, om meder med professionelle, hvor han blev ansvarliggjort og direkte
stigmatiseret som en, man ikke kan hjelpe. Hvor Julies oplevelser bdde findes i modet med voksne i
psykiatrien, kommunen og folkeskolen, knytter Kaspers oplevelser sig primert til medet med sine
folkeskolelerere. Han forteller som eksempel: “Jeg tror, at det er der, hvor jeg har kunnet meerke
pd leererne eller decideret bare faet at vide, at: "Jeg har givet op pd dig’. Jeg tror, at det er det
veerste” (Kasper 2022:20). For begge unge gor det sig geldende, at deres problemer italesattes som
noget iboende dem selv, hvorfor der sker en stigmatisering af dem som nogen, der afviger fra 'nor-
malen’, og som nogen, det ikke er muligt at hjelpe. For Emilie mé voksensvigtet betragtes i lyset af
manglende indgriben overfor hendes mange skoleskift og manglende hjelp til social inklusion i de
mange klassefallesskaber. Emilie forteller, at den manglende hjalp kan ses som et udtryk for, at hun
flyttede hurtigere, end lererne kunne na at satte sig ind i hendes problemer (Emilie 2022:11). Ole
Steen Kristensen beskriver, hvordan anbragte unge, der oplever at voksne ikke viser dem interesse, i

transitioner ofte fyldes med tvivl og en frygt for nederlag, men at frygten ogsa hurtigt letter, nar de
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voksne viser talmodighed og lytter til den unge (Kristensen 2015:292). Ud fra et perspektiv om, at
Emilies mange skoleskift ma betragtes som transitioner, idet de tydeligger slutningen pa noget og
pabegyndelsen pa noget andet (Kristensen 2015:292), understreger det, at hendes frygt for at indgé i
sociale relationer, hvilket, med henvisning til den narrative analyse, kommer til udtryk i form af social

angst, kunne have varet athjulpet, hvis Emilie havde folt sig hjulpet til det.

Kendetegnende for de unges fortellinger om ’voksensvigt’ er, at de i mange tilfeelde bunder i en
oplevelse af ikke at blive hort. Dette kommer til udtryk, nér Kasper forteller om badde de mange
klasseskift og den manglende statte i den almindelige folkeskoleklasse: ”Jeg havde ikke ret meget at
sige i hvert fald” (Kasper 2022:5). Det samme geor sig geldende for Emilie, der oplever at voksne
ikke lytter til hendes enske om ikke at skifte skole: ”(...) vi flyttede jo altid til nceromradet, hvis man
kan sige det sddan, sd jeg kunne sddan set godt veere blevet pa samme skole” (Emilie 2022:7). Julie

setter ogsd ord pad en generel oplevelse af ikke at blive heort:

”De teenker, at fordi man er anbragt, sd er din mening fuldstendig hen i vejret i forhold til en normal

person. Du fejler et eller andet, sd man kan ikke stole pd, hvad du siger. Og ndr man siger, at man
har veeret anbragt, sd er de sadan: "Uh, hvad har du gjort’. Det er jo ikke noget, man selv har gjort.
Det er mere, hvad de andre ikke har gjort for mig, altsd, hvad de ikke har hjulpet mig med, sd jeg
ligesom er endt derude” (Julie 2022:23)

For 1 hvert fald Julie, Kasper og Emilie tegner der sig et billede af, at kontakten med professionelle
voksne gennem deres skoleforlgb har vaeret praeget af en negativ karakter, hvor de bdde oplever at
blive stigmatiseret og overhert i deres egne ensker. Bdide Thomas og Mads forteller om lignende
episoder, hvor folkeskolelerere havde svart ved at forsta deres psykiske og sociale udfordringer, men
med henvisning til den narrative analyse, vegter disse episoder i deres fortellinger ikke lige sd hoijt.
Som tidligere beskrevet kan det ses i lyset af, at deres hjemmefront fungerer som et trygt og stettende
bagland, der sikrer dem mod en oplevelse af at std alene med ansvaret for deres problemer. Som
eksempel oplevede de begge store udfordringer med social relationsdannelse, men blev begge hjulpet
som folge af en voksen ansvarliggerelse, der som eksempel sikrede Thomas kontakt til psykiatrien
og efterfolgende hjelp og Mads en ny plejefamilie. Det er ogséd vigtigt at pointere, at alle de unge
beretter om positive relationer med s@rlige voksne, hvilket bade i forste og anden analysedel er belyst.

Betydningen af disse positive relationer underbygges af mensterbryderforskningen og setter de
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negative 1 perspektiv, idet de tydeligger, hvor vigtigt det er, at de unge ikke oplever et voksensvigt

som prasenteret i dette afsnit.

‘At falde mellem to stole’

Det bliver i forlengelse af ovenstdende afsnit relevant at dykke ned i, hvordan Emilie, Julie og Ka-
sper, som folge af den voksne ansvarsfraleggelse *falder mellem to stole’ bidde nar det kommer til
ikke at passe ind i rammerne for folkeskolen, og nér de tabes i forhold til manglende tvarprofessionelt
samarbejde. Det generelle billede for dem er, at den ’rette’ hjelp forst sikres efter selvmordsforsag
og forst i de sene teenagedr. Som Emilie siger: ”(...) jeg burde have veeret placeret i en specialklasse

[tidligere] ” (Emilie 2022:11).

Det tydelige billede pa at falde mellem to stole findes hos Kasper, der hverken passer ind i den al-
mindelige folkeskoleklasse eller specialklassen. Et nutidigt fokus i socialt arbejde bygger pa indivi-
dualisering i bade lovgivning og sociale indsatser malrettet barn og unge, idet det enkelte menneske:
”(...) har brug for scerlig stotte og individuelt differentierede indsatsformer” (Bryderup 2015:14).

Dette perspektiv er ogsa at finde i1 inklusionsreglerne, hvor der stér:

“For at understotte at elevernes udvikling og leering i videst muligt omfang kan finde sted i den
almindelige undervisning, har kommuner og skoler mulighed for at give stotte til elever og til-
retteleegge undervisningen pa mdder, som kan understotte inklusionen af elever med scerlige

behov i den almindelige klasse” (Borne- og Undervisningsministeriet, ¢ 2022).

Kasper italesetter selv, at: “en mere stottende person” (Kasper 2022:21) i den almindelige fol-
keskoleklasse ville have varet en hjelp. Et sddan tilbud havde Mads eksempelvis, idet han gen-
nem det meste af sin folkeskoletid havde tilknyttet en pedagog, der var til for at stotte ham i
undervisningen. For Emilie gor det sig ogsa geldende, at hun ikke modtog den stette, hun, ifelge
hende selv, havde brug for. Som prasenteret tidligere ville Emilie enske, at hun var placeret i
en specialklasse, men fordi der ikke fandtes et sadan tilbud pa de flere af de skoler, hun gik pa,
var det ikke en mulighed. De manglende tilbud kan ses i forlengelse det preesenterede ’voksen-
svigt’ og de unges oplevelse af ikke at blive hert. Dette gor sig ogsa galdende for Julie, som
bliver endnu et billede af at falde mellem to stole. I hendes tilfelde knytter det sig til en ansvars-

fraleggelse fra forskellige instanser involveret i hendes liv. Julie forteller, som tidligere
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beskrevet, hvordan hun oplevede, at kommunen ikke reagerede pd underretninger, og at skolen

ikke reagerede pd hendes darlige trivsel.

De unges oplevelser kan betragtes ud fra et tvaerprofessionelt samarbejde i udfordringer. Om
tvaerprofessionelt samarbejde pa barne- og ungeomradet skriver Morten Ejrnas, at det er ualmindeligt
med et teamsamarbejde mellem fagpersoner med forskellig monofaglig viden, der varetager forskel-
lige funktioner i lesningen af en samlet behandlingsopgave. Han itales@tter dog, at der i tiden efter
folkeskolereformen flere steder blev etableret et samarbejde mellem pedagoger og larere pd folke-
skoler, og at det er et af de mest betydningsfulde samarbejder (Ejrnees 2017:28). I forleengelse af dette
perspektiv kan Mglholts betragtning om anbragte unge medtages. Hun fortaller, at anbragte unge
ofte foler sig ekskluderede, og at det er vigtigt, at de stottes 1 at finde opskrifter til livet, som de ofte
oplever at mangle som folge at svaere opvaekstvilkar (Melholt 2019:384-384). Man kan undre sig
over, hvorfor der pd de unges respektive skoler ikke er sikret et samarbejde, som eksempelvis 1 Mads’
tilfeelde, med det formal at sikre dem ”(...) individuelt differentierede indsatsformer” (Bryderup
2015:14). At falde mellem to stole’ kan séledes at blive et udtryk for, at de unge ’ikke passer ind’,
og at voksne omkring dem ikke tager ansvar for at sikre dem den rette hjelp. For Julie og Kasper far
dette store konsekvenser, idet hjelpen forst etableres efter selvmordsforseg. Julie pointerer, hvordan

det blev det sidste rdb om hjelp:

“Det var der, at jeg begyndte at samle piller. Jeg havde omkring 450 piller, som jeg havde samlet.
Jeg teenkte, at nu gor jeg det bare. Nu har alle mine teetteste gjort det, og det er dbenbart den eneste

mdde, jeg kan fd hjeelp pa” (Julie 2022:14)

Delkonklusion

Begransende oplevelser kan, med udgangspunkt i det sociale arbejde, problematiseres, idet de for
Julie, Emilie og Kasper bunder i et voksensvigt og en oplevelse af at falde mellem to stole. Nar disse
oplevelser sattes i relations til Thomas’ og Mads’, bliver betydningen af positive voksenrelationer, i
de tilfeelde hvor familieforhold ikke er tilstraekkeligt gode, tydelig. Fra Emilie, Kasper og Julies for-
teellinger kommer beskrivelser af voksne, i form af bade foraldre, lerere, psykologer, paedagoger
med videre, der ikke har set eller taget ansvar for de unges bade sociale- og psykiske udfordringer.
Nér ingen af de voksne ser eller tager ansvar for de unges problemer, sker der en bevidst eller ubevidst

ansvarspalaeggelse af de unge, der i flere tilfelde, pa baggrund af dérlige familierelationer, i forvejen
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er overladt til dem selv. Julie, Emilie og Kasper har alle enten skadet sig selv eller forsegt at bega
selvmord, hvilket kan ses som et udtryk for, at de unge presses sa langt ud, at de ser det som eneste
udvej. Voksensvigtet og den dertilherende ansvarsfraleggelse far betydning for, at de unge i flere
tilfeelde beskriver en oplevelse af at ’falde mellem to stole’. Dette kommer til udtryk, nar de ikke
passer ind i rammerne for den almindelige folkeskoleklasse og ikke far den nedvendige hjzlp, hvilket
star 1 kontrast til bade et nutidigt bernesyn i det sociale arbejde og desuden inklusionsreglerne for
folkeskolen, der tilsiger, at kommuner og skoler har mulighed for at give stotte til elever med serlige

behov med henblik pa en understottelse af inklusionen i1 den almindelige klasse.
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Diskussion

Folgende diskussion er bygget op omkring en undren, der relaterer sig til det sociale arbejdes praksis,
og som er opstaet i forlengelse af analysen. Indledende bliver det relevant at pointere, med henvis-
ning til undersegelsens hermeneutiske stasted, at analysen ikke mé betragtes som en endegyldig sand-
hed, men som en ny fortolkning af fenomenet. Undersogelsen udtrykker i den forstand bare ét per-
spektiv i en forskningsmassig kontekst, og det er pd den baggrund, at felgende diskussion er bygget
op. Diskussionen tager desuden udgangspunkt i oplevelser, som for de unge virkede begrensende i
deres made med folkeskolen, med henblik pa at bidrage til en diskussion af, hvordan der kan arbejdes

pa at skabe en folkeskole, der bliver bedre til at mede og gribe anbragte unge.

Serligt Julie, Emilie og Kasper oplevede, at professionelle voksne i skoleregi havde udfordringer
med at forsta, at deres adfaerd ofte afspejlede dérlig psykisk og social trivsel. Det kan i den forbindelse
diskuteres, hvorvidt vi som samfund er gode nok til at sikre, at folkeskolelarere er kledt pd til den
store opgave, der pludselig falder i deres hender, nar de star med et udsat ungt menneske i mistrivsel.
Dette ma ikke alene forstés ud fra et perspektiv om skarpet underretningspligt for fagpersoner, men
ud fra hvorvidt lererne har de rigtige forudsaetninger til at identificere, nér et ungt menneske mistri-
ves. For de unge kom darlig trivsel eksempelvis til udtryk som adferdsforstyrrelser, hvorfor de ople-
vede at blive mede med skeldud, og at problemerne ofte blev betragtet som noget iboende dem selv.
Dette perspektiv underbygges af Borne- og Undervisningsministeriets evaluering, prasenteret i pro-
blemfeltet, hvor mange folkeskolelerere udtrykker, at de ikke foler sig tilstreekkeligt klaedt pa til at
varetage undervisningen af bern og unge med sarlige behov (Berne- og Undervisningsministeriet, b
2022).

Dette rejser en ny diskussion om, netop hvorvidt det er lerernes opgave at kunne handtere denne
mistrivsel, eller om det kalder pd bedre organisering af tvaerprofessionelt samarbejde. Nar det fra
analysen bliver tydeligt, at bade psykiske problemer og sociale udfordringer med bade familie, jevn-
aldrende og andre voksne far indflydelse pd Julie, Emilie og Kaspers meade med skolesystemet, kan
mistrivslen ikke l&engere betragtes som noget iboende de unge selv og som lesrevet fra konteksten.
Om tvaerprofessionelt samarbejde pd berne- og ungeomradet skriver Morten Ejrnas, at formalet er at
blive tydelig pa, at bade individuelle, strukturelle og kontekstuelle forhold ma identificeres, saledes
det bliver muligt at skabe et samarbejde mellem flere forskellige monofagligheder for i sidste ende at

kunne betragte barnet eller den unge ud fra et helhedssyn (Ejrnas 2017:27). I forleengelse af dette
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skriver Steen Juul Hansen, hvordan der i §§49 og 50 1 Lov om Social Service fremgar, at for at tilgo-
dese bern og unge med behov for serlig stette, s& skal kommunalbestyrelsen oprette en tverfaglig
gruppe, der sikrer, at stotten blandt andre ting ydes sammenhang med fokus pd bédde udvikling og
adferd, familieforhold, skoleforhold, sundhedsforhold og fritidsforhold (Hansen 2016:174). Dette
forudsaetter, at den unge har kontakt til det kommunale system, men nar det for flere af de unge
galder, at de forst *for sent’, efter selvmordsforseg, kom i kontakt med region og kommune, rejser
det en diskussion om, hvordan organiseringen af det tvaerprofessionelle samarbejde taet pd hverdags-
livet skal se ud, s& der skabes et fokus pa samarbejdet mellem larere, pedagoger, foreldre og de

unge, sdledes de sammen kan udvikle losninger pa de unges mistrivsel.

Dette leder videre til en diskussion om, hvorvidt der med inddragelse af de unges egne definitioner
og fortolkninger af problemstillinger og lesninger i skoleregi, kan arbejdes mod, at de ikke, som
prasenteret 1 analysen, oplever at falde mellem to stole. Ved at traekke trdd til forskningen i problem-
feltet, ma bern og unges egne forstaelser betragtes som vigtige i udviklingen af padagogiske og so-
ciale forebyggende indsatser (Andersen 2014, Petersen 2016). For Julie, Emilie og Kasper gjorde det
sig netop geldende, at de havde forslag til, hvordan deres problemer kunne afvikles, men at de ikke
folte sig hort. Om inddragelse skriver Maja Lundemark Andersen, at borgere med komplekse pro-
blemstillinger ofte inddrages symbolsk uden egentlig indflydelse (Andersen 2014:110). Med et nuti-
digt syn pé bern og unge, hvor: ”(...) barn betragtes som sociale aktorer og ikke som passive modta-
gere af voksnes opdragelse (Molholt 2021:3) bliver det nedvendigt at reflektere over, hvordan vi som
samfund sikrer inddragelsen af de unge i lesninger malrettet bedre trivsel i folkeskolen. Her kan der
argumenteres for, at det for det forste forudsetter, at professionelle voksne bliver kledt pa til at iden-
tificere darlig trivsel, hvilket leder tilbage til forste punkt i diskussionen og for det andet, at de unge
oplever at blive reelt inddraget. Med henvisning til Arnsteins Ladder of Participation (1969) findes
der forskellige niveauer af inddragelse, og hvor Julie, Emilie og Kasper kan siges at befinde sig i
bunden af denne, med henvisning til deres oplevelser af ikke at blive hert, handler reel inddragelse
om at fa medbestemmelsesret over, hvordan der handles, og at man i den forstand placerer sig hgjere

oppe pa stigen.
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Konklusion

Jeg vil i felgende afsnit praesentere, hvordan jeg gennem empirisk fortolkning har faet en forstaelse
for projektets problemformulering: Hvordan oplever tidligere anbragte unge modet med skolesyste-

met?

Gennem fortolkning af fem narrative interviews med tidligere anbragte unge i alderen 20-23 har jeg
fiet indsigt 1 begivenheder af sarlige betydning for deres oplevelser af modet med skolesystemet,
herunder hvad der virker bade mulighedsskabende og begreensende. Med analysen skabes en forsté-
else for, hvordan psykiske forhold, herunder sarligt diagnoser, far en begreensende betydning. Det
gor de bade fordi, at de unge som folge af dem kan have svert ved at agere indenfor rammerne af den
almindelige folkeskole men ogsé fordi, at de unge oplever at blive medt med manglende forstaelse
for deres udfordringer fra bade voksne og jevnaldrende. Det haenger sammen med, at alle underse-
gelsens informanter serligt leegger vaegt pa sociale relationer, herunder bdde til venner, professionelle
og familie, som betydningsfulde i1 deres fortellinger. Familierelationer bliver vigtige for de unges
modstandsdygtighed overfor udfordringer, og for de unge der ikke har et trygt bagland, bliver sarligt
relationer til professionelle voksne betydningsfulde. Nar modet med bade venner og professionelle
bunder i en oplevelse af manglende anerkendelse, stigmatisering og fejslagne identitetsforhandlinger,
virker sociale relationer begraensende idet det bidrager til dérlig trivsel og fravear fra skolen. Modsat
viser det sig ogsd, at, nar dérlige eller manglende sociale relationer virker begraensende, sa virker
positive sociale relationer mulighedsskabende. Flere af vendepunkterne i de unges liv bygger pa be-
givenheder, hvor de ikke lengere foler sig stemplet som anerledes og medes med anerkendelse af

bade jevnaldrende og professionelle.

Undersogelsen har i forlengelse af ovenstdende skabt en forstdelse for, at flere af de unge oplever at
blive personligt ansvarliggjort for udfordringer knyttet til deres mede med skolesystemet. Dette gor
sig serligt geldende for de af informanterne, der ikke har en tryg og kaerlig familierelation at falde
tilbage pa, nar livet gor ondt. De beskriver en oplevelse af, at professionelle voksne bidrog til en
stigmatisering af dem, enten som mennesker man ikke kunne hj@lpe eller, som mennesker man ikke
kunne regne med. I den forbindelse oplevede de samme unge at blive tabt mellem to stole, idet de
enten ikke passede ind i rammerne sat for hverken den almindelige folkeskoleklasse eller specialklas-
sen, hvilket kom til udtryk som manglende skoletilbud, eller fordi de oplevede en ansvarsfraleggelse

fra voksne professionelle omkring sig. Det ledte til en diskussion af, hvordan vi som samfund
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fremadrettet sikrer, at professionelle i folkeskolen kan vaere med til at forebygge eller opspore darlig

trivsel blandt udsatte eller anbragte unge.

Overordnet har undersegelsen bidraget med en forstaelse for, hvor betydningsfuldt et element sociale
relationer udger for de unge. Modet med skolesystemet bygger serligt pa en lang reekke begraensende
begivenheder, men ogsa modsvarende positive oplevelser. Ofte blev de positive oplevelser forst skabt
sent 1 de unges liv og for flere af dem forst efter et selvmordsforseg. Nir noget virker begransende,
bunder det ofte i en oplevelse af ikke at blive hort og godtaget for den, man er, mens det modsatte
gor sig geldende for mulighedsskabende oplevelser, som ofte bunder i en oplevelse af at passe ind

og blive forstéet.

Refleksion over undersggelsens fund

I forlengelse af konklusionen vil jeg 1 felgende afsnit kort tydeliggere mine refleksioner over det, jeg
konkluderer. Jeg vil i den forbindelse traekke trade tilbage til bade undersogelsens videnskabsteoreti-
ske udgangspunkt og diskussionen af kvalitet i undersogelsen. Formélet med at indskrive konklusio-
nen i en sddan refleksion er at tydeliggere det videnskabsteoretiske udgangspunkts betydning for,
hvordan konklusionen ma laeses og forstds, og hvordan den skriver sig ind i en forskningsmeessig
ramme. Med denne refleksion over konklusionen sgger jeg at skabe gennemsigtighed om de processer
og tanker, der ligger til grund for den, og jeg forseger herigennem at hgjne transparens i undersogel-

sen.

Undersagelsen er udarbejdet ud fra en filosofisk hermeneutisk forstaelsesretning, hvorfra det aner-
kendes, at der altid vil forekomme forskellige fortolkninger af samme fanomen. Sandhed mé saledes
betragtes som noget, man ikke objektivt kan indfange. De hermeneutiske forudsatninger danner
grundlag for fortolkningen af undersogelsens fund, med hvilke jeg ikke forseger at udtrykke en uni-
versel sandhed men n@rmere en perspektivisk subjektivitet. For at hgjne konklusionens gyldighed og
genkendelighed, far eksisterende forskning en funktion i at underbygge de fund, jeg laver. Da herme-
neutikken foreskriver, at mennesker altid gar til et felt ud fra en bestemt forstaelseshorisont, er jeg
opmerksom pd, at denne undersegelse blot udtrykker ét perspektiv, der i en forskningsmaessig ramme
leegger sig 1 forlengelse af tidligere forstielser. P4 trods af at undersegelsen ikke udtrykker en ende-

gyldig sandhed, ma den alligevel betragtes ud fra en ide om, at den bidrager med forskningsmaessig
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vardi, idet den, med henvisning til den hermeneutiske cirkel, bidrager med en ny forstaelse af feeno-

menet.
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