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Forord

Dette speciale er afslutningen pa uddannelsen til Cand.mag i Laering og Forandringsprocesser pa Aalborg
Universitet. Det omhandler en nyere uddannelseskonstruktion i det danske samfund kaldet “Saerligt
Tilrettelagt Ungdomsuddannelse” (STU). STU’en blev vedtaget ved lov i 2007 og giver unge med sakaldt

“seerlige behov” et retskrav pa en ungdomsuddannelse.

“At lzere at blive en borger i samfundet” er titlen pa specialet og udspringer af en nysgerrighed og en
personlig interesse i uddannelsesmuligheder for unge i Danmark og dermed, hvordan vi gennem uddannelse
danner unge mennesker til at blive borgere i samfundet. Med en konstruktivistisk og hermeneutisk tilgang,
analyseres betydningen af STU’en for de unge og for samfundet, ud fra en opdeling i fire analysefelter;

lzering, eksistens, fortzelling og samfund.

Der skal rettes en tak til min vejleder for kyndig vejledning i processen samt tak til de personer, der med stor
abenhed gennem interviews og samtaler, har bidraget til specialets empiriske del, som har dannet grundlag

for indsigten i betydningen af STU’en.

God laeselyst!

Kathrine Vognsen

Maj 2012



English summary "Learning to become a citizen”

This thesis aims to explore the significance of a special education (STU) for young people with special needs
in Denmark. The people in the STU target group, are young people who lack sufficient abilities to complete a
regular education. On the basis of perspectives such as new pedagogical ideals created in the transition of
the Danish welfare state towards a competitive state, drawn by the Danish professor Ove Kaj Pedersen, the

background of the STU is explored from a hermeneutic and constructivist approach.
The primary research question is:

*  What does the STU mean to the young people, and what does it mean to society?

This general issues are broken down into four more specific questions based on the four focus points:

learning, existence, narratives and society.

Inspired by theorists such as Danish professor in lifelong education, Knud Illeris and the English
anthropologist Gregory Bateson the first part of the analysis explores what types of learning the STU

provides, and what the learning means to the young people in the STU?

The second part of the analysis has an existential focus and explores the significance of the STU for the
young from the perspectives of identity, self-esteem and "sense of life". The theoretical basis is the
perspectives of the existential dimension of learning drawn by American professor Peter Jarvis, and the

theory of recognition by German professor of philosophy, Axel Honneth.

Narrative comprehension is the basis of the third part of the analysis and explores the significance of the
existing narratives about the STU. On the basis of theories by American psychologist Jerome Bruner
together with Australian therapist Michael White, the significance of the narratives concerning the STU is

explored.

Finally, the fourth and last part brings together the results found in the first three parts of the analysis and

explores them into the context of the society.

The thesis shows the importance of the term education, which not only carries positive influence on the
young peoples’ self-esteem, but also on their ability of social interaction with other people. At the same
time it shows the risk of young people getting unrealistic expectations about their future prospects as a

result of this opportunity.

The main task of the STU is to help the young people in the target group to find their right place in society,
as defined by the current ideals and values and the increased focus on the optimal use of human resources.
This is not only in relation to individuals’ optimal participation in society, but also in a more equal oriented
context, where the focus is the recognition from society that lies in giving all young people a possibility

opportunities for education.
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Indledning

Danmark skal rustes til at udnytte de voksende globale muligheder. Individet i det danske samfund
skal vaere innovativt, fleksibelt og i det hele taget have kompetencer, som passer til det voksende
globale markeds efterspgrgsel. Aktuel forskning af professor Ove Kaj Pedersen peger pa en
voksende tendens i det danske samfund til at kraeve mere af den enkelte borger, og ggre den
enkelte mere ansvarlig for eget liv."' Denne tendens sgger at mobilisere befolkningen i den globale
konkurrence i hgjere grad end tidligere, hvor det var velfeerden og beskyttelsen af borgeren, der
var det centrale. Dette kalder Ove Kaj Pedersen for overgangen fra velfaerdssamfund til
konkurrencestat og peger pa, hvordan konkurrencestaten reformulerer idealerne for individ,
individualitet og faellesskab i det danske samfund.? Tidligere var idealet, at velfaerdsstaten skulle
skabe det demokratisk deltagende individ. Nu skal velfaerdsstaten skabe gode vilkar for
konkurrencedygtighed, sa Danmark kan klare sig i den globale konkurrence. Ove Kaj Pedersen
udtaler blandt andet: "Tidligere blev individet i velfeerdsstaten italesat som demokratisk borger, nu
ser man individet som arbejdsressource”® Denne tendens til at kreeve mere af den enkelte saetter
ifglge Ove Kaj Pedersen nye paedagogiske idealer og kan have fgrt til et gget fokus pa
uddannelsesomradet, hvor det bl.a. fra politisk hand er besluttet, at 95 procent af en
ungdomsargang skal gennemfgre en ungdomsuddannelse i 2015, den sakaldte 95-procent-
malsaetning.” For at opfylde denne ambitigse malsaetning er der sat flere initiativer i gang landet

over indenfor uddannelsesomradet.

Den 1. juni 2007 vedtog Folketinget fx enstemmigt® en lov om en ny ungdomsuddannelse, en 3-3rig
"Saerligt Tilrettelagt Ungdomsuddannelse” (STU)®, som henvender sig til unge op til 25 ar, der af
forskellige arsager ikke har mulighed for at tage en ordinser ungdomsuddannels. Disse unge fik
dermed mulighed for tre ars uddannelse tilrettelagt efter deres individuelle behov og interesser, og
blev ligestillet med andre unge i samfundet, sdledes at alle unge har ret til og mulighed for at
gennemfg@re en ungdomsuddannelse. Malgruppen for STU’en er de unge, der tidligere hgrte til den

gruppe, der ikke gennemfgrte en ungdomsuddannelse, og som generelt har sveert ved at honorere

! Pedersen, 0.K. (2011) "Konkurrencestaten”

2 ”Den brutale konkurrencestat” Krause pa tveers 28. februar 2011 kl. 10 pa P1 (Podcast)

? Ibid

* Ministeriet for bgrn og undervisning: www.uvm.dk/I-fokus/95-procent-maalsaetning

> Folketingets hjemmeside: www.ft.dk/samling/20061/lovforslag/1196/100/496/afstemning.htm#dok
6 Undervisningsministeriets folder om STU — www.pub.uvm.dk/2008/usb/documents/usb.pdf



de krav, der stilles til dem i samfundet. Dette kan fx skyldes sociale eller mentale problemer,
manglende stimulans i opvaksten, indlaeringsproblemer, psykisk umodenhed mv. Formalet med
STU’en er at give den unge faglige, personlige og sociale kompetencer til en sa selvsteendig og aktiv
deltagelse i voksenlivet som muligt og sa vidt muligt til videreuddannelse og beskaftigelse videre

frem i livet.”

Ifglge UNIeC Statistik & Analyse®, var der pr. 28. februar 2011 4.536 unge pa STU i Danmark.’ Tallet
for 2012 foreligger endnu ikke, men er givetvis hgjere i dag, idet statistikken viser en stigning i
antallet af unge pa STU pa ca. 1.300 unge per ar fra 2009 til 2011. Gennemsnitsalderen for unge pa
STU var pr. 28. februar 2011 pa 19,7 &r.*°

STU’en adskiller sig markant fra andre typer af ungdomsuddannelser pa flere omrader. Ansvaret
for STU’en er placeret under Social- og Integrationsministeriet og ikke under Ministeriet for Bgrn
og Undervisning, som andre ungdomsuddannelser er. Dette betyder blandt andet, at den unge kan
veere pa kontanthjalp under uddannelsen, i modsatning til andre uddannelsesforlgb, hvor den
unge kan fa SU. Desuden er den unge i forlgbet fast tilknyttet en sagsbehandler fra Jobcenteret,
som fglger den unge. Ydermere har uddannelsen ikke faste mal, der er formuleret ved en
retningsanvisende og kompetencebeskrivende studieordning, men er udelukkende baseret pa den
unges kompetencer og gnsker, klarlagt i samarbejde med den lokale afdeling af Ungdommens
Uddannelsesvejledning (UU). Det er saledes en individuelt baseret uddannelse, som er bygget op i
elementer bestdende af vejledning fra en STU-paedagog omkring gennemfgrelsen af en seerligt
tilrettelagt almendannende del, der er rettet mod den unges personlige og sociale udvikling, og en
specifik, malrettet del, der skal stgtte udviklingen af den enkelte unges interesser, evner og szerlige
feerdigheder.™ Dette betyder blandt andet, at der ingen krav er til et vist niveau hos den unge, for
at fa bevilget en STU. Graensen er derimod med omvendt fortegn og forudsaetter, at det vurderes,
at den unge ikke er i stand til at gennemfgre et ordineert tilbud om ungdomsuddannelse. Ingen
nedre graense geelder, hvilket betyder, at man i princippet kan komme pa STU, uanset hvilke

problemer man matte have, hvis blot de forarsager manglende mulighed for at tage et ordinaert

’ Undervisningsministeriets folder om STU — www.pub.uvm.dk/2008/usb/documents/usb.pdf
® Ministeriet for Bgrn og Undervisnings kompetencecenter indenfor statistiske analyser
° www.uvm.dk/Service/Statistik-om-u ngdomsuddannelse-for-unge-med-saerlige-behov
10 .
Ibid
1 Undervisningsministeriets folder om STU — www.pub.uvm.dk/2008/usb/documents/usb.pdf



tilbud om ungdomsuddannelse. Ovennavnte statistik viser desuden, at arsagerne til at unge blev
henvist til STU i 2011 for 95,6 procent vedkommende var generelle indlaeringsvanskeligheder
(psykisk udviklingsheemmede, sent udviklede m.fl.) samt udviklingsforstyrrelser af forskellig art
(ADHD,  autisme m.v). Arsagerne kan desuden veere  adfeerdsvanskeligheder,
bevaegelsesvanskeligheder, depression, skizofreni m.v. Et af STU’ens hovedformal er netop at give

alle unge mulighed for uddannelse.

Uddannelsen afsluttes ved at den unge far overrakt et “kompetencebevis”, hvor de ting, der er
blevet arbejdet med i forlgbet fremgar. Der er ingen karaktergivning eller niveaumaessig vurdering
af den unge pa dette kompetencebevis, som udelukkende har beskrivende karakter og indeholder

beskrivelser af de elementer, der har vaeret i fokus for den unge under forlgbet.

Hensigten er klar: Alle har ret til en uddannelse og samfundet har brug for uddannede borgere!
Men hvilken uddannelse far den unge? Profiterer samfundet af at sende svage unge gennem STU-
forlpb? @ger STU’en den unges muligheder i livet, eller giver den blot den unge forhabninger om
en fremtid pa arbejdsmarkedet, som maske alligevel ikke er realiserbar? Kan man definere STU’en
som en uddannelse, eller er STU’en blot en kreativ made, hvorpa man kan naerme sig 95-procent
malsaetningen, ved at tage fat pa en gruppe unge, som tidligere ikke kunne tage en
ungdomsuddannelse og konstruere en uddannelse de kan tage? Hvad laerer de unge under
uddannelsen, som de ikke ville have leert under et almindeligt institutionsophold? @ger denne nye

mulighed for uddannelse disse unges selvvaerd og livskvalitet?

Disse spgrgsmal sammenholdt med det ggede fokus pa individet i den sakaldte konkurrencestat,
giver anledning til overvejelser om, hvordan det danske samfund ruster unge med szerlige behov til
at finde deres plads i samfundet pa en made, som bade den unge og samfundet kan profitere mest
muligt af. | forleengelse af dette, kan man med rimelighed spgrge, hvad kriterierne for et godt
resultat i sa fald skal indeholde: Er succeskriteriet at den unge skal koste samfundet mindst muligt?
Eller at den unge skal have mest muligt livskvalitet? At den unge skal bidrage mest muligt til
samfundet? Og kan man argumentere for, at disse kriterier i virkeligheden forudsaetter hinanden i

en eller anden grad?

Disse spgrgsmal indikerer relevansen af at se pa, hvordan der tales om denne gruppe i samfundet,

hvilke ord der valges og dermed hvilken diskurs, der bliver dominerende nar man taler om



uddannelse til denne gruppe. Dette ud fra betragtningen om, at den made, vi mennesker vaelger at
tale om tingene p3a, er med til at bestemme, hvilken betydning de far, og det er denne betydning,

der kommer til udtryk i de fortaellinger, vi vaelger at fortaelle om os selv om andre.

Koblingen mellem samfundet som konkurrencestat med deraf ggede krav til individets indsats og
de unge mennesker med ”szerlige” behov, der befinder sig i STU’ens malgruppe, efterlader en
reekke helt eksistentielle spgrgsmal omkring laering, identitet, eksistens og dominerende

fortaellinger i forhold til det at uddanne sig og bidrage til det samfund, man lever .

Desuden seatter koblingen fokus pa skismaet mellem det at have evner til uddannelse og det at
have mulighed for/ret til uddannelse. Det bliver saledes relevant at se naermere pa STU’en med
flere aspekter for gje, ud fra den betragtning at STU’en er en uddannelse, der ikke bare har fokus
pa den konkrete lzering, men ogsa pa de mellemmenneskelige aspekter for de unge i forhold til

samspillet med andre mennesker og i det hele taget som borgere i det danske samfund.

| relation til ovenstaende, har dette speciale til hensigt at undersgge den betydning, STU’en
tillegges af de unge og af de aktgrer, der pa forskellig vis har at ggre med de unge under STU’en;
sagsbehandlere, vejledere, undervisere m.fl. sammenholdt med de nye psedagogiske idealer, som

overgangen fra velfaerdstat til konkurrencestat, ifglge Ove Kaj Pedersen, har skabt.
Ovenstaende bringer mig frem til fglgende helt overordnede problemformulering:

Hvad betyder STU’en for den unge, og hvad betyder STU’en for samfundet?

Velvidende, at problemformuleringen er bred, vil jeg i neestkommende afsnit afgreense, redeggre
for og begrunde strategien for besvarelsen, som jeg vil opdele yderligere i 4 underspgrgsmal i

direkte trad med de overordnede perspektiver, skitseret i indledningen.



Analysestrategi

Videnskabsteoretisk afsaet

Omdrejningspunktet for denne rapport er de betydninger, der tilskrives STU’en af nogle af de
aktgrer, der pa forskellig vis har bergring med STU-processen. Udgangspunktet for valg af metode
til at besvare ovenstaende problemformulering ligger derfor i den humanvidenskabelige tradition
og dermed i overbevisningen om, at det er

“gennem fortolkning af menneskelige udtryk og handlinger, at der sgges en erkendelse af verden, der
bygger pé menneskelige livssammenhange”*

Udgangspunktet er saledes i de udtryk og handlinger omkring STU’en, der udtrykkes af brugerne,
altsd af de unge samt af nogle af de personer, der udbyder og handterer uddannelsen, eller pa
anden made har en praksis, der ggr, at de tilskriver STU’en seerlig betydning. Jeg bevaeger mig
dermed ind i det konstruktivistiske paradigme, hvor virkeligheden forstds som konstrueret og

“nraeges eller formes af vores praktiske og erkendelsesmaessige tilgang til den”*>.

Viden i det konstruktivistiske paradigme er ikke en afbildning af en objektiv virkelighed, men altid

en fortolkning ud fra et bestemt perspektiv.

En hermeneutisk tilgang

Den fortolkende tradition er oftest taet knyttet til hermeneutikken, hvor kernen er

“at fortolke verden og den sag der skal undersﬂges”“.

Dermed er erkendelsesinteressen baseret pa den hermeneutiske fortolkningsleere, som netop
spger at forsta og fortolke menneskelige handlinger og ytringer. Et af principperne er den
hermeneutiske cirkel, som karakteriseres som ”“den frem- og tilbagegdende proces mellem dele og
helhed”*®. Cirklen bygger pa forstielsen af “det enkelte ud fra den helhed det indgér "*® og
omvendt, forstaet pa den made, at forholdet mellem del og helhed er dialektisk. | denne proces

#I7 Et andet

har sproget en helt central rolle, fordi “dialogen er det centrale arbejdsinstrument
relevant fokus indenfor hermeneutikken drejer sig om fortolkningen og pa hvilket plan

fortolkningen skal foregd. ”"Drejer det sig om at f& fat i den udtrykte mening eller den intenderede

2 Thisted, J. S. 48

2 Thisted, J. S 65

" Thisted, J., s. 48

1 Kvale, S. og Brinkmann, S. s. 234
'® Thisted, J. s. 51

v Andersen, I. S. 197



mening?”*® | fortolkningen af interviewudsagnene indgar flere aspekter end selve de formulerede
ord, og det ligger i det at meningsfortolke, at der aldrig kan findes én korrekt fortolkning.

“Forstdelse og fortolkning er et grundvilkar for mennesket, ikke kun en metode til fremskaffelse af pdlidelig
viden. Her haevdes det, at viden altid er situationsbestemt og overleveret af traditionen og historien”"’

Hermeneutikken har fokus pa, hvordan forforstdelse pavirker fortolkningen. Sigtet er at forsta og
fortolke de perspektiver, der ligger bag udtalelser og holdninger omkring STU’en. Det er saledes en
praemis i den hermeneutiske fremgangsmade, at man ikke kan imgdekomme det undersggte uden
egen forforstaelse, hvilket kan preege undersggelsen, formuleringen af interviewspgrgsmal og
fortolkning af besvarelser. Som undersgger er jeg underlagt egne forestillinger, overbevisninger og
veerdier. Jeg vil tilstraebe at ga ind i mit undersggelsesfelt med en sa neutral og vaerdifri tilgang som
muligt velvidende, at jeg altid vil drage mine egne forforstaelser ind i min fortolkning. Med det
mener jeg, at man aldrig gar forudsaetningslgst til et feenomen, som man gnsker at forsta, men at

70 som omfatter fx erfaringer, faglige

“forstdgelse altid bygger pa en allerede given forstdelse af verden
perspektiver, forestillinger mv. | den hermeneutiske tilgang er der netop fokus pa det, at:

“forskeren sammen med den “udforskede” foretager en stadig fordybning af udforskedes meningsforstdelse
og af forskerens forstGelse af denne meningsforstgelse”*

Det bliver dermed ikke bare vigtigt at veere opmaerksom pa egen forforstaelse i fortolkningen, men
ogsa at seette denne forforstaelse i spil i den fgrnaevnte “frem og tilbagegaende proces mellem del
og helhed”, som er sa centralt i hermeneutikken. Denne tilgang bringer mig frem til overvejelser

om, hvordan jeg metodisk vil gribe problemformuleringen an.

Et kvalitativt eksplorativt design

Videnskab er aldrig ”forudsaetningslgs og neutral”®?, men hviler pa antagelser om, hvordan verden
skal forstas. Med valget af den konstruktivistiske og hermeneutiske tilgang, veelger jeg ogsa, hvilke
resultater, der kan taelle som gyldige svar pa problemformuleringen, som laegger op til anvendelse
af casestudiemetoden, ud fra den betragtning, at et casestudie er en empirisk undersggelse, der

723

“belyser et samtidigt faenomen indenfor det virkelige livs rammer”” og at casestudiemetoden

defineres som en strategi til at opna forstaelse for noget komplekst opnaet ved

18 Kvale, S. og Brinkmann, S. s. 235

19 Fuglsang. L. og Bitsch Olsen, P. s. 38
20 Fuglsang. L. og Bitsch Olsen, P. s. 322
2t Launsg, L. og Rieper, O. S. 180

? Thisted, J. s. 79

2 Andersen, . S. 118



“beskrivelse, analyse og fortolkning af tilfeeldet taget i sin helhed (kontekst). Der er ikke altid en indlysende
klar graenseflade mellem tilfaeldet/faenomenet og kontekst”**

| denne forstaelse kan jeg ikke se pa STU’ens betydninger uafhaengigt af konteksten og ma
medtaenke flere perspektiver for at tegne et billede af helheden. Ved hjalp af en kvalitativ metode,
vil jeg na frem til en forstdelse af de feenomener, jeg finder frem til i den sammenhang de
optraeder i. Jeg vil saledes definere min undersggelse som et kvalitativt eksplorativt design, som jeg
vil foretage bl.a.

“ved hjeelp af interviews med de personer, der pd grund af deres position har et seerligt kendskab til de

forhold, der saettes fokus pG”*.

Jeg vil, ved at interviewe en reekke personer, der har forskellige positioner i relation til STU’en,
samt observationer i forbindelse med disse interviews, se pa STU-faanomenet i den kontekst, hvori
det virkeligg@res. Herudover vil jeg inddrage dele af grundlaget for vedtagelsen af STU-loven i 2007
i form af citater fra diskussionen i Folketingssalen under behandlingen af loven. Med disse
elementer vil jeg s@ge at opna et empirisk grundlag for en fortolkende analyse, der kan fgre mig
frem til et svar pa min problemformulering, som jeg i det fglgende vil afgraense og opdele i fire

analysefelter som skal vaere temasattende for analysen.

Afgraensning

Som problemformuleringen indikerer, er det de opfattelser og betydninger, jeg finder frem til i en
raekke af interviews og observationer, som tilsammen danner det empiriske afsat, der skal besvare
problemformuleringen og ikke en mere kvantitativ rettet undersggelse af eksempelvis, hvor mange
med STU, der er kommet i beskaeftigelse, eller en undersggelse af konkrete gkonomiske effekter af

STU en.

Afgraensningen ligger saledes primeert i, at det ikke er de faktuelle aspekter omkring STU’en, der
skal undersgges, men den betydning STU’en tillaegges af interviewpersonerne, samt personernes
overbevisninger i relation til STU’en. Dette ud fra overbevisningen om, at det er de fortaellinger, der
eksisterer i fokuspersonernes bevidsthed omkring STU’en, der er med til at skabe betydningen af

den.

24 Launsg, L. og Rieper, O. s. 94
% Thisted, J. S. 83



Analysefelter

Som beskrevet i indledningen er STU’en en bredspekret uddannelsesmulighed for unge, der ikke er
i stand til at tage en ordinaer ungdomsuddannelse. For at finde frem til, hvilket nggleord, der skal
vaere udgangspunkter for belysningen af fgrste del af problemformuleringen; “hvilken betydning
har STU’en for den unge” vil jeg tage afsat i det lovgrundlag, STU’en bygger pa: Lov om
ungdomsuddannelse for unge med szerlige behov?. | §1 i denne lov star:

“Formdlet med ungdomsuddannelsen er, at unge udviklingsheemmede og andre unge med serlige behov
opndr personlige, sociale og faglige kompetencer til en sa selvstaendig og aktiv deltagelse i voksenlivet som
muligt og eventuelt til videre uddannelse og beskaftigelse”

Som det fremgar, er udgangspunktet kompetencebegrebet, som udspecificeres i personlige, sociale
og faglige kompetencer. Det at udvikle disse kompetencer ggres dermed til en forudsaetning for
aktiv deltagelse i voksenlivet. Ud fra den betragtning bliver det relevant at ga dybere ind i, hvordan
de kompetencer og dermed den laering STU’en kan give grundlag for hos den unge, udvikles og ikke
mindst, hvad den kan betyde for den unge. Det fgrste analysefelt drejer sig dermed om begrebet
leering og ferer til fglgende underspgrgsmal til problemformuleringen:
* Hvilken leering kan STU’en give grundlag for og hvad betyder leringen for den unge?

Leeser man lidt videre i feromtalte lov, i § 4, star der desuden:

“Ungdomsuddannelsen skal i videst muligt omfang tilretteleegges under hensyntagen til den enkelte unges
kvalifikationer, modenhed og interesser (..) Ungdomsuddannelsen indledes med et afklaringsforlagb, der skal
afdzekke den unges gnsker og muligheder”

Der tages saledes udgangspunkt i ikke bare den enkelte unges kvalifikationer, men ogsa i den
enkeltes modenhed, personlige interesser og @nsker. Netop disse begreber leder hen til nogle
grundlaeggende eksistentielle perspektiver omkring det at have gnsker om fremtiden og “mening
med tilveerelsen” som meget vel kan indeholde gnsket om at leere og uddanne sig. | en antologi,
udgivet i samarbejde med Landsforeningen ligevaerd®’, er dette budskab tydeligt:

“Unge med serlige behov drammer farst og fremmest om uddannelse, arbejde, venner og mening i
tilverelsen”?

Drgmmen om “mening i tilveerelsen” i relation til STU’en leder tankerne i retning af nogle
eksistentielle perspektiver pa det at have ret til at lsere og uddanne sig, som er sa centralt ved

STU’en, idet den har givet et retskrav pa uddannelse, for en gruppe unge, der ikke tidligere havde

2 www.retsinformation.dk/forms/R0710.aspx?id=25361

7 Foreningen Ligevaerd er en forening, der varetager unge med szrlige behovs interesser
2% Willumsen, A. fra beskrivelsen af antologien “Modernitet, unge og saerlige behov som vilkar” www.ligevaerd.dk



muligheden. Dette kan have betydning for den unges oplevelse af sig selv som person i samfundet
og dermed den unges identitet og selvveerd. Analysens andet analysefelt drejer sig dermed om

eksistens og leder hen til fglgende underspgrgsmal til problemformuleringen:

* Hvilken betydning har STU’en for den unge, ud fra begreberne: identitet, selvvaerd og
"mening i tilveerelsen”?

| forlengelse af det at udvikle identitet og selvvaerd ligger i hgj grad ogsa et et narrativt element,
ud fra den betragtning, at den made samfundet taler om og agerer i forhold til STU’en og STU’ens
unge pa, og den made, de unge handler og taler om STU’en, og sig selv pa, er medvirkende til at
skabe STU’ens betydning. Ydermere har dette trad tilbage til det konstruktivistiske og
hermeneutiske afseet, der netop har til hensigt at fortolke menneskelige udtryk og handlinger.
Samme forstaelse g@r sig geeldende i det narrative univers, forstdet pa den made, at de
fortaellinger, vi fortzeller om vores verden, bliver en del af den mening, vi tilskriver forskellige
begivenheder i vores liv, og som derved har betydning for den laering, der kan ligge i disse
begivenheder. Jerome Bruner udtrykker dette saledes:

“Det er farst og fremmest gennem vore fortzaellinger, vi konstruerer en version af os selv i verden, og det er
gennem sine fortallinger, en kultur giver sine medlemmer modeller for identitet og handling**®

| det narrative univers bliver det dermed samfundet, omverdenen, der giver de unge “modeller for
identitet og handling” samtidig med, at de unges egne fortallinger om STU’en er med til at

"konstruere” de unges version af sig selv i forhold til denne.

En Phd-afhandling (SDU) fra 2009%, hvor temaet var narrativer i relation til unge med saerlige
behov, beskriver netop, hvordan der i det narrative er

“optimale muligheder for at arbejde med denne specifikke gruppe mennesker, deres “stemme" og deres
oplevelser, som de er husket, glemt, formet og fortalt og fortalt og fortalt”’

Med dette afsaet bliver nggleordet for det tredje analysefelt fortaelling, og dermed fglgende
underspgrgsmal til problemformuleringen.

* Hvilken betydning har aktgrenes fortzellinger om STU’en og STU’ens unge for den mdde
STU’en opfattes pa blandt disse aktgrer?

Aktgrerne skal her opfattes som bade de unge pa STU samt de voksne, der pa anden vis har

bergring med STU-processen.

> Bruner, J. (1998), s. 43
3%Quvang, C. PhD afhandling SDU (2009)
3 Quvang, C.S. 92



| direkte trad med det narrative element i forhold til STU’en, ligger samfundet som overordnet
sterrelse og i forleengelse af dette, perspektivet for besvarelsen af den overordnede
problemformulerings 2. del; Hvad betyder STU’en for samfundet? STU-lovens § 6 retter sig netop
mod den unges position som borger i samfundet:

"Ungdomsuddannelsen skal indeholde fag og aktiviteter, herunder boundervisning, der

1) fremmer den unges personlige udvikling og mulighed for at deltage selvstaendigt og aktivt i samfundslivet,
2) fremmer den unges evne til at indgad i sociale sammenhange og til at fa et selvstaendigt og aktivt fritidsliv
3) er rettet mod udvikling af kompetencer til brug i uddannelses- eller beskaeftigelsessituationer”

Det bliver dermed relevant at se pa, hvilken betydning STU’en har for de unges position i
samfundet set i forhold til perspektiverne omkring samfundet som “konkurrencestat”, praesenteret
i indledningen. | forleengelse af de f@grste tre analysefelter; leering, eksistens og forteelling, skal det
fierde og sidste analysefelt dreje sig om begrebet samfund. Det fjerde og sidste underspgrgsmal til
problemformuleringen, lyder derfor:

* Hvilken betydning har STU’en i samfundet i forleengelse af nggleordene; Lzering, eksistens
og forteelling?

Afgraensningen i den overordnede problemformulering ligger saledes i de fire analysefelter,
velvidende at elementerne ikke helt kan eller skal adskilles. Der ligger dog en analytisk fordel i at
adskille dem, for at give et sa facetteret helhedsbillede som muligt, og for at se om de fire felter

peger i samme retning i forhold til det samlede billede af STU’ens betydning.

Teoretisk ramme

| dette afsnit vil jeg kort skitsere og begrunde, hvilke teorier, der skal vaere udgangspunktet for
analysens fire dele, og hvordan jeg overordnet vil anvende teorierne. Den mere tilbundsgaende
praesentation af teorierne vil komme Igbende i analyseafsnittene eksemplificeret med citater og

referencer til observationer fra empirien.

Leeringens dimensioner

Jeg vil tage udgangspunkt i de fire analysefelter: Leering, eksistens, fortaelling og samfund.

For at illustrere og tydeligggre sammenhangen i de fire felter, vil jeg koble dem sammen med
Knud Illeris’ laeringstrekant, vist pa naeste side, saledes at hver enkelt dimension i laeringstrekanten

repraesenteres af et af temaerne i analysen:



SAMFUND

'NnH:Ol n tilegnelse DRIVKEAFT

INDIVID
A

Kilde: Illeris (2006): s. 39

Figuren viser leeringens tre dimensioner; den indholdsmaessige, den drivkraftmaessige og den

samspilsmaessige dimension, som finder sted indenfor rammerne af en ydre samfundsmaessig

sammenhaeng. Den grundlaeggende tese, som figuren illustrerer, er den, at:

“Al lzering involverer disse tre dimensioner, og at alle tre dimensioner altid ma tages med i betragtning, hvis
en forstdelse eller analyse af en leeringssituation eller et laeringsforlgb skal vaere fyldestgarende”

Med dette udgangspunkt, vil jeg skabe en analytisk ramme for analysefelterne ved at koble dem

sammen med laeringens tre dimensioner.

Leering - Indholdsdimensionen

Analysefletet lzering kobles sammen med indholdsdimensionen i laeringstrekanten og med afseet i
Knud llleris’ leeringsdefinition, vil jeg i analysens 1. del se pa den leering STU’en kan skabe grundlag
for hos den unge, hvordan den skabes og opfattes, og hvilke aspekter der er i spil, nar vi taler
leering indenfor STU’ens rammer. | laeringens indholdsdimension arbejder vi med den mening og

mestring®, der saetter mennesker i stand til at handtere og forstd omverden. Indholdet kan have

32 lleris, K. (2006) s. 38
 lliris, K. (2007), s. 17



karakter af viden, kundskaber, ferdigheder, forstdelse, indsigt, holdninger og kvalifikationer*.
Under denne dimension ligger saledes selve den laering, STU’en giver anledning til, herunder pa
hvilke kognitive niveauer leeringen kan forega. Til at belyse dette vil jeg inddrage teorien om den
"Naermeste udviklingszone”, udviklet af Lev Vygotsky. Baggrunden for dette valg ligger primaert i
det faktum, at teorien om Naermeste Udviklingszone er en stor del af det paedagogiske grundlag for

udviklingen af STU’ens principper.

Herudover vil jeg inddrage Gregory Bateson leeringsniveauer. Bateson er en central figur indenfor
konstruktivistisk leeringsforskning og kan vaere med til at satte et nuanceret perspektiv pa de
forskellige former for leering, der kan finde sted indenfor STU’ens rammer. Batesons
laeringsniveauer kan desuden bidrage til den dybere forstdelse af pa hvilke niveauer laeringen

under STU’en kan forega.

Eksistens - drivkraftdimensionen

| forleengelse af ovenstaende kommer drivkraftdimensionen, hvori spgrgsmalet om, hvad der
driver de unge til laering ligger, hvilket vil veere omdrejningspunktet for analysens 2. del. Denne
dimension kobler jeg til analysefeltet eksistens, hvilket jeg begrunder med tesen om at det, der far
os til at mobilisere den mentale energi, som laeringen kraever, ligger forankret i et bevidst eller

735 som Peter Jarvis udtrykker det. Peter Jarvis

ubevidst gnske om at vaere “en person i samfundet
kalder laering for en del af grundlaget for al menneskelig veaeren,*® og beskriver det at studere

laering som at studere mennesker i tid, rum og samfund.>’

Den eksistentielle dimension er central i Peter Jarvis’ forskning, og kan anvendes som grundlag for
at forsta, hvad der kan ligge til grund for at de unge kan mobilisere de kraefter, der forudsaetter
leering. Med dette for gje, ligger en stor del af vores eksistens og vaeren i samfundet i det at
forandre, laere og udvikle sig. Det eksistentielle i drivkraften ligger saledes her. Som Knud llleris
desuden papeger, ligger mennesket psykiske balance og sensitivitet i drivkraftdimensionen®®,

hvilket er relevant, nar man skal ind i overvejelser om, hvad der mobiliserer den psykiske energi,

*Nleris, K. (2006), s. 64

* Jarvis, P. i llleris, K. (2012) s. 49
% Jarvis, P. i llleris, K. (2000) s. 139
*7 Ibid.

** lliris, K. (2007), s. 17



der driver de unge mennesker pa STU til laering, og dermed hvilken indflydelse STU’en kan have pa

den unges identitet, selvvaerd og i forhold til at definere "mening i tilvaerelsen”.

Ydermere vil jeg inddrage en teori om anerkendelse af Axel Honneth, ud fra den betragtning at
STU’en er en form for anerkendelse af malgruppen og at mulighed for uddannelse haenger sammen
med anerkendelse, som netop kaades sammen med begrebet “social solidaritet”:

“Social solidaritet, hvor vi anerkendes for vores individuelle seeregenhed, som et uerstatteligt og unikt
individ, som bidrager til samfundets reproduktion og hele, og veerdsattelsen/anerkendelsen sker pd
baggrund af seerlige funktioner og kvalifikationer”*

Anerkendelsesbegrebet bliver vigtigt i det eksistentielle perspektiv i forhold til STU’en, hvor netop
anerkendelsen for ”individuel saeregenhed” er sa cenralt. Honneth szetter fokus pa, hvordan
anerkendelse i de sociale relationer har betydning for udviklingen af menneskers identitet og p3,
hvordan den enkeltes selvtillid, selvagtelse og selvvaerd er afhaengig af anerkendelse. Anerkendes
individet ikke, er det ifglge Honneth, ikke i stand til at fa

"folelsesmaessig opmaerksomhed, kognitiv respekt, og social agtelse og risikerer dermed at miste det positive
forhold til sig selv*®

Fortzelling - Samspilsdimensionen

Leeringens samspilsdimension omfatter samspillet mellem den lserende og omverden og papeger:
“al laering er ”situeret”, dvs. at laeringssituationen ikke alene pdvirker laeringen, men ogsd er en del af den”*".
Samme forstaelse gg@r sig geeldende i det narrative univers, ved troen pa, at betydninger opstar i
samspillet mellem mennesker via fortaellinger. Jerome Bruner udtrykker dette perspektiv saledes:

”Sp@drgsmal om, hvordan betydning opstdar og udveksles, om konstruktionen af selvet og falelsen af handle-
evne, om tilegnelsen af symbolske feerdigheder og iseer om den kulturelle ”situerethed” af al mental
aktivitet. For man kan ikke forstd mental aktivitet uden at man tager den kulturelle ramme og dens
ressourcer i betragtning (..) at laere, at huske, at tale, at forestille sig: alt dette bliver kun muligt ved at tage
del i en kultur”*

Det er altsa i samspillet med andre mennesker, kultur og samfund at individet seetter sig selv i spil
og fortaellinger skabes, opretholdes og vedligeholdes i det sociale samspil. Derfor haenger det
narrative perspektiv ulgseligt sammen med samspilsdimensionen. Det narrative perspektiv har
dermed ogsa direkte trad til det hermeneutiske og konstruktivistiske grundlag, idet den narrative

tankegang, som i hermeneutikken er baseret pa det at forsta og fortolke de konstruktioner, der

** Ngrgaard, B. S. 64
** Honneth, A. S. 13
lleris, K. (2006) s. 108
*> Bruner, J. (1998) s. 39



skabes mellem mennesker via menneskelige ytringer og handlinger, som i det narrative perspektiv

kaldes forteellinger.

Australieren Michael White, som er en af grundlaeggerne af den narrative terapeutiske praksis
samt den amerikanske psykolog Jerome Bruner og hans teorier omkring folkepsykologi og
uddannelseskultur vil i analysens tredje del vaere fundamentet for et analytisk blik pa betydningen
af de forteaellinger, der eksisterer om STU’en. Desuden inddrager jeg den danske erhvervspsykolog
Michala Schnoor, som i hgj grad har veeret inspireret af White og Bruner i overfgrslen af de

narrative principper til en mere organisatorisk anvendelsesorienteret retning.

Valget af disse teoretikere til at repraesentere denne del af analysen, understgtter mit
konstruktivistiske stasted, og tanken bag dette analyseafsnit er at se STU’en i den narrative
forstaelse, at se pa hvilken betydning de eksisterende fortaellinger om STU’en og STU’ens unge kan
have. Som White udtrykker det:

“Vi md vaere meget ngjeregnende med sproget. Ord er sG betydningsfulde. Ord er pd sG mange forskellige
méder verden”®

Man kan dermed sige, at den narrative hensigt er at indfange det forhold, at mennesker ikke blot
fortaeller en historie om sig selv, men at vi konstant skaber vores virkelighed og vores identitet
gennem disse forteellinger, og via disse fortaellinger skabes mening i vores erfaringer. En vaesentlig
pointe i dette er sa netop, at narrativer ikke eksisterer uafthangigt af mennesker, men er til i kraft
af os, hvilket ggr det narrative element sa relevant i relation til samspilsdimensionen, hvilket ogsa i

haj grad fgrer mig videre ind i behandlingen af analysens fjerde og sidste del; samfundet:

Samfundet — Konkurrencestaten

Udenom de tre dimensioner er den samfundsmaessige sammenhang. | den fjerde og sidste del af
analysen, vil jeg sammenfatte delkonklusionerne fra de tre fgrste analysedele og analysere dem i
forhold til denne sammenhaeng, hvor jeg vil inddrage den aktuelle forskning pa omradet, i form af
Ove Kaj Pedersens forskning omkring den sdkaldte ”Konkurrencestat”, som jeg beskrev i
indledningen. Som Ove Kaj Pedersen udtaler:

“Konkurrencestaten har til opgave at mobilisere alle samfundets ressourcer for, at dette samfund kan
konkurrere med andre. | modseetning til velfeerdssamfundet, der forsggte at beskytte flere af
produktionsfaktorerne, herunder arbejdskraften”**

** White, M. (2006) s. 42
4 Pedersen, O.K. "Den brutale konkurrencestat” Krause pa tvaers 28/2-11, P1



STU’en er en uddannelse, der henvender sig til en gruppe unge, der tidligere ikke fik en
uddannelse, og kan derfor meget vel veere et produkt af denne “mobilisering af alle samfundets
ressourcer”. Denne betragtning giver grundlag for analyse af STU’ens virkninger i forhold til disse,
ifglge Ove Kaj Pedersen, eendrede samfundsidealer og hensigten med dette afsnit er en afsluttende
vurdering af STU’en som helhed ud fra analysefelterne; laering, eksistens og forteelling sat ind i

denne samfundsmaessige sammenhang.

I naestkommende afsnit beskrives det empiriske afsat for ovenstaende analysestrategi.

Empiri

Interviews og observationer er mit primaere empiriske afseet. Desuden anvender jeg lovgrundlag og
tekst fra Folketingstidende fra behandlingen af STU-loven i folketingssalen i forbindelse med lovens
vedtagelse for dermed at undersgge de samfundsmaessige forventninger, malsaetninger og
ambitioner omkring STU’en. Herudover anvender jeg artikler om STU fra fagbladene “LEV”* og

”Ligevaerd”®.
Jeg vil i det fglgende beskrive mine overvejelser omkring gennemfgrelsen af interviewene.

Respondentudvzalgelse
Respondenterne skal repraesentere problemstillingen. Ikke forstaet som repraesentativt i statistisk
forstand, men pa en sadan made, at de forskellige vinkler, der skal belyses i problemformuleringen

for sa vidt muligt er medtaget.

Jeg har foretaget kvalitative forskningsinterviews, som

“bygger pa samtale eller dialog med interviewpersonen om det emne, som forskeren skal forholde sig til.
Fortolkningen mé bygge pé et perspektiv, hvor interviewpersonen betragtes som aktgr”"’

Jeg har valgt respondenterne ud fra overvejelser om, hvilke aktgrer, der repraesenterer forskellige
faser i STU-processen samt de unge selv. Jeg har derfor foretaget interviews med fglgende
personer, som jeg opdeler i "De unge”, som er brugerne af STU’en og "De voksne”, som via deres

professionelle virke har bergring med de unge pa STU.

> Forening for udviklingshemmede. www.lev.dk
4 Forening, der varetager unge med sarlige behovs interesser. www.ligevaerd.dk
*’ Thisted, J. S. 61



De unge:
* Bo: Feerdig med STU
* Anne og Pia: | gang med STU

De voksne:
¢ UU-vejleder: Ungdomsuddannelsesvejleder i kommune. Indstiller til STU
* Sagsbehandler i Bgrne- og Ungdomsforvaltningen. Fglger den unge pa STU
* Leder af institution med ca. 30 STU-elever
* Padagog pa STU-institution
* Underviser pa STU-institution

Interviewbeskrivelser

”"De unge”

Jeg har talt med tre unge i to semistrukturerede interviews*, inspireret af det narrative interviews
fokus pa de fortzellinger, der spontant kan dukke op under interviewet. Disse fortaellinger kan vaere
med til at genere viden om de unge, idet

"fortaellinger er en af de naturlige, kognitive og sproglige former, som mennesker forsgger at organisere og
udtrykke mening og viden igennem”4 ?

Ved at lade de unge fortelle om det, der falder dem ind, indledt af dabne indgangsspgrgsmal, vil de

kunne udtrykke mening gennem disse fortzellinger.

Jeg havde udarbejdet vejledende interviewguides med spgrgsmal/emner, som jeg gerne skulle
omkring. Hvornar i interviewet og i hvilken raekkefglge, de skulle komme, ville jeg vurdere
undervejs. Under interviewene lod jeg dem saledes forteelle om deres verden, uden for megen

indblanding udover forsgget pa at holde dem nogenlunde indenfor emnets rammer.

Det fgrste interview med en ung, der er faerdig med STU’en, gennemfgrte jeg med den unge alene,
mens jeg med interviewet med de to, der er i gang med en STU, valgte at foretage et samlet
fokusgruppeinterview. Fokusgruppeinterviews er kendetegnet ved at vaere

"en ikke-styrende interviewform, hvor det fgrst og fremmest gar ud pd, at fG sG mange synspunkter frem
vedrgrende det emne, der er i fokus”50

Det er saledes ikke hensigten med et fokusgruppeinterview af denne karakter at na frem til et

specifikt resultat eller en form for enighed, men derimod rent eksplorativt at skabe et rum, hvor s

8 Kvale og Brinkmann, s. 186
* Kvale og Brinkmann, s. 174
O kvale og Brinkmann, s. 170



mange synspunkter som muligt kommer frem. At jeg valgte at interviewe dem sammen, var gnsket
om at skabe tryghed. Af lederen pa stedet var jeg blevet oplyst om, at den ene af de unge var
usikker og maske ville ga i baglas, hvis hun sad overfor mig alene, hvilket gjorde, at jeg valgte et

fokusgruppeinterview.

Dog skal jeg vaere opmaerksom p3, at de unge kan pavirke hinandens udsagn, idet der, nar de unge
interviewes sammen, kan skabes en form for “interpersonel dynamik og vise de sociale samspil, der

#1 Jeg bor derfor ogsd medtaenke etiske aspekter ved at interviewe

farer til interviewudsagnene
denne type unge, der ofte har haft blandede oplevelser med voksne mennesker. Denne tese
bygger jeg pa det, at de unge er under institutionelle rammer, der i en eller anden grad
forudseetter, at de har veeret i kontakt med sagsbehandlere, ungdomsvejleder mv. Dette kan have
pavirket deres tilgang til den autoritet, der ligger i, at jeg som person udefra repraesenterer

”"samfundet”. Dette kan maske imgdekommes af det narrative interviews principper om abne

spogrgsmal, der laegger op til fortzaellinger frem for klare svar.

"De voksne”

Interviewene med UU-vejleder og sagsbehandler var strukturerede interviews af faktuel karakter,
forstaet saledes, at jeg stillede dem nogle pa forhand definerede spgrgsmal omkring deres
holdning til og oplevelser med STU. Der var tale om abne spgrgsmal med mulighed for uddybelse

og forklaring af holdninger.

Mit interview med lederen pa en STU-institution, kan beskrives som en interviewende samtale eller
som et “dialogisk interview”>?, hvor leder og jeg indgik som ligevaerdige partnere i en dialog om et
emne, der 13 os begge pa sinde. Dette ogsa affgdt af min egen personlige relation til lederen, som
jeg arbejdede sammen med pa 9. semester. Men pa trods af den umiddelbart ”lige” magtrelation,

har jeg som interviewer monopol pa fortolkningen, hvilket kan pavirke dialogen.

Mine interviews med underviser og padagog blev gennemf@rt som semistrukturerede, fokuserede
interviews>, hvor jeg fokuserede pa forskningsemnet med abne spgrgsmal, der kunne lede frem til

de temaer, vi skulle omkring, men ikke til specifikke meninger om disse temaer.

> Kvale, S. og Brinkmann, S., s. 321
32 Kvale, S. og Brinkmann, S., s.256
>3 Kvale, S. og Brinkmann, S., s. 49



Interviewguides
Jeg har udarbejdet mere eller mindre strukturerede interviewguides til alle interviews alt efter

interviewformen. Disse interviewguides er vedlagt som bilag.

Transskriptioner
De ovennavnte interviews er gennemlyttet og transskriberet i fuld laengde eller i uddrag. For god
ordens skyld skal det naevnes, at alle navne pa de interviewede, samt navne pa andre personer, der

naevnes i interviewene er sendret til fiktive navne.

Afsluttende bemaerkninger

Det at udforske kvalitative data kreaever, at jeg som undersgger udvalger sekvenser af de
indsamlede data, som jeg mener, indeholder elementer, der kan bidrage til stgrre forstaelse af
feltet. Dette medfgrer uundgaeligt en kraftig selektion og reduktion af datamaterialet og bade
selektionen og valg af den analytiske ramme er og bliver et skgn. Et kvalificeret og begrundet skgn,
men dog et skgn, hvilket belyses skarpt af Ib Andersen i dette citat:

“Selvom vi arbejder med hele datamaterialet, vil vi aldrig vaere i stand til at finde en analytisk ramme, der
indfanger totaliteten af data. Det hdndvaerksmaessige skgn afggr, hvad vi skaerer bort, og det resulterende
produkt er den dramatiske test pd det udgvede skgns kvalitet”*

Med disse ord beveaeger jeg mig ind i analysens fgrste del.

> Andersen, I.s. 210



Analyse 1. del - Leeringen

Indholdsdimensionen

| dette afsnit analyseres de indholdsmaessige aspekter af STU’en og dermed, hvilken laering, STU’en
kan give grundlag for hos de unge.

“Al lzering har et indhold, ellers har det ingen mening at tale om leering (..) og det kan have karakter af viden,
kundskaber, feerdigheder, forstdelse, indsigt, mening, holdninger eller kvalifikationer, men kan ogsa ses i et
bredere perspektiv og have karakter af bredere kulturtilegnelse eller “dannelse”**

Leeringens indholdsdimension drejer sig om det, der lseres. Som ovenstaende citat belyser, ligger
der en bred vifte af begreber bag selve leeringsbegrebet, som er central, nar man har fokus pa
STU’ens unge, idet disse unges udgangspunkter for laering kan variere meget og kan indeholde
elementer af alle begreberne, alt efter den enkeltes laeringsbehov. llleris’ laeringsdefinition, lyder:

“Leering er enhver proces, der hos levende organismer fgrer til en varig kapacitetsaendring, og som ikke kun
skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring”*®

Definitionen er et godt billede pa den bredde, der kan ligge i laering indenfor STU’ens malgruppe.
Ud fra dette perspektiv giver det mening at italesatte selv de mindste progressioner i den unges

adfeerd og indsigt erhvervet under STU’en, som vaerende laering.

Modningen

| citatet figurerer det centrale begreb, modning, men det hentyder til den biologiske modning, som
nar vi gar fra barndom til voksendom, og som derfor ikke kan betragtes som leering. STU’ens unge
befinder sig i denne modningsperiode qua deres alder, men begrebet “modning” er centralt i en
anden betydning, der drejer sig om modningen pa et kognitiv og adfeerdsmaessigt plan, en
modning, der i modsaetning til den biologiske modning, forudsaetter laering:

"I den periode de er her, kan vi give dem nogle rammer og en modningsperiode. Det er jo ligesG meget den
tredrige modningsperiode, som STU’en giver, der giver dem tid og ro til at fa leert lidt mere om, hvordan man
gebeerder sig, der mdske ggr dem mere rustede til at blive lukket ud i samfundet” (Leder)

Det er saledes roen til laering, der her definerer modningsbegrebet, idet disse unge i mange
henseender har brug for mere tid til centrale beslutninger om liv og fremtid end andre unge og

flere af de interviewede personer omtaler STU’en som en 3-arig modningsperiode for den unge:

> lleris, K. (2006) s. 64
*% |lleris, K. (2006), s. 15



“Jeg ser den stgrste mulighed i de der tre d@r, den unge fdr til at modne i. For de her unges vedkommende er
det jo allerede konstateret, at de ikke kan tage en ordinaer ungdomsuddannelse, men STU’en ggr at de kan
lidt mere” (Pedagog)

De unge i STU’ens malgruppe defineres ofte som sent udviklede og umodne, og de tre ars ro til
modning tilskrives stor betydning i forhold til hensigten med at ruste den unge til at komme ud i
samfundet efterfglgende, som lederen siger, hvilket netop indbefatter den sakaldte bredere

kulturtilegnelse eller "dannelse”, som i llleris’ citat ovenfor.

Dannelsen

Dannelsesbegrebet er centralt, idet det i hgj grad drejer sig om at give den unge mulighed for
almen dannelse med henblik pa at kunne klare sig i tilvaerelsen, med de ngdvendige kompetencer
det forudseetter. Dannelsesbegrebet har vaeret genstand for omfattende diskussioner gennem
tiderne, som jeg ikke vil gd dybere ind i her, men Wolfgang Klafki, sammenfatter nogle
grundlaeggende dannelsesspgrgsmal, som de klassiske dannelsesteoretikere har beskaeftiget sig
med op gennem de seneste 200 ar, i dette spgrgsmal:

“Hvilke former for indhold og genstande skal unge mennesker beskaftige sig med for at opnd et selvbestemt
og fornuftstyret liv preeget af menneskelighed, af gensidig respekt og retfaerdighed, af frihed, lykke og
selvopfyldelse?””’

Dette komplekse spgrgsmal lader sig ikke umiddelbart besvare, men kan bruges som et
udgangspunkt for forstaelse af STU-ens unges ofte store behov for at lzere det, som Klafki definerer

78 som forudsaetter udvikling af evner og

som “udvikling af evnen til fornuftig selvbestemmelse
tilleering af kompetencer indenfor ovenstaende definition. Dette gaelder naturligvis ikke bare unge
med "szerlige behov”, men alle unge mennesker, der er i processen fra barndom til voksenliv. Dog
kan man sige, at netop tilegnelsen af kompetencer, der ruster disse unge til “fornuftig
selvbestemmelse” meget vel kan vaere det, der ggr forskellen for dem i forhold til det at skulle
klare sig selvstaendigt videre frem i livet, pa trods af de mentale problemer, de matte have. De

unge har maske manglet rollemodeller i opvaeksten:

“Det kan det godt veere, at det er svaert bagefter at definere lige preecis, hvad de har leert. Man kan jo ikke
tage dem op til en eksamen. Men man kan sige, at de har fdet tre dr at modne i, og i de tre ar, har man givet
dem nogle rammer og nogle rollemodeller, som de kan spejle sig i” (Leder)

Det kan saledes i lige sa hgj grad veere roen til modning og udvikling af evnen til “fornuftig

selvbestemmelse”, der giver basis for leering hos de unge, frem for decideret undervisning i

57Jank, W. og Meyer, H. S. 168
58Jank, W. og Meyer, H. S. 169



forskellige fag, hvilket g@¢r det endnu mere aktuelt at tage udgangspunkt i det sted, hvor den

enkelte unge befinder sig, som er sa centralt et element i STU’en:

Zonen for naermeste udvikling

STU’en er en meget individuelt baseret uddannelse, idet de unge i malgruppen har mange
forskellige udgangspunkter for laering. Det laeringsmaessige indhold i STU’en tager saledes
udgangspunkt i den enkelte unges "Naermeste Udviklingszone”,>® som drejer sig om at afklare, hvor
den unge er og ud fra denne betragtning afggre sammen med den unge, hvor han eller hun kan
bevaege sig hen leeringsmaessigt med hjeelp fra kompetente voksne pa STU-institutionen. Vygotsky

beskriver udviklingszonen saledes:

“Afstanden mellem det aktuelle udviklingsniveau som det kan konstateres ved individuel problemlgsning, og
niveauet for den potentielle udvikling, som det kan konstateres ud fra problemlgsning med vejledning fra
voksne”®

Det centrale ved STU’en er, at der findes frem til den unges niveau og derudfra opstilles en
individuel uddannelsesplan, der tager hensyn til den narmeste udviklingszone, som den unge har
mulighed for at nd med hjzlp fra de voksne i den institutionelle sammenhang, de er i under
STU’en. Man kan sige, at STU’en tilpasses den unge i modsatning til andre former for
ungdomsuddannelser, hvor den unge i hgjere grad skal tilpasse sig uddannelsens rammer. Der er
saledes meget stor forskel pa, hvad de unge laerer og omfanget af deres lzering:

“Der er ikke to forlgb der er ens. Det imgdekommer mdlgruppens behov, og det er det, der er ngglen til
succes for denne gruppe, for hvis man definerede pa forhand, sddan ser et ugeskema ud sdadan ser et
mdnedsskema ud, og det skal du ind i, sG kan de ikke, for der er jo en grund til, at de er i mdlgruppen”
(sagsbehandler)

Dette citat understreger igen det centrale omkring STU’ens individuelle sigte, hvor det dog ikke
drejer sig om at give de unge frit valg i forholdet til indholdet i deres uddannelse, men om at finde
de udviklingspunkter, som der er basis for at udvikle hos den enkelte. Til spgrgsmalet om, hvad de
unge eksempelvis laerer under en STU, svarer lederen:

“De lzerer bare ikke de samme ting, som andre unge, der er i gang med en uddannelse. Mange af dem har
madske haft brug for at finde ud af, hvordan man spiser sammen, hvordan man taler sammen, hvordan man
gdr i idraetsklub, hvilket tgj man tager pd, hvordan man kommer op om morgenen, hvordan man laver mad,
hvordan man spiser sundt. Det er nogle helt andre ting, vi skal laere dem”

> Zonen for nermeste udvikling (NUZO) udviklet af Lev Vygotsky danner baggrund for en del af den paedagogiske teori
bag udviklingen af STU’en
% vygotsky, L. (1978) i llleris, K. (2006) s. 72.



Som citatet viser, drejer fokuspunkterne hos de unge sig ofte om almene kompetencer, som tages
som en selvfglge i mange sammenhange, og som ogsa haanger sammen med dannelsesbegrebet,
som jeg var inde pa ovenfor. En STU-underviser siger bl.a:

“Det kunne veere personlig hygiejne — leere at skifte tgj, bgrste taender, mgde til tiden, spise sundt, sddan
nogle meget “taet pd” kompetencer, som de fleste tager for givet, at dem kan man, nér man kommer ud i
livet, og sa er STU’en jo bare et bevis pd, at de kan noget af det, som tages for givet”

Mange af disse almene kompetencer, som der i samfundet kan vaere en vis forventning om, at de
unge leerer hjemmefra, kan STU’ens unge mangle. Dette suppleres af fglgende citat fra en
padagog, hvor hun taler om en ung mand, der er feerdig med STU’en, og igen understreger
vigtigheden af den individuelle orientering af STU’en:

“Han havde virkelig et grimt sprog, da han kom, han bandede og var meget under bzeltestedet i hans
kommentarer og sddan, han laerte jo sd, at det ikke er alle der gider hgre pa det. Og det var sd et fokuspunkt
for ham. Der stod sd i hans kompetencebevis, at vi havde arbejdet med hans sprog og adfeerd. PG den made
bliver STU’en jo meget individuelt orienteret. Og det skal den ogsd veere”

Men ogsa det meget individuelle afsaet har nogle konsekvenser i forhold til at afggre, hvor meget
den unge har rykket sig i STU-forlgbet. Som lederen siger:

“Vi kan jo ikke sige, at man IG pd et bestemt niveau ndr man startede pa STU, og sd ligger man pad det og det
niveau ndr man slutter ved fx at sige, at du slutter af med et 10-tal. Hvad skulle det g@res ud fra? Det kan jo
godt virke lidt sggt set udefra, at vi siger: Hold da op, de har rykket sig, og sa kan folk sparge, ja, men i
forhold til hvad? Og sa siger vi, jamen kan | ikke huske dengang de kom? Der var det jo sddan og sadan? Det
er jo bare noget, vi eller sagsbehandlerne har observeret, man kan ikke saette tal pd det”

Nar de unge starter forskellige steder, kan der ogsa veere stor forskel pa omfanget af laering under
de tre ars STU, hvor nogle unge kan have flere forskellige fokuspunkter og far nye under forlgbet i
takt med deres udvikling, mens andre maske arbejder pa det samme punkt i hele forlgbet.
Forskellen er ikke ngdvendigvis begrundet i forskelle pa den psykiske energi den enkelte unge har

brugt pa leeringen, men bunder i de unges meget forskellige forudsaetninger fra start.

Efter endt STU far den unge overrakt et kompetencebevis, der skal beskrive nogle af de punkter
den unge har arbejdet med i STU-forlgbet. Heller ikke i forhold til kompetencebeviset er der taget
stilling til kvaliteten i den enkeltes unges resultat i form af karakterer eller niveaubeskrivelser:

“Den giver dem selvfglgelig det kompetencebevis pd, at de mangler hun har eller havde, dem er der blevet
arbejdet med, og hvis der fx star at hun har haft problemer med personlig hygiejne, sG er det jo ikke sikkert,
at vi efter tre ar kan skrive, at nu gar hun dagligt i bad. Der star mdaske bare, at personen har arbejdet med
sin personlige hygiejne. Sa er der jo ikke karaktergivning. Det er et spgrgsmal om at fa papir pd, at man har
arbejdet med noget i tre Gr. Og selvfglgelig sker der da noget for de fleste og vi eendrer fokuspunkter. Nar
man starter ud, sa er det mdske personlig hygiejne, og det far vi sa styr pd i Igbet af et halvt dr, og sa finder
vi nogle andre fokuspunkter, og til slut star der sa flere ting, vi har arbejdet med. Med andre er det mdske



det samme hele vejen igennem, fordi eleven har vaeret meget lang tid om at udvikle noget bestemt”
(Underviser)

Processer med at udvikle kompetencer, som i mange henseender anses som almene kompetencer
er en stor del af laeringen i STU’en, men for de unge drejer det sig ogsa om at fa kompetencer, som
kan bruges i traditionel forstand pa arbejdsmarkedet. Til spgrgsmalet om, hvorvidt STU’en har
hjulpet ham til at se, hvad han gerne vil fremadrettet, svarer Bo, der er feerdig med STU’en:

”Det vidste jeg godt fa@r tror jeg, at jeg ville veere landmand, men jeg har lzert noget om det, og det er jo
vigtigt, ndr man skal arbejde med noget. At man ligesom lzerer noget om det f@rst, og ser om man kan klare
det”

Her er der fokus pa de kompetencer, som Bo kan fa, ved at vaere tilknyttet landbrugslinien pa STU-
institutionen, men ogsa pa elementet med selverkendelsen. At man lige skal se om man kan klare
det. Det belyser en anden af STU’ens funktioner, som i hgj grad haenger sammen med evnen til
"fornuftig selvbestemmelse”, som jeg tidligere var inde pa i forhold til dannelsesbegrebet; arbejdet
med selverkendelse og realitetssans. llleris beskriver det aspekt, som han kalder for et stadigt mere
patraengende indholdsmaessigt felt for leeringen ”at laere os selv at kende, at forstd egne
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reaktioner, tilbgjeligheder, praeferencer, staerke og svage sider osv”>~ Bo fortsaetter:

“Jeg har leert at tale paenere og sddan. At andre ikke gider at hgre pG en ndr man bander meget. Det taenker
jeg mere over nu end jeg gjorde far, der taenkte jeg ikke over det. En der hedder Hans ((kognitiv terapeut, kv)
har snakket meget med mig om livet og sadan, hvad jeg ville i fremtiden og alt sGdan noget”

Bo er saledes et eksempel pa, hvordan der under STU’en bade har veeret fokus pa opnaelse af
kompetencer indenfor hans drgm om at arbejde med landbrug og pa de mere personlige
kompetencer omkring hans sprog og adfeerd. Men at de unge alligevel ofte teenker laering i mere
traditionel forstand, som eksempelvis i form af erhvervede kompetencer, der kan bruges til noget
mere konkret, belyser fglgende citat fra Anne pa STU:

”Jeg synes ikke at jeg laerer noget, men jeg har sddan et sove problem. Sa hvis ikke jeg var her, ville jeg sove
dagen lang, og sd vagne op tage et bad og spise og sd sove igen. Det bliver jeg bedre til her, sddan er det jo
ikke ndr jeg fx er i kgkkenet, men jeg synes ikke at jeg lerer noget, altsa jeg laver mad, men det kan jeg
godt, det er bare stgrre portioner end hvis man var derhjemme, altsa jeg kan godt lave salat. SG det er ikke
fordi jeg laerer noget, altsd det kan godt vaere, at jeg leerer at skaere en tomat anderledes ud, eller skaere en
peberfrugt ud hurtigere, men jeg synes ikke, at det som sddan er at laere noget”

Dette citat viser netop, at Anne ikke betragter arbejdet med sit "sove-problem” som lzering. Det er

meget tydeligt, at nar Anne teenker laering, taenker hun pa konkrete kvalifikationer, der er mere

handfaste. Et af Annes helt centrale fokuspunkter er arbejdet med realitetssansen. Anne har meget

! lleris, K. (2006) s. 88



svaert ved at begd sig sammen med andre, og har tendens til at beklage sig over, at tingene ikke er,
som hun synes de skal vaere. Ifglge en paedagog pa institutionen, har hun generelt svaert ved at
erkende, det hun ikke kan. Hun har vaeret i en reekke praktikker og har hver gang opgivet hurtigt
med begrundelser, der konsekvent har kastet skylden pa andre. Hun siger eksempelvis:

“Ndr jeg bliver sendt ud i praktik, sd behandler de mig bare som en praktikant, og jeg skal lave alt muligt, og
de saetter mig til alt det, jeg ikke kan, og ndr jeg sd siger at jeg er pd STU og hellere vil lave noget andet, sd
kan jeg madske ikke fa lov til det. Det sidste sted jeg var, var et helvede”

Ovenstaende citat bekraefter eksemplet med Bo ovenfor, omkring det, at det i hgj grad handler om
selverkendelse hos den enkelte unge, og arbejdet med at finde ud af, hvor vidt ens muligheder

raekker i relation til de evner man har.

Pia er lidt mere nuanceret omkring det, at udvikling ogsa er laering. Pia har arbejdet meget med sin
angst for at veere sammen med andre og i det hele taget har det sociale aspekt vaeret et
fokuspunkt for Pia, som fortaeller om sin fgrste tid pa institutionen i forhold til nu, hvor hun har et
ar tilbage af sin STU:

”Sa gik jeg amok og sa skred jeg. Jeg har laert meget mere om sddan, at snakke med andre mennesker. Hans
hjeelper mig meget, snakker med mig, man far meget hjelp. Der er mange ting jeg er blevet bedre til. Jeg
kan bedre komme ud til nogen, men det er ikke helt endnu. Men jeg kan godt gd hen og snakke med nogen,
sd jeg har udviklet mig fra da jeg kom. Laererne her siger, at jeg har udviklet mig rigtigt meget”

Ovenstaende et godt billede pa det centrale element i STU-arbejdet, at den unge arbejder med
refleksionen omkring egne evner og adfaerd, hvilket ggr begrebet refleksion centralt. Knud llleris
beskriver to betydninger af ordet refleksion: Refleksion, der drejer sig om eftertanke, hvor man
reflekterer eller taenker naermere over fx en begivenhed eller en haendelse. Den anden betydning
drejer sig om det at spejle sin oplevelse eller forstaelse af noget

”i sit eget selv og vurderer det med sin egen identitet som madlestok — hvorfor man i denne betydning ogsad

. 2
anvender ordet selvrefleksion”®

Det er denne sidstnavnte betydning, der primaert laegger op til refleksioner omkring "hvem er jeg
og hvad kan jeg laere?” | selve det at reflektere over egen udvikling er der potentiale for lzering,
hvilket bringer mig videre til overvejelser omkring, hvordan man med laringsteoretiske begreber,

kan beskrive den lzering, der kan finde sted i STU’en.

®2 |lleris (2006) s. 79



Batesons leeringsniveauer

Skal man dybere ind i, hvilken type laering, der kan ske for den unge i STU-processen, er det
relevant at se pa, hvordan tilegnelse af laering forstds af en konstruktivistisk taenkende
laeringsteoretiker som Gregory Bateson, der opererer med laeringsniveauerne 0-4, som indikerer pa

hvilket refleksivt niveau laeringen foregar.

Laering 0

Leering O drejer sig om betingning og er indlaering af simple reaktioner, men hvor disse reaktioner
ikke korrigeres af eventuel feedback®. Leaering 0 er mekanisk, og der sker ingen korrektion. Det kan
umiddelbart synes s@gt at tale om laering 0 for unge pa STU, da leering pa dette niveau betragtes
som decideret svarorienteret® og kun forudsaetter reaktion, men ingen refleksion. Men ud fra den
betragtning, at disse unge netop ofte har sveert ved at korrigere eventuel uhensigtsmaessig adfeerd
pa baggrund af feedback fra omverden, kan det give mening. Leder pointerer:

“Indimellem er de her unge sa tunge, at det er meget sveaert at laere dem noget som helst, altsa de far en
base, tryghed og ro under STU’en, men laeringsmaessigt er de ikke altid nemme at rykke. Hvis en ung fx hver
eneste uge i tre dr, skal have besked pd, at nu lugter du sa slemt, at du skal gé i bad, og stadig ikke har laert
selv at finde ud af, hvorndr, s kan man spgrge sig selv om vores insisteren har veeret nyttelgs. Han skal
madske resten af sit liv have besked pa, hvorndr han skal i gé i bad”

Her kan man med rimelighed sige, at der er tale om laering 0. Den unge bliver gang pa gang udsat
for en pavirkning fra en medarbejder pa institutionen, der beder ham ga i bad og forklarer, hvorfor
det er en god idé. Pavirkningen far ham maske til at reagere ved at tage et bad, men det far ham
ikke til at reflektere og dermed laere selv at vurdere behovet naeste gang. Derfor sker der ikke

2ndringer i indsigten i forhold til det at tage beslutning om et bad. Der er dermed tale om laering 0.

Laering 1

Pa niveau 1 kan forstaelser korrigeres, men stadig afgraenset indenfor et givent sat af fastlagte
muligheder®, men der sker ingen vurdering af, om det drejer sig om "bedre handlinger”®®, man
prgver blot noget andet. | forhold til eksemplet ville det svare til, at den unge rent faktisk begyndte
selv at tage initiativ til et bad, men at det stadig ikke hang sammen med, hvorvidt det var tiltraengt

eller ej. Han prgver blot at ggre det pa et tilfeeldigt tidspunkt. Fundamentet er stadig det, at han

® llleris, K. (2009) s. 47
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ikke selv kan vurdere, hvornar det er tiltraengt, men han ggr et forsgg. Det er saledes handlemaden
og ikke forstaelsen, der korrigeres pa. Et andet eksempel kunne veere handteringen af egen
gkonomi, som flere af de unge har svaert ved, og som er et centralt fokuspunkt under STU’en for
mange af dem, en underviser fortaller:

Det drejer sig meget om det her med at kunne reflektere, sige til sig selv,”okay, det var ikke sG smart at jeg
kgbte den dyre telefon pd afbetaling, ndr jeg ikke har penge til at betale afdrag, mdske skulle jeg lade veere
med at sige ja naeste gang jeg bliver fristet og ikke lade det vaere en inkassosag og RKI der stopper mig”. Det
har mange af dem meget sveert ved”

Netop denne refleksionsevne ligger ikke i leeringen pa niveau 1, og der foregar ingen refleksion
omkring det at bruge en erfaring fra en situation, til at handle mere hensigtsmaessigt i en lignende.
Man kan med rimelighed sige, at det er overgangen fra laering 1 til laering 2, der er vigtig i STU’en,

da det pa mange mader er arbejdet med de unges refleksionsevne, der vaegtes.

Laering 2

Leering 2 er lzering pa et hgjere niveau end laering 1 og 0. Laering 2 omfatter den indlzerte evne til at
erkende, hvilken sammenhang man er i og reagere hensigtsmaessigt pa netop denne
sammenhang og anderledes i en anden sammenhaeng, altsd ud fra "den kontekst, der skabes ved
at uddrage falles traek fra nogenlunde ensartede lzering 1 situationer”®, hvilket ifglge Bateson er
pa et hgjere logisk niveau end ved den basale laering 0 og 1. Dette danner saledes grundlag for
erfaringsdannelse hos den unge, der kan danne basis for refleksion:

“Vi har en ung herude, hvor vi har arbejdet meget med hendes tendens til at lyve. Hun lyver og saetter rav i
den. Der har veeret lidt Peter og ulven over det, altsd at vi til sidst ikke tog noget af det hun fortalte alvorligt.
Vi har virkelig arbejdet med det, haft samtaler med hende, hvor vi har konfronteret hende med
konsekvenserne og selvom det til tider syntes nyttelgst, er vi nu begyndt at kunne ane en aendring, sd vores
insisteren har alligevel skabt noget refleksion hos hende” (leder)

Den unge, der navnes i citatet er blevet udsat for en gentagen pavirkning, der til sidst har skabt en
form for refleksion over adfaerden og dermed adfaerdssendring. Der er saledes tale om laering 2. At
det netop er overgangen fra leering 1 til leering 2, der ofte er i fokus, skyldes, at det mange gange er
evnen til at genkalde sig hensigtsmaessige adfeerdsmegnstre, der mangler hos disse unge. Hvis den
unge fra fgr kunne laere selv at reflektere over behovet for et bad, kunne det maske fa betydning
for hans muligheder for at klare sig selv. Det samme ggr sig geeldende for eksemplet med telefonen
pa afbetaling. Kunne denne unge udvikle stgrre refleksion i forhold til gkonomi, kunne det ogsa fa

betydning for den unges muligheder videre frem i livet, da det at kunne handtere egne penge er en
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vaesentlig faktor for selvstaendighed. Man kan derfor med rimelighed argumentere for, at en stor
del af STU’ens betydning for den unge, som ovenfor naevnt, netop ligger i overgangen mellem disse
to niveauer. Overgangen til det neaeste niveau, leering 3, er lidt mere radikal, set i relation til disse

unge, men ikke uden relevans.

Laering 3
Lzering 3 er en forandring i laering 2-processerne og indebaerer

forandringer af rodfaestede mentale strukturer og mgnstre og dermed, at individet fratages sine kendte og
vanemeessige interaktions- og kontekstualiseringsomrdder®

Leering 3 betyder sdledes, at man forandrer den made, man ser sig selv og sin omverden pa. Man
kan korrigere i mulighederne eller i tolkningen af pévirkningen.®® Her reflekterer man ikke blot over
om en handling er "bedre” indenfor det kendte sat af muligheder, man gar videre til at reflektere
over, hvilket fundament ens valg bygger pa. Der kan vaere tale om Laering 3 nar de unge udvikler sig
til i en vis grad at kunne ga i metaposition pa egne vanemaessige handlemgnstre og dermed opna
stgrre refleksive kompetencer. Her er selverkendelsen, som jeg var inde pa tidligere, et godt
eksempel. Den manglende selverkendelse, som kommer sig til udtryk i de unges ofte urealistiske
forventninger til fremtiden, eller til egen formaen, er ogsa et tilbagevendende fokuspunkt for de
unge pa STU. En padagog siger:

“Nogle af dem har ikke selverkendelse. De vil gerne have en arbejdsidentitet, hvor vi mdske godt kan se, at
dette formentlig aldrig bliver muligt. Det er svaert at sidde og taenke sddan, mens de drémmer om
selvstaendige virksomheder og mange penge, og selv tror pa det. Men selverkendelse er ogsa den anden vej.
At nogen ikke tror pd, at de kan noget som helst, men at vi mdske aner muligheden for et fleksjob. Sa er
udfordringen med omvendt fortegn”

Dette citat belyser noget centralt i leering 3 i forhold til STU’ens unge, nemlig udfordringen i det at
erkende, hvor man selv er som person og hvad man formar. Refleksionen over: “Hvad er indenfor
reekkevidde for mig i mit liv?”, som ogsa er centralt i zonen for naermeste udvikling. Som citatet
ogsa viser, gar refleksionen begge veje og er ikke bare vigtig set i forhold til urealistiske

forventninger, men ogsa i forhold til for lidt selvtillid og manglende tro pa egne evner.

De unge mennesker i STU’ens malgruppe klarer sig ofte darligt i intelligenstests og har mentale

problemer af forskellig art, men selvom laering 3 i en vis grad kan vaere opnaeligt for enkelte af
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disse unge, er det netop manglende evne til leering pa dette nivea, der er en af arsagerne til, at de

er i malgruppen.

Laering 4
Leering 4 kom til senere og er taenkt som en mulig fremtidig laeringsform, som overskrider
mulighederne i Laering 3. llleris beskriver dette niveau som reelt ikke-eksisterende’®, og i relation til

STU’ens unge, mener jeg ikke, at dette niveau er realistisk at behandle yderligere.

| forlaengelse af disse beskrivelser af Batesons laeringsniveauer, anvendt til at skabe forstaelse for,
hvilken leering, der er i fokus i STU-processen, vil det naestkommende afsnit rette fokus pa begrebet

uddannelse set i forhold til den unges laering under STU’en.

Uddannelsesbegrebet

Ved ordet uddannelse, vil de fleste ogsa taenke leering, da der i termen uddannelse, ligger
forventningen om en form for laering, der finder sted indenfor nogle rammer. Implicit i ordet
uddannelse ligger forventningen om, at man i et uddannelsesforlgb uddanner sig til at blive eller
kunne noget bestemt. Indenfor de ordinseere ungdomsuddannelser, sasom gymnasiet, teknisk
skole, HF mv. finder der godt nok en begraenset valgfrihed sted, i form af mulighed for valg- og
tilvalgsfag, men derudover er der en forventning om, at de unge har erhvervet sig kompetencer pa
et vist niveau indenfor dansk, matematik og andre fag. Der er en forventning fra omverden og de
unge selv til ikke bare den unges kompetencer rent indholdsmaessigt, men ogsa til, at de
erhvervede kompetencer kan fgre enten til videre uddannelse eller til beskaeftigelse. Det samme
gor sig geldende for STU’ens unge, der som fglge af begrebet uddannelse ogsa kan have mere eller
mindre realistiske forventninger til, hvor STU’en kan fgre dem hen:

“Vi har unge mennesker herude, der er sikre pd, at ndr de er faerdige, sa skal de ud og have deres egen gard
med kger, gd to og to sammen om at kgbe et stort gods eller et eller andet, og vi md bruge meget tid pé at
hjaelpe dem til at forsta, at det er nok ikke lige der, vi er” (Leder)

Der kan vaere en fare for, at den manglende realitetssans, som her gives et eksempel p3, i forhold
til de muligheder i livet, kan forstaerkes af, at STU’en kaldes for en uddannelse:

“Vi stikker dem lidt nogle bldr i gjnene, eller de far ligesom et indtryk at, at ndr de er feerdige med STU’en, sd
har de nogle kompetencer, der kan bruges til noget ude i erhvervslivet fx, eller at de kan bruges nogle steder,
hvor de faktisk ikke kan blive brugt til noget som helst” (Leder)
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Det, at STU’en kaldes for en uddannelse i stedet for fx at kalde den for et paedagogisk forlgb, kan
skabe forventninger hos de unge. Om denne forventning til ordet uddannelse siger leder desuden:

“Det er ulempen ved at kalde det for en uddannelse. Det kan veere det er hele samfundet, der skal teenke
over: Hvad betyder uddannelse? Kan man overhovedet kalde det her for en uddannelse? Hvad skal der til for
at man kalder noget for en uddannelse?”

Pa baggrund af forventningerne til begrebet uddannelse, kan det som lederen papeger, vaere
ngdvendigt at overveje, hvad der skal til for at kalde noget for en uddannelse. Hvad leerer den unge

under STU’en som med rimelighed kan siges at veere en del af et uddannelsesforlgb?

Det gode leeringsresultat

| forlaengelse af dette er det er relevant overveje, hvad der for STU’ens unge kan siges at veere et
”godt” resultat. Udover fokus pa kompetencer relateret til adfeerd mv., kan der i STU’en ogsa
fokuseres pa mere konkret leering indenfor et felt. Bo, som tidligere har vaeret brugt som eksempel,
har efter endt STU der faet et job med Igntilskud pa et landbrug. Han siger:

”Jeg har leert noget om kger og sddan. Det kan jeg godt. Og at kare traktor. jeg har fdet traktorkgrekort. Det
er vigtigt nar man arbejder hos en landmand, at kunne kgre traktor”

Under interviewet med Bo, er det tydeligt, at han mener, at STU’en har bidraget til at give ham
jobbet. Om dette har flere af de personer, der har haft med Bo at ggre fortalt mig, at dette ikke er
tilfaeldet, forstaet pa den made, at den pageeldende arbejdsgiver ville have ansat Bo uafhangigt af
STU-beviset. Til spgrgsmalet om, hvorvidt det at fa en STU pa nogen made a&ndrer den unges
jobmaessige muligheder videre frem i livet, svarer underviseren:

"Det tror jeq ikke pd. Hvis der er nogen der tager dem ind i fx et fleksjob, sé er det ikke pga. STU-beviset i
hvert fald. Mdske har STU’en udviklet i en retning af at kunne noget, der gar, at de kan fa et job, men det er
ikke at det hedder STU, der gar forskellen”

De ting, der er blevet arbejdet med hos Bo i processen har saledes givetvis vaeret med til at ruste
ham til veere i stand til at tage det job. Det er det grundlaeggende i det at passe et arbejde, der er i
fokus. Som paedagogen svarer pa et spgrgsmal om, hvad de unge leerer under STU’en:

“Der er selvfalgelig nogle ting indenfor det fag de veelger: Landbrug, kreativt vaerksted, tamrervaerksted, og
ham vi talte om far (Bo, kv) har jo sG leert noget om kger. Der skal muges ud, der skal fodres osv. Men de
leerer ogsG at komme hver dag, at stG op og mgde til tiden og give besked, hvis man ikke kommer, for der er
nogen der bekymrer sig. Der er nogen der venter pG dem og regner med deres indsats. De lzerer at komme i
arbejdstgj, og at man ogsa skal have vasket det arbejdstgj. De leerer at omgds andre mennesker”

Dette er et centralt element i forhold til spgrgsmalet omkring effekterne af de unges laering set i et

samfundsperspektiv. Man kan med rimelighed formode, at jo bedre unge mennesker er til at klare



sig selv, jo bedre de er til at reflektere over, hvordan man begar sig, skonomi, personlige hygiejne
og i det hele taget elementer, der ggr at de naermer sig "det normale” i videst mulig grad, jo
mindre koster de samfundet. Jo mere hjxlp og stgtte de skal have, jo mere koster de. Men er
succeskriteriet sa udelukkende at ggre dem sa selvhjulpne som muligt? Det er mit indtryk, at langt
de fleste ville svare ja til dette, men der er ogsa en fare i forlengelse af dette umiddelbart logiske
succeskriterium. | det hele taget er diskussionen om, hvad der kan siges at veere “det gode
resultat” meget central i forhold til STU’en, lederen udtaler:

“Hvorndr kan man sige, at en ung er kommet ud med et godt resultat? Er et godt resultat et fleksjob eller et
skanejob, eller at man ikke kunne fd en pension, fordi man maske er for god til det? For uanset hvad, er det
gode resultat jo kun godt, hvis man har sikret sig, at den unge er havnet i den rigtige kasse. Og hvem
bestemmer det? Skulle en person, som har fdet et fleksjob rent faktisk hellere have haft en pension, for det
er ikke en person, der formdr at holde fat i det fleksjob. SG vil vedkommende mdske bare komme til at kgre
rundt i systemet, og sd er et fleksjob jo ikke en god Igsning. Sa det gode resultat er jo, at den unge er havnet
det rigtige sted, om det sd er et fleksjob, et skdnejob, pension”

Det drejer sig her om skismaet mellem det “rigtige” resultat, og det “gode” resultat. Det er
vigtigere at vurdere og afklare den unge i forhold til, hvad der er realistisk at den unge skal videre

frem i livet, end det er at presse den unge til at blive placeret i den “bedste” kasse.

Ovenstaende citat viser en form for prioritering i de muligheder, der er for de unge efter endt STU.
Det, der ligger neermest normalomradet, vil veere muligheden for et fleksjob, herefter kommer
muligheden for det, der fgr hed skanejob, men nu hedder job med Igntilskud. Er det ikke realistisk
med job af nogen art, indstilles den unge til fgrtidspension. Desuden skal det vurderes, hvorvidt
den unge kan klare sig i egen lejlighed, eventuelt med stgtte, eller om det vil vaere mere
hensigtsmaessigt, at den unge kommer ud i et bosted. Til spgrgsmalet om, hvorvidt STU’ens unge
har mulighed for at fa et ordinaert job, svarer underviseren:

”Nej, for sa ville de have vaeret pd produktionsskoleniveau EGU. Der er mdske nogen der har en spinkel
chance for et fleksjob, men for langt de fleste snakker vi skdnejob eller pension”

EGU, star for "Erhvervsgrunduddannelse” og udbydes af produktionsskolerne. EGU’en henvender
sig til unge, der er niveauet lige over STU’en, han fortsaetter:

“Nu har jeg ogsd snuset til EGU’en og der er de jo vaesentligt bedre stillet. De er ligesom pad et hgjere niveau.
De er niveauet lige under “almindelig”. De har noget de skal arbejde med, mdske er de ordblinde darlige
matematik egenskaber, sGdan noget, men de ude at konkurrere med den almindelige elev, der s@ger en
temrerpraktikplads”

STU’ens unge er en gruppe, der ikke vil kunne fa et ordineaert job, og de muligheder de har for en

eventuel tilknytning til arbejdsmarkedet vil vaere via fleksjob eller job med Igntilskud. Den lzering,



som STU’en giver grundlag for, skal saledes ikke bare ruste den unge til en fremtidig tilveerelse,
men ogsa give grundlag for en afklaring af, hvilken "kasse”, der er den rigtige. Her kommer de tre
ars modningsperiode igen ind i billedet, da den kan give nye indsigter i den unges muligheder,
padagogen siger:

”De er sent udviklede og sadan er det, men modningsprocessen kan gare den forskel, at de mdske kan klare
et fleksjob, og det troede man ikke da de var 17 ar. Og | det hele taget laere at klare sig selv uden hjeelp, det
ser jeg som det vigtigste, bdde for det offentlige, men ogsa for dem selv”

Igen drejer forstaelsen af samfundets profitering af STU’en sig om det at kunne klare sig selv, og at
dette ogsa er det bedste for den unge. Fgr STU’en var de unge i malgruppen ogsa pa institutioner,
hvor deres proces blev omtalt som fx afklaring eller psedagogiske forlgb og ikke uddannelse. Om
det at ordet uddannelse kan skabe nogle forventninger om det “bedste” resultat frem for det
"rigtige” resultat, siger lederen:

“Det kommer an pd, hvordan man definerer uddannelse. Hvad bliver man uddannet til? Bliver man uddannet
til at kunne klare sig ude i livet eller bliver man bare afklaret til, hvordan man kan klare sig ude i livet”

Distinktionen mellem afklaring og uddannelse kan veere vanskelig at redeggre for i forhold til
denne malgruppe, men at afklaringsprocessen har faet et mere uddannelsesrettet preeg har haft
effekter ude pa institutionerne, som lederen her beskriver:

“STU’en har gjort det, at den har tvunget os som institution til at blive mere nuancerede omkring, hvad det
er, de skal lzere mens de er her, og det tror jeg har veeret rigtigt godt for os. Det betyder, at nar vi far en elev
ind, sa bliver der lavet en vurdering. Det gjorde der ogsa f@r, men vi er blevet tvunget mere til at opstille
nogle mdl, som den enkelte elev skal nd, og vi er ogsa blevet tvunget til at taenke mere i, hvad denne her STU
skal indeholde. Hvad er det de skal nG at leere?”

Der er saledes sket andringer i institutionens tilgang til de unges leering via bevaegelsen fra den
mere peedagogiske terminologi til nogle mere uddannelsesrettede processer i form af vurderinger
og planer for den enkeltes lering. At rammerne er blevet mere specifikke, kan meget vel have
betydning for, hvordan disse unges laering italesaettes og for, hvor eksplicit deres laering bliver,
lederen fortsaetter:

”I dag snakker man mere om: Hvad har du lzert siden sidst? Hvad har du lavet? Hvordan er det gdet at vaere i
kokkenet? Hvilket vaerksted er du pd? Osv. Og hvis man skifter veerksted, skal man ogsd lave nogle mdl for,
hvad eleven sd laver pa det nye vaerksted. S det har ogsa tvunget os til at have nogle tanker om, hvad de
egentlig har lzert siden sidst. Det er blevet drejet lidt mere hen pad laering end bare pa at fa dem afklaret”

Netop leeringsbegrebet er blevet mere tydeligt i skiftet fra fgr STU’en til nu, og der er kommet
mere opmarksomhed pa, hvad den unge har behov for at leere og rent faktisk lserer i processen.
Tidligere var det i hgjere grad et spgrgsmal om at fa den unges niveau afklaret i forhold til

vurderingen af, hvad den unge skulle videre frem i livet. Det er ogsa en del af STU’en, men her kan



man sige, at der ogsa er stor fokus pa det at rykke den unge ind i nseermeste udviklingszone med
henblik pa ggede muligheder for at blive en del af samfundet:

”Sa pa den made har de jo faet tre Grs mulighed for at blive hjulpet igennem og fd skubbet til en udvikling,
og det er det, jeqg ser med dem, der har vaeret igennem, at de fdr skubbet til en udvikling. Og jeg har set med
nogle af dem, der er pG STU, at de har gdet mdske 2 % dr uden at have rykket sig seerligt meget, og
ligepludselig, sG kommer det bare” (UU-vejleder)

Der er saledes to sider af dette skift fra den psedagogisk rettede beskrivelse af afklaringen over til
den mere uddannelsesrettede. Pa den ene side har vi roen og tiden til udvikling, som STU’en giver
mulighed for, ved sit tidsperspektiv pa de tre ar. Herudover er der fokus pa det at ”"skubbe” til en
udvikling” i form af ro, lzering og rollemodeller. Den unge far tid og ro til at vurdere sammen med
medarbejderne pa institutionen, hvor den naermeste udviklingszone er, og hvordan vejen ind i den
skal udformes. Den unge bliver prgvet af i forhold til egne evner og udviklingspotentialer pa
forskellig vis alt efter det individuelle behov, som hele tiden er i fokus, Anne siger:

“Det er fint pG den made, at vi far lov til at komme i praktik, hvis laererne synes vi er egnede til at komme
sadan lidt vaek fra de trygge rammer, sd kan vi godt komme i praktik, og det er ogsa lidt det en STU gdr ud
pd. At komme ud og fa noget erfaring. Prgve nogle ting af”

Som Anne siger, er det helt centralt i STU’en at "prgve af” med henblik pa at finde de relevante

fokuspunkter for den unges fokus for laering under STU’en.

Delkonklusion — laeringen

Leeringens indholdsdimension omhandler ikke bare tilegnelse af viden og feerdigheder, men
omfatter ogsa tilegnelsen af en mere generel forstaelse af sig selv som person i de kulturelle og
samfundsmaessige sammenhange. Ovenstdende analyse giver et billede af den laering STU’en kan

give grundlag for, som kan opstilles i nogle skismaer, som kun vanskeligt lader sig adskille:

Begrebet “uddannelse” sat overfor det “at modnes” har vist sig vaesentligt i den forstand, at det 3-
arige STU forlgb giver den unge ro til en modningsproces, som kan give basis for laering. At den
unge far lov til, i sit eget tempo, at leere det, som han/hun formar ud fra de forudsaetninger, som
han/hun har. Modningen kan saledes skubbe til en udvikling, der giver stgrre fundament for at

forsta og afklare den unges muligheder videre frem.

Noget andet centralt er skismaet mellem dannelse og feerdigheder. Dannelse i betydningen af det
at kunne bega sig, og dermed have evne til "fornuftig selvbestemmelse” der i STU-sammenhang,

hanger sammen med almene kompetencer, som personlig hygiejne, gkonomi og adfaerd, som har



betydning for den unge som socialt individ og feaerdigheder og viden i arbejdsmaessig
sammenhang, sasom at passe kger, arbejde i et kpkken, k@re traktor. Skismaet bestar igen i hgj
grad af forventningen til ordet uddannelse hos de unge og i samfundet generelt. Det at man
forventer mere konkrete kompetencer, nar man taler uddannelse i forhold til at bruge begreberne
"afklaring” eller ”paedagogisk forlgb”. Det at man omtaler STU’en som et uddannelsesforlgb kan

derfor have betydning for de unges motivation til laering.

Dette fgrer videre til skismaet mellem det at leere konkrete faerdigheder, overfor det at vaere i
stand til at bruge dem. Ud fra den tankegang, at det ingen mening giver at laere noget, hvis ikke
man formar at omseette det til praksis. Her bliver arbejdet med de mere almene og
adfeerdsmaessige kompetencer hos de unge centrale, idet det meget vel kan veere dem, der
overhovedet szetter den unge i stand til at anvende de mere praksisnaere feerdigheder, han eller

hun har laert under STU’en.

Den unges narmeste udviklingszone og dermed det individuelle afsat i forhold til den enkelte
unges laering bade i forhold til omfanget og niveauet af laeringen, gor det svaert at opstille
leeringseffekterne mere konkret. Det kan derfor veere relevant at arbejde med nogle centrale
begreber, sdisom omfanget af refleksion over egen adfaerd, som ved laering 2, samt den indsigt, der
kan komme af gget selverkendelse og realitetssans som ved lzering 3. Det centrale i Batesons
leeringsniveauer er, at de ggr det synligt pa hvilket niveau leringen foregar i hgjere grad end, hvis
man beskeeftiger sig med, hvad der er laert. Man kan dermed argumentere for, at netop arbejdet
med niveauer for laering sammenkoblet med den enkelte unges naermeste udviklingszone giver

basis for en form for sammenligning af de unges leeringsudbytte.

At fa afklaret den unges muligheder fremadrettet sa realistisk som muligt, og i videst muligt
omfang udvikle den unges evne til “fornuftig selvbestemmelse”, ma dermed siges at vaere et

billede pa “det gode laeringsresultat” af STU-processen.

Ovenstaende bringer mig videre til de mere eksistentielle aspekter omkring det at laere og veere
under uddannelse, herunder hvilken betydning STU’en kan have for den eksistentielle dimension
og dermed for spgrgsmalet om, hvad det er der driver den unge pa STU til leering. Nogle af
perspektiverne fra denne analyse af indholdsdimensionen vil uundgaeligt blive draget med ind i

analysen af drivkraftsdimensionen.



Analyse 2. del — Det eksistentielle

Drivkraftdimensionen

Som beskrevet i analysens fgrste del, er det i hgj grad de paradokser og skismaer funderet i de
betydninger, som STU-en tilskrives af de forskellige aktgrer, der kan hjalpe os til at forsta STU’ens
betydninger. Peter Jarvis behandler det grundlaeggende selvmodsigende i den menneskelige
eksistens:

I livet er dgden, i glaeden er sorgen, i friheden er der angst for frihed, i ufrihed er der frustration, osv. (..)
lzering er altsd ikke ligetil, men kompleks og modsaetningsfyldt””*

A

Hele det eksistentielle kompleks med ”at kunne” eller "ikke kunne”, "at vaere” eller ”ikke veere en
del af samfundet”, med de muligheder og krav, der er, har indflydelse pa den mentale energi, der
investeres i laering hos de unge under STU’en. | drivkraftdimensionen arbejdes der netop pa at
opretholde den psykiske balance hos det lzerende individ, og dermed udvikles falelse og
sensitivitet’*. Det er siledes fra denne dimension, motivationen kommer og energien hentes og
emotioner og fglelser opfattes:

”som en slags reguleringsinstans, der modtager impulser fra bade kroppen og omverden og igangsatter

ubevidste og bevidste reaktioner pd disse impulser i form af handlinger, tanker og dermed ogsé laering””.

Det er saledes de unges fglelser omkring STU’en, som i hgj grad skaber de betydninger de unge
tilleegger STU’en, der er medvirkende til, hvorledes den unges “drives” til laering, hvilket ggr

begrebet motivation centralt.

Motivation

Spgrgsmalet om, hvad der driver de unge til laering i STU-forlgbet bliver centralt ud fra den
betragtning, at “den drivkraftmaessige side af laeringen altid vil preege laeringsresultatet”.”* Dermed
kan man sige, at motivationen hos de unge pa STU har stor betydning for omfanget af den leering,
de far med sig i forlgbet. Eksempelvis Pias drgm om at arbejde med heste, har betydet noget for

hendes motivation under STU’en:

”Jeg ville gerne arbejde med heste, men sGdan pad halv tid, fleksjob, sadan fx tre dage om ugen og sa to dage
fri. Det kunne daeleme vaere laekkert. Jeg har laert meget om heste pa STU’en. Og det er fordi jeg gerne vil
lave noget med heste bagefter”

"1 Jarvis, P. i llleris, K. (2000) s. 140

2 lleris, K. (2007) s. 18
3 lleris, K. (2006) s. 90
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Drgmmen om at arbejde med heste har betydet noget for Pias motivation, men ogsa behovet for
at fgle, at “der er noget jeg er god til”, har stor betydning for motivationen. Anne, der er mere
negativ overfor STU’en end Pia siger:

”Jeg synes ikke jeg er specielt retarderet pd nogen mdde, men jeg kunne godt taenke mig, at den kunne
bruges til andet end et bevis for, at man ikke har siddet pd sin rgv i tre ar. At man pa en eller anden mdde
kan sige at det her er jeg god til, jeg kunne godt taenke mig at det fx hed en tredrig STU- kakken uddannelse,
sd jeg kunne bruge den til noget bestemt”

Dette citat viser igen vigtigheden af, ikke bare at vaere god til noget men ogsa det at ”leere noget
man kan bruge til noget” som ogsa var et centralt element under indholdsdimensionen. Annes
udtalelse saetter STU’ens store individuelle fokus i relief. STU’en er individuel, for overhovedet at
veere en mulighed for malgruppen, men Anne savner at STU’en var mere malrettet et bestemt fag,
idet det eksistentielt er af stor betydning for hende, at vaere god til noget. Samtidig ved jeg, fra
flere af de voksne pa institutionen, hvor Anne tager sin STU, at Anne har mange andre problemer,
der har betydning for hendes muligheder for overhovedet at kunne omszette de praktiske
faerdigheder til en indsats pa en arbejdsplads. Den refleksion formar Anne ikke at lave og STU’en
bliver i Annes optik nyttelgs i en eller anden grad, og hun synes det er pinligt at fortelle om den:

”Jeg synes det er pinligt at fortaelle om STU’en ndr andre begynder at sige, at jeg ikke er kommet videre.
Ligesasnart man kommer ud til en arbejdsgiver og fortaeller om STUen, sd siger de nde, og sa vil de ikke vide
mere, sd gider de ikke at hgre mere. Sa er det ligemeget”

Ovenstaende citat om at vaere flov over at veere pa STU, bunder i hgj grad i gnsket om at vaere en
del af det samfundsmaessige faellesskab og blive regnet for noget. At Anne mener, at andre ikke
regner STU’en for noget, kan dermed have negativ indflydelse for hendes motivation. At STU’en for
nogle af de unge ikke betragtes som en "rigtig” uddannelse, er fglgende citat ogsa et eksempel p3,
hvor Pia svarer pa spgrgsmalet om hun vil veere stolt af sit STU-bevis, nar hun er faerdig:

”Jo jo, det ville jeg da, men ikke ligesa stolt som alle andre uddannelser, altsd. Det er jo 20 gange sejere end
det vi far, sGdan taenker jeg”

Alligevel er det i Annes optik bedre end fgr, hvor der ingen STU var:

“Det hedder jo seerligt tilrettelagt, og det er meget godt, og jeg fik at vide, at den er akkurat som en
almindelig uddannelse. Fgr den havde jeg ikke nogen planer om at skulle have en uddannelse pd noget som
helst tidspunkt. For det kan jeg ikke, alt sGdan noget arbejde med bager. De sagde at hvis jeg tog denne her
STU kunne jeg en masse uden at jeg skulle igennem alt det her papirarbejde, Her skulle jeg bare ud og opleve
ting selv og vise min erfaring med @jne og haender”

Nar Anne her refererer til “papirarbejde”, mener hun den boglige del, som STU’en ikke pr.

automatik indeholder, medmindre den del er indeholdt i den enkelte unges uddannelsesplan som



et personligt fokuspunkt. Her er det igen STU’ens individuelle afseet, der er i fokus og netop det, at
den unge selv har indflydelse pa STU’ens indhold i en vis grad, kan meget vel have stor betydning
for motivationen, som llleris her skitserer:

“unge og voksne er i langt hgjere grad tilbgjelige til at mobilisere den mentale energi, som laeringen kraever
(..) hvis de oplever, at de selv er med til at bestemme, hvad lzeringen drejer sig om og hvilke aktivitetsformer
der anvendes””

Motivation til leering for den unge i STU-forlgbet hanger siledes ikke bare sammen med det at
blive “god til noget” og det at lzere noget “man kan bruge til noget”, men kommer ogsa af det, at
de unge selv kan vaere med til at bestemme STU’ens indhold. Ovenstaende bekraefter desuden en
anden vaesentlig betydning, der tilskrives STU’en: At den gg@r at nogle unge mennesker, der f@r har
set uddannelse, som udenfor reekkevidde, nu har begrebet indenfor deres raekkevidde, hvilket

bringer diskussionen videre til hele aspektet omkring anerkendelse og selvvaerd.

Anerkendelse og selvveerdsaettelse
Axel Honneth naermer sig begrebet anerkendelse ved at analysere begrebet “usynlighed”

“forstdet som det, der sker, nGr man nok fysisk er observeret, men hvor man socialt er usynlig, altsd overset,
negligeret””®

Man kan med rimelighed antage, at netop de unge, der befinder sig i STU’ens malgruppe, kan vaere
blevet overset eller negligeret i det danske samfund, i hvert fald i relation til uddannelsesomradet,
hvilket ogsa er et af argumenterne, der |3 til grund for gennemfgrelsen af STU-loven. Dette haenger
sammen med det grundlaeggende eksistentielle behov for anerkendelse, som Honneth beskriver,
hvilket ggr det endnu mere vigtigt at ”legalisere” arsagen til, at den unge er pa STU:

“Der er en drsag til, at de er, hvor de er, og den er legal. Det drejer sig ikke om, at du er dum eller du dur
ikke, det er ok, at vaere der. STU’en giver dem en mulighed for at veere rigtige i samfundet. PG den made de
nu mestrer. Fdr lov til at vaere den som de er og veere i samfundet med det, som de nu er, at se potentialet i
sig” (UU-vejleder)

Legaliseringen og dermed anerkendelsen, der ligger i det, kan man med rimelighed sige er ekstra
vigtig for disse unge, hvilket i hgj grad haenger sammen med den grundlaeggende fglelse af
selvveerd, eller selvveerdseaettelse, som Honneth kalder det, ud fra betragtningen om at selvvaerd
understgttes af anerkendelse. Honneth mener, at det er vaesentligt i forhold til selvvaerdsaettelse,

at man far lov til at erfare, at ens egne prastationer er verdifulde’”:

> lleris, K. (2006), s. 255
76 Honneth, A. i Ngrgaard, B s. 64
77 Honneth, A, s. 210



“Mange af de her unge er jo simpelthen sa nederlagspraegede, nar de kommer ind, sa de far tre dr til at finde
sig selv og finde ud af, at de er rent faktisk en succes i deres eget liv. Og den synes jeg er meget meget
vigtig” (UU-vejleder)

Netop det faktum, at mange af STU’ens unge har oplevet mange nederlag, og maske har vaeret
kastet rundt i systemet, g@r selvvaerdsbegrebet eller "selvvaerdsaettelsen” helt central:

“Den her gruppe, det er jo nogle unge, der er vant til at blive dykket, de har haft det hardt mange af dem,
helt fra spaed og op igennem folkeskolesystemet, specialklasser, mobning, manglende omsorg osv. STU’en
giver helt sikkert de her unge mennesker et billede af, at de faktisk kan veere i stand til at tage en
uddannelse, og det kan jo vaere en rigtig god ting for deres selvveaerd” (Leder)

Her kommer skismaet mellem det at kalde STU’en for en uddannelse frem for blot at kalde den en
afklaring eller et socialpadagogisk forlgb igen ind i billedet, idet det kan have stor betydning for
den unges selvvaerd at kunne tage en uddannelse, udfra den betragtning, at drivkraften,
motivationen til leering ogsa ligger i det at kunne vaere stolt af resultatet. Honneth har fokus pa
anerkendelsens betydning for individets “selvrealisering”:

“Selvrealisering er den proces, hvor et subjekt udvikler evner og egenskaber, som det ved hjelp af
interaktionspartnerens anerkendende reaktioner formdr at overbevise sig selv om har en enestdende vaerdi
for den sociale omverden (..) det kreever den individuelle selvrealiserings “mig” at man kan forsta sig selv
som en enestdende og uerstattelig personlighed””®

Man kan dermed sige, at den anerkendelse, der ligger i at give de unge ret til uddannelse, kan
bringe dem taettere pa at se sig selv som et aktiv for den sociale omverden. Til spgrgsmalet om,
hvorvidt uddannelsesbegrebet ggr en forskel, siger sagsbehandleren:

”Ja 100 % selvvaerdsmeessigt. Det betyder noget for dem. Det er ogsd det jeg h@rer ude fra institutionerne, at
det betyder noget. PG en uddannelsesinstitution fdr de oveni kgbet en kasket med regnbuens farver nar de
har gennemfgrt STU’en. Og nogen laver noget andet og nogen laver noget tredje. Men man festligholder
det, man gar noget ud af det. Og det er ud fra den tankegang, at det betyder noget for den enkelte unge at
have veaeret igennem et tredrigt uddannelsesforlgb”

STU-underviseren er umiddelbart skeptisk overfor uddannelsesbegrebet, men siger alligevel:

”Pa den anden side virker de jo stolte og glade over at fd det her stykke papir, sa det har jo en eller anden
funktion alligevel, at kalde det noget. De far det kompetencebevis, som giver dem selvtillid og som de er
stolte over at vise frem, og det er da positivt”

Som tidligere navnt, er det maske ekstra vigtigt for disse unge at opleve succes, og det ggr de
maske i hgjere grad, nar forlgbet hedder uddannelse, selvom der, som sagsbehandleren udtaler
nedenfor, er meget socialpsedagogik inde over:

“Det er helt fundamentalt vigtigt, at de oplever succes. Og de kommer ind i et miljg, som er struktureret.
Hverdagen pa en institution er struktureret. De fdr jo ikke lov til bare at gd. Der er rigtigt meget
socialpaedagogik i det her tilbud. Det hedder selvfglgelig dansk og regning og matematik indimellem, men
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det er naesten ligegyldigt, det er ikke det, der baerer, det er den socialpaedagogiske indsats, det er den der
beaerer. Det er det med at lzere at bega sig, fG normer. Og sd roen”

Opfattelsen af succes i forhold til det at gennemfg@re en uddannelse, kan saledes meget vel hange
sammen med begrebet uddannelse. At det er den betydning selve ordet uddannelse tilleegges, der i
sig selv kan vaere motiverende for lzering. | denne optik, har diskussionen om, hvad en uddannelse
som minimum bgr indeholde mindre relevans, da det er begrebet uddannelse, der i sig selv har en
anerkendende dimension og dermed far betydning for den unges opfattelse af STU-forlgbet. |
forleengelse af ovenstdende betragtninger kan man argumentere for, at muligheden for

uddannelse netop kan have indflydelse pa udviklingen af den unges identitet.

Identitet

Illeris beskriver, hvordan lzaering er med til at udvikle identiteten som menneske, primeaert i
barndom og ungdom, frem mod etableringen af en nogenlunde stabil personlig identitet som
voksen’® og i denne proces:

“er laeringen grundlaeggende praeget af netop denne identitesproces, og alle laeringsimpulser filtreres typisk
et spgrgsmdl i retning af: hvad betyder dette for mig og min identitet?*°

Selve identitetsbegrebet er komplekst og genstand for tilbagevendende diskussioner om, hvordan
identiteten praeges og udvikles. Denne dybere diskussion vil jeg ikke ga ind i her, men holde mig til
at se pa, hvad STU’en betyder for den unges identitetsfglelse ud fra den betragtning at identitet
bade drejer sig om det at veere en individuel skabning, samt det at veere en social skabning i en
samfundsmaessig sammenhang. Dette perspektiv defineres af llleris saledes:

“ldentiteten er altid bdde en individuel, biografisk identitet, en oplevelse af en sammenhangende
individualitet og et sammenhangende livsforlgb — og samtidig en social, samfundsmeaessig identitet, en
oplevelse af en bestemt position i det sociale faellesskab”®!

De unge pa STU’en befinder sig i hgj grad i den proces, hvor de udvikler deres identitet, bade qua
deres alder og i og med, at der er stor fokus pa selvrefleksion og selverkendelse i STU-processen.
Fokus er at leere sig selv at kende ud fra de forudseetninger og dréemme, den unge har, samtidig
med, at den unge skal finde sig selv og sin plads i den sociale, samfundsmaessige verden. Om det at
udvikle sin identitet, sit jeg, har Jarvis en mere filosofisk betragtning:

“Filosofisk set findes det eksisterende jeg kun i nuet, og da man ikke kan standse tiden, betyder det, at man
altid er undervejs, altid under forandring. Paradoksalt nok indebarer denne stadige forandring imidlertid

2 lleris, K. (2006) s. 266
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netop f@lelsen af at vaere sig selv, at vaere den samme. At “veere” og at “blive” er ulgseligt sammenflettet og
menneskelig leering er et af de faenomener, der skaber denne sammenfletning og dermed er grundlaeggende
for livet selv”®.

Dette haenger igen sammen med de unges egen opfattelse af laeringen under STU’en, som jeg var
inde pa i analysen af laeringen. Den identitetsudviklende og forandrende lzering, der kan finde sted
i STU-forlgbet, nar vi taler arbejdet med de grundlaeggende kompetencer omkring adfaerd,
refleksion og selverkendelse hos de unge, opfattes ikke altid som veerende lzering af de unge selv.
Dette kan netop skyldes perspektivet i Jarvis’ citat ovenfor, som netop drejer sig om fglelsen af at
veere “den samme” pa trods af “en stadig forandring”. Processen med at udvikle segen identitet,
kan derved for de unge opfattes som “usynlig” i og med, at der ikke ngdvendigvis kommer
konkrete kvalifikationer ud af det:

“de unge herude, har ofte mange kvaler med at finde ud af, hvem de er, finde deres identitet pa en eller
anden madde, altsG det er jo det, vi arbejder med hele tiden, og det kan godt vaere vanskeligt at skulle
forklare de unge, at det der kommer til at std i det her kompetencebevis, der er mest sddan noget med
adfeerd, hygiejne og social omgang med andre osv. Selvom de godt ved, at vi har arbejdet med det og mdske
0gsd, at det har vaeret ngdvendigt, sa synes de ikke, at det er at have lzrt noget” (Paedagog)

Det centrale er igen skismaet mellem at laere noget som omverden tager for givet og det at tilegne
sig konkrete kompetencer indenfor et fag. Sat pa spidsen kan man sige, at de unge, via STU’en, far

en uddannelsesmaessig mulighed, der kan hjeelpe dem til identitetsudvikling.

Jarvis beskriver netop laering som et eksistentielt faanomen, hvor udgangspunktet er

"personen som helhed — dvs. bdde krop og psyke. Denne proces kan beskrives som udvikling af det at vaere
menneske”®
Han beskriver desuden, hvordan man indenfor rammerne af et samfund, pa spgrgsmalet om,

784 | denne lidt

"hvem er du?” Altid kan svare “Jeg er en, der er ved at lere at blive mig selv
kryptiske udtalelse ligger der noget centralt i forhold til udviklingen af identitet hos de unge, som
drejer sig om det, at laering i hgj grad bliver det, som Jarvis beskriver som “processen, der drejer sig

78 Velvidende at laeringsbegrebet altid i en eller anden grad tager

om mig og min livsverden
udgangspunkt i en kontekst, i en livsverden, er dette perspektiv ekstra centralt for STU’ens unge,

da deres laering primaert drejer sig om at finde sig selv i denne livsverden og afklare de fremtidige
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livsvilkar indenfor denne livsverden, hvilket i seerdeleshed haenger sammen med den

"fornuftstyrede selvbestemmelse”, behandlet i fgrste del af analysen.

Ovenstaende bringer mig videre til et andet centralt perspektiv, som drejer sig om spgrgsmalet om,

hvad det at have "mening i tilvaerelsen” er.

Mening i tilveerelsen
Alle mennesker har dremme og forhabninger, det gaelder ogsa unge pa STU:

“Jeg ville gerne arbejde i en bgrnehave, jeg elsker bgrn. Og sd ville jeg gerne lzre at spille guitar, og sd
kunne jeg sidde der og spille, vaere hende den hippieagtige, der synger om den lille undulat og alt det der
(griner) det ville jeg godt” (Anne)

Om det er realistisk eller ikke realistisk, at Anne kommer til at arbejde i en bgrnehave, er maske
mindre relevant i forhold til behovet for det at have hab, gnsker og drgmme:

”Jeg ville gerne bo i et hus, der er til at holde rent og sadan. Jeg ville gerne bo sammen med min kaereste,
min hund og min kat og arbejde med heste, og have en opvaskemaskine. Jeg ville gerne bo pd landet, men
ikke helt ude pa landet, heller ikke i byen. SGdan midtimellem, det ville jeg gerne” (Pia)

Ud fra det Pia og Anne forteeller, kan man se, at det ikke ngdvendigvis er store krav, der stilles til
livet, men dregmme om en fremtid, der kan betegnes som “almindelig”, hvilket igen bekraeftes af
UU-vejlederen, som forteeller:

“Der var en undersggelse i bladet LEV. De havde spurgt unge i mdlgruppen om, hvad det bedste liv er. Det
var at have en kaereste og et arbejde. De vil jo gerne vaere som alle de andre, og det betyder at have en
familie og et arbejde, og kunne klare sig selv. Jeg synes ikke, at jeg oplever den der med at vaere
tilbagelaenet. Man vil gerne ud og lave noget. SG giver STU’en dem det der skub. Det kan altsa ikke nytte
noget, at du kommer kl 10 om formiddagen, hvis vi mgder klokken 8, alle de ting”

Undersggelsen, der naevnes stammer fra bladet LEV®, udgivet af foreningen LEV®’, hvor STU var
temaet for septembernummeret 2010. Blandt andet i artiklen “Danmarks rastof” i fgrnsevnte
nummer, er spgrgsmalet om det at have dremme om fremtiden et vigtigt element:

“Det afg@rende er at have dréamme for fremtiden. Det har unge mennesker med udviklingshaamning ogsd,
nogle gange skal de dog have en hjaelpende hand for at fa sat ord pd drammene. For det kan godt vaere, at
man ikke kan blive pilot, men mdske kan man blive uddannet til at kunne arbejde i lufthavnen”

Det bliver saledes ikke bare vigtigt at have dremme, men ogsa vigtigt at fa hjaelp til at finde dem,
hvilket treekker en trad tilbage til diskussionen omkring realistiske eller ikke realistiske dremme. |
forleengelse af ovenstaende citat fra fgrnaevnte artikel bliver STU’en et instrument til at finde den

realistiske drgm:

8 www.lev.dk/medlemsservice/lev-bladet/lev-5-2010.aspx
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“Fgr ungdomsuddannelsen for unge med seerlige behov (STU) blev etableret, var det svaert — naesten umuligt
— at finde dremmen. Men i dag kan man designe en ungdomsuddannelse, sG man fdr netop de kompetencer,
der gar, at man kan vaere med til at laste et fly, ggre rent eller noget helt tredje”

Man kan sige, at STU’en har skabt stgrre fokus pa at koble dremmen til fremtiden, og at STU’en

I”

derved kan blive et skridt pa vejen til “mening i tilveerelsen”, i og med at den unge hjlpes til at
finde den realistiske drem og derved for oplevelsen af succes nar dremmen “gar i opfyldelse”,

hvilket igen kan bidrage til stgrre tro pa sig selv.

Dermed er begrebet uddannelse igen centralt. Det at STU’en giver disse unge mulighed for at tage
en uddannelse, er en form for “normalisering” af gruppen. Om det er at stikke de unge blar i
gjnene og give dem forventning om en fremtid pa arbejdsmarkedet, som maske alligevel ikke er

realistisk, hgrer en anden diskussion til, som jeg vender tilbage til i 4. del af analysen.

Vender vi tilbage til begrebet selvvaerd er ordet uddannelse veesentligt. For Bo, som tidligere har
vaeret naevnt, har det haft betydning for hans selvveerd i forhold til at kunne passe sit job med
Igntilskud hos en landmand. Til spgrgsmalet om, hvorvidt det betyder noget for Bo, at det hedder
en uddannelse, svarer peedagogen:

“Det betyder meget. Han (Bo) mener virkelig, at han passer de der kger. Men vi ved jo godt, at han hver dag
skal have at vide, hvor stor den skovlfuld foder skal veere, og at de kun skal have en. Det skal han jo have at
vide hver dag. Men i hans verden, sd passer han de kger, og det ggr noget godt for ham og hans selvvaerd”

Dette fgrer igen videre til et helt centralt skisma: Retten til uddannelse overfor mulighed for og
evner til uddannelse. Hvis en uddannelse efter folkeskolen hgrer med til de at have mening i
tilvaerelsen, er det centralt, og med STU’en har alle unge i det danske samfund faet den mulighed.
At dette ikke ngdvendigvis betyder, at alle drgmme gar i opfyldelse, er ikke problemet:

”Sa kan de fa et godt liv pd en anden madde, sG kan vi mdske hjelpe dem med at fa en beskyttet
beskaeftigelse, det der far hed skdnejob og som nu hedder job med I@ntilskud. Og hvis vi sa i samarbejde med
den unge kan finde et godt sted, hvor de kan fd lov at blive, s synes jeg at de ogsd far et godt liv, noget at
std op til. Noget spaendende at lave og nogle sociale relationer” (Paeedagog)

Igen bekraeftes, at det at vaere en del af noget og med i et socialt feellesskab er vaesentligt og et af
STU’ens helt grundlaeggende formal, hvilket kan vaere positivt selvforstaerkende i forhold til at

fastholde og fortsaette den udvikling STU’en har sat i gang hos den unge:

“Ndr nu de har noget at std op til, sG er der ogsG nogle mennesker, der bekymrer sig om dem. Kommer de
hver dag? Ser de ordentlige ud i tgjet? Omverden laegger meerke til om de er der. Det ikke en social og
sundhedsassistent, der kommer forbi for at se om de traekker vejret i dag. De er med i et socialt feellesskab”
(Paedagog)



Igen bekraeftes et af STU’ens vaesentligste formal; at ruste den unge til sd aktiv deltagelse i
voksenlivet som muligt, hvilket giver mening til Jarvis” svar pa spgrgsmalet: Hvem er du?: ”Jeg er
en, der er ved at lzere at blive mig selv”, med hvilke muligheder, det nu indebaerer for den enkelte.
Oplevelsen af at have mening i tilvaerelsen haenger saledes sammen med det at vaere som de
andre, have de samme ting og de samme muligheder. Drivkraften bag laeringen, der kan bringe den
unge taettere pa “mening i tilvaerelsen” hanger sammen med den unges "oplevelse af verden”,
som Jarvis definerer som:

“det sted, hvor vi mgdes med verden (bdde fysisk og socialt). Den eneste mdade vi kan opleve dette ma@de pd,
er gennem vores sanser — vi ser, fgler, hgrer, lugter og smager. Disse sansninger er udgangspunktet for al
leering”®

Man kan heraf udlede, at det helt eksistentielt drejer sig om, at de unge oplever og sanser verden i
de sociale sammenhange, og derigennem bevidst eller ubevidst definerer deres opfattelse af
"mening i tilvaerelsen” og det at ”leere at blive sig selv”. Dette haenger igen sammen med
overvejelser om graden af at kunne "bestemme selv”, som er ekstra vaesentligt i forhold til denne

gruppe unge.

| forlengelse ovenstaende perspektiver og desuden med en trad tilbage til analysens 1. del, hvori
Klafkis begreb “fornuftig selvbestemmelse” blev preesenteret, beveeger jeg mig over i en anden

vigtig faktor i drivkraftsdimensionen; behovet for medbestemmelse i eget liv.

Den "fornuftige selvbestemmelse”

STU’en er individuelt orienteret og tager udgangspunkt i den unges egne behov og interesser, men
medarbejderne pa STU-institutionerne har samtidig til opgave at hjelpe den unge til sa vidt muligt
at blive tilpasset til normerne i samfundet. Hvad er rigtig og forkert opfgrsel, rigtige og forkerte
normer? Naturligvis eksisterer der nogle lovmaessige rammer, som man som samfundsborger skal
holde sig indenfor, men der er ogsa de mere kulturelt funderede normer for opfgrsel og social
omgang med andre mennesker, som det opfattes som forkert at treede udenfor, selvom der ikke er

tale om lovbrud.

Gennem interviewet med leder og under flere uformelle samtaler med ansatte pa en STU-
institution, fik jeg kendskab til historien om Maja, som her er sammensat til en case til at illustrere

ovenstaende eksistentielle spgrgsmal om retten til at bestemme over eget liv:
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Maja:

Maja er 21 ar og pa STU og har haft en problematisk opvaekst og kommer fra en ressourcesvag familie.
Under hendes STU har hun, sammen med institutionens medarbejdere, arbejdet med forskellige
fokuspunkter, som bl.a. har omhandlet en tendens hun har til at lyve og satte splid mellem andre,
manglende situationsfornemmelse og andre uhensigtsmaessige adfeerdsmegnstre. Det er af institutionen
vurderet, at pa trods af disse mgnstre, har Maja en potentiel mulighed for fleksjob efter STU, da hun klarer
sig relativt godt i intelligenstests i forhold til malgruppen, og arbejder med udvikling af faglige kompetencer
indenfor kekkenomradet, med henblik pa et evt. fleksjob. Maja har rykket sig meget indenfor det faglige,
men hendes adfaerd skaber bekymring:

“Hun kontakter fremmede maend pa nettet uden nogen kritisk sans. Ringer til en hvilken som helst fremmed
mand hun mgder pa nettet, og far ham til at hente hende og tage hende med et eller andet sted hen. Vi har
fors@gt at fortzelle hende, at det er rigtigt farligt, vi har pravet at holde mgde med hende og hendes mor og
fortalt hende om, hvad der kan ske, hvis man ggr det, vi har snakket med hende om adfeerd pG Facebook og
sms, og pravet at hjeelpe hende med at tage kontakt til nogle af de her maend, som blev ved med at kontakte
hende, for at fa det afsluttet, og selvom vi ggr det, sa stikker Maja af Igrdag aften og far nogle fremmede til
at hente hende, som sd karer hende til Randers, hvor hun overnatter og vi kan sa konstatere, at det vi har
gjort, har hun ikke profiteret af. Sa det kan jo ikke hjaelpe noget, at vi bare bliver ved med at gg@re det. SG har
vi sammen med Maja lavet en aftale om, at vi sammen med hende praver at lukke ned for nogen af de her
ting. Tager pc’en fra hende i en periode, sG hun ikke kan ga pd Facebook, fd lukket nogle af hendes profiler,
sd de ikke kan kontakte hende, men sd Idner hun bare nogle andres telefoner” (Leder).

Institutionen laver i samarbejde med Maja aftaler omkring aendring af adfeerden, som ikke hjeelper og Maja
falder gang pa gang tilbage i adfaerden, hvilket har faet institutionen til at miste troen pa at de kan aendre
hendes adfeerd:

“Vi kan sige, at vi ikke laengere tror pd, at vi kan holde hende fra det, men vi kan give hende nogle rammer,
der mdske kan daempe det, og sG haber vi, at i den periode hun er hos os, der modnes hun sG meget, at hun
kan se det pa et tidspunkt. Nar hun sa skal videre, sG hdber vi sd, at vi har rykket nogle ting, sa kan vi mdske
redde hende fra at ende inde pa Istedgade eller det, der er veerre. (Leder)

Men den modningsperiode og de rammer, som den tre-arige STU giver Maja, haber institutionen alligevel at
kunne fa skabt den refleksion hos Maja, der skal til for, at hun korrigerer pa adfeerden, med henblik p3, at
det er det bedste for Maja:

“Ja, det synes VI jo. Det er ikke sikkert, at hun selv synes det. Med de her unge. Vi kan nogle gange vare i
tvivl om, at det, vi synes er godt for dem er det samme, som de selv synes er godt for dem, Fx ndr vi taler
med Maja, er vi serigst i tvivl om hun overhovedet synes, at de her tiltag er en god ide. Hun kan ikke se
problematikken. Det ma vi s@ tage til efterretning, hun er jo ikke umyndiggjort” (Leder)

| forleengelse af spgrgsmalet om, hvad det vil sige at have "mening i tilvaerelsen”, er man ngdt til at
forholde sig, at det kan der veere delte meninger om. | samfundet eksisterer nogle normer og
opfattelser af rigtigt og forkert, som er dominerende og dermed medvirkende til at bestemme,
hvad der betragtes som rigtigt eller forkert, godt eller skidt. Jeg skal ikke give udtryk for, at jeg
mener at “ende pa Istedgade”, som lederen udtrykker det, er det bedste for Maja, men selve
problematikken peger pa noget centralt i den eksistentielle diskussion omkring retten til at

bestemme over eget liv.



Majas adfeerd overskrider nogle uskrevne regler omkring omgangen med fremmede. Dette
problematiseres af institutionen ud fra nogle eksisterende normer for den slags adfeerd, og
omkring det, at det ikke er gnskveerdigt, og tilmed farligt. Men som lederen siger, har Maja sveert
ved at se problemet. Hvis Majas adfaerd ikke forhindrer hende i at udvikle kompetencer indenfor
kekkenomradet, med henblik pa et muligt fleksjob, kan man argumentere for, at det er en del af
hendes private valg som frit myndigt menneske. Det Maja ggr er ikke ulovligt. Det er saledes ikke
en adfeerd, der ngdvendigvis ville blive grebet ind overfor, hvis en ung udenfor malgruppen
agerede tilsvarende, i hvert fald ikke fra samfundets side. Men i og med, at Maja befinder sig i
malgruppen, bliver beskyttelseselementet centralt, forstdet saledes at Majas valg af adfeerd
simpelthen kan skyldes manglende refleksionsevne og dermed evne til at vurdere de mulige

konsekvenser af adfserden.

Man kan argumentere for at Majas selvbestemmelse ikke kan betragtes som “fornuftig” og at hun
derfor skal hjalpes til at indse dette, men pointen er, at der kan opsta en grazone i forhold til at
vurdere, hvor de etiske graenser for indgriben i individets selvbestemmelse skal ga. Netop det er et
centralt aspekt ved STU’en ud fra den betragtning, at den laering STU’en gerne skulle foranledige
hos den unge, i hgjere grad er pavirket af nogle etiske normer for adfaerd i vores samfund, end den
er af spgrgsmalet om den mere konkrete laering, som jeg var inde pa i analysens fgrste del. Der er
ingen tvivl om, at samfundet i en eller anden grad efterspgrger den hgjest mulige grad af
modenhed, selvstaendighed og ansvarlighed, ikke bare hos STU’ens unge, men hos alle unge. Som
Illeris udtrykker det i forlaengelse af en diskussion omkring leering og livsforlgb:

“Det vigtigste at lzere for de unge i dag er at kunne orientere sig, at kunne foretage valg, man kan stad inde
for, at have sig selv med og ikke bruge sit liv pé noget forkert”*’

Ovenstaende citat satter trumf pa ”“retten til selvbestemmelse” i forhold til omverdens
forventning om ”"ikke at bruge sit liv til noget forkert”. Omdrejningspunktet for Jarvis er netop
overvejelser over paradokserne i det menneskelige sociale liv og siger i den forbindelse at:

“der som udgangspunkt kan pdpeges et fundamentalt paradoks: lering er et individualistisk foretagende,

men samfundet er organiserende. Derfor ma laering ogsd relatere sig til det samtidige samfunds sociale

90
natur”

Disse perspektiver sammenholdt med casen om Maja er et eksempel pa dette paradoks. Hvis

leering er individualistisk og dermed relaterer sig til individets opfattelse af “mening i tilvaerelsen”,
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som er fundamentet for dremme og dermed motivation, hvori bestar sa graensen mellem dette og
tilpasningen til det omgivende samfunds forventninger? Dette spgrgsmal kan naturligvis ikke

besvares entydigt, men seetter hele den eksistentielle diskussion i perspektiv.

Delkonklusion — det eksistentielle

| denne 2. del af analysen har omdrejningspunktet veeret de eksistentielle aspekter omkring det at
laere og vaere under uddannelse, og dermed hele spgrgsmalet om, hvad der kan drive de unge til
lzering. | denne dimension er begrebet motivation centralt, da det i hgj grad er drgmme og hab om
fremtiden, der motiverer de unge til lezering. Dermed bliver det at lzere konkrete feerdigheder, som
de unge har en forhabning om kan bruges i fremadrettet, til et centralt element. Dette bunder i
behovet for at hgre til og vaere som andre. Motivationen kommer i fokus set i relation til begrebet
uddannelse, som har betydning for de unges opfattelse af STU’en. Det, at det hedder uddannelse
betyder noget, selvom de unge ogsa kan veaere kritiske overfor STU’ens betydning for deres
muligheder. Det haenger igen sammen med selvvaerdsbegrebet, som er sa vigtigt et parameter for
disse unge, idet de mange gange qua deres ofte problematiske opvaekst, har stort behov for
succesoplevelser. Det at kunne gennemfgre en uddannelse, bliver dermed en succesoplevelse for

dem, som kan have positiv indvirkning pa selvveerdet.

At lering betragtes som et grundleeggende behov hos mennesket, giver netop mening i relation til
ovenstaende, idet vi i vores samfund, naturligt nok, drager paralleller mellem det at tage en
uddannelse og det at laere. Leering ligger implicit i begrebet uddannelse i hgjere grad end hvis
STU’en blev kaldt for et paedagogisk forlgb. Har en person taget en uddannelse, er der i omverden
en forventning om, at personen har laert noget. Dette haenger sammen med oplevelsen af succes

og dermed selvveerdet eller selvvaerdsaettelsen.

STU’ens indflydelse pa de unges identitetsdannelse har vist sig central, i og med at laering er
grundlaeggende for livet selv, og dermed for det ”at lzere at blive sig selv”. | dette perspektiv ligger
dermed udviklingen af evnen til "fornuftig selvbestemmelse”, som er sa fundamentalt vigtigt for at
kunne agere som individ i samfundet med de evner man har, og derudfra forma at vurdere, hvad
"mening i tilvaerelsen” er, og dermed en fornuftig disponering af det myndige menneskes ret til at

bestemme over eget liv.



Ovenstaende betragtninger bringer analysen ind i den naeste dimension, som drejer sig om
samspillet mellem den unge og omverden ud fra tesen om, at samspillet med omverden indgar

som en central og uundgaelig del af al laering.

Det bliver dermed relevant at drage det narrative perspektiv ind i belysningen af
samspilsdimensionen ud fra overbevisningen om, at de betydninger, der tilleegges STU’en af de
involverede aktgrer er udtrykt og skabt gennem de eksisterende narrativer. Det er saledes det

narrative, der skal vaere fokus for analysens tredje og naestsidste del.



Analyse 3. del - Fortzelling

Samspilsdimensionen

Formalet med denne analysedel er at begribe og forsta, hvilken betydning aktgrernes fortzellinger
om STU’en og STU’ens unge har for den made STU’en opfattes pa blandt disse aktgrer. Fokus bliver
saledes de forteellinger, der eksisterer i samspillet mellem de personer, der pa forskellig vis har
bergring med STU-processen; de unge selv, underviserne, sagsbehandlerne m.fl., og disse
fortaellingers virkning. Laeringens samspilsdimension drejer sig netop om samspillet mellem den
leerende og omverden. | praksis kan leeringens samspilsdimension antage mange former:

“fx typisk perception, formidling, oplevelse, imitation, virksomhed eller deltagelse, hvor det vaesentlige er, at
jo mere aktivitet og engagement den laerende involverer i samspillet, jo starre bliver laeringsmulighederne”*

Det centrale er dermed aktiviteten i forskellige former, eksisterende i samspillet mellem STU’ens
aktgrer, der er medvirkende til at skabe laeringsmulighederne via de virkelighedskonstruktioner,
der skabes i dette samspil. Denne forstaelse ggr sig ogsa geeldende i det narrative perspektiv, hvor
de fortallinger der eksisterer, samskabes og vedligeholdes i den sociale interaktion mellem
mennesker er med til at skabe mening. Jerome Bruner stiller netop spgrgsmalet:

“Hvad taber man egentlig, og hvad vinder man, ndr mennesker skaber mening i verden ved at fortzelle
historier om den — ved at anvende den narrative teenkemdde til at konstruere virkeligheden ?”*

Det er saledes de historier, de fortzellinger, der eksisterer, skabes og vedligeholdes mellem STU’ens
aktgrer, der bliver det centrale i sigtet mod at forsta, hvilke betydninger disse fortzellinger skaber.
Narrativ forstaelse omfatter hele spektret af maden, mennesker teenker, kommunikerer, laerer og
forstar sig selv pa. Nar vi forklarer og beskriver os selv og vores omverden sker det gennem

narrativer, altsa igennem de ord og handlinger, vi bruger i bestemte sammenhange.

Narrativ praksis drejer sig om fortaellingers virkelighedsskabende kraft og om, hvordan mennesker
erfarer og tilskriver mening gennem forteellinger og konstruerer virkeligheden i samspil med
omverden. Michael White siger om det at kalde livet for en historie, en fortalling eller et narrativ:

“Den metafor skal antyde, at mennesker er fortolkende vaesener — at vi aktivt fortolker vores erfaringer mens
vi lever vores liv. Den skal antyde, at det ikke er muligt for os at fortolke vores erfaringer uden at have
adgang til en fortolkningsramme, som giver os en kontekst for vores erfaringer, og som ggr tilskrivning af
mening mulig. Den skal antyde, at forteellingen udger denne fortolkningsramme”?*
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Man kan sige, at STU’ens betydning skabes i de fortolkningsrammer, de fortallinger om STU’en,
der bliver fortalt og genfortalt af de unge selv, deres familier, de ansatte pa institutionerne,
sagsbehandlerne osv. En underviser siger eksempelvis om STU’en:

”Jeg synes lidt den er en narrehat for de unge. Der er ikke taeenkt pd, hvad den unge skal videre, der er ingen
overbygning til STU’en. De fdr bare et papir, som de alligevel ikke rigtigt kan bruge til noget”

Her bliver nogle af underviserens erfaringer med STU’en udtrykt gennem en fortzelling, og dermed
udtrykkes en del af den mening, han tilskriver STU’en. Via forteellinger omkring STU’en som den
ovenfor, skaber underviseren mening i nogle erfaringer, han har haft, der har gjort, at han ser
STU’en som en "narrehat” Det er saledes, som White udtrykker det:

“det er gennem de fortallinger eller historier, som folk fortzeller om deres egne og andres liv, at de skaber
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mening med deres erfaringer”

| forleengelse af dette kan man sige, at mennesker ikke blot forteeller en historie om sig selv, men
ogsa er medskabende til andres identitet gennem disse fortzllinger. Underviserens fortzelling
afspejler saledes ikke bare hans egen erfaring, men bliver ogsa identitetsskabende i forhold til de

unge, nar han siger, at “de ikke kan bruge STU’en til noget”.

STU’ens aktgrer er konstant formende, tolkende og i spil med de eksisterende narrativer om
STU’en og STU’ens unge. Dette pavirker dem Igbende i forskellige retninger, da de hele tiden
skaber overbevisninger og formodninger af det, de oplever med STU’en. Anne fortaller:

”Jeg var ude et sted i praktik, hvor der kun var nogen, der ogsad var pa STU, i praktik, og der spurgte jeg
direkte kgkkenpersonalet, hvad jeg kunne bruge den her uddannelse til, og der sagde hun til mig: STU’en kan
man jo praktisk talt ikke bruge til en skid... Det sagde hun til mig, og det har jeg sa taenkt siden, at jeg kan
ikke bruge den til en skid, udover at have det sort pa hvidt, at jeg har brugt tre d@r fornuftigt, at jeg ikke bare
har siddet i en sofa, jeg har lavet noget”

Annes historie viser, hvilken pavirkning “kgkkenpersonalets” fortzlling har haft pa hendes
opfattelse af STU’en og dermed, hvilken betydning den erfaring far for Annes tilskrivning af mening
til STU’en. Om kgkkenpersonalets udtalelse er rigtig eller forkert er saledes ikke det vigtige.
Derimod er det den betydning udtalelsen far, der er interessant. Som Bruner udtrykker det:

"en fortaelling kan veere "virkelig” eller opdigtet uden den mister sin kraft som historie”””.

Anne fastholdes i opfattelsen af ikke at kunne bruge STU’en til “en skid”, hvilket kan blive

begransende for hende i forhold til at fa det optimale ud af STU-processen.
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Problemmattede og foretrukne fortaellinger

| samspillet mellem mennesker sker det undertiden, som i ovenstaende eksempel med Anne, at
der udvikles unuancerede fortaellinger, som kan veere begraensende for laering og udvikling og
fastholde mennesker i negative spiraler. Disse fortallinger kaldes i det narrative perspektiv for
problemmeettede fortaellinger’®. | den narrative tenkning er spgrgsmalet ikke om problemet
eksisterer eller ikke eksisterer, men om problemet opleves som virkeligt, som jeg var inde pa
ovenfor. Problemmaettede fortzllinger vil dog som regel i en eller anden grad, deekke over et
@gnske om, at noget var anderledes:

“Der kan kun eksistere problemer i et narrativt perspektiv, hvis der implicit i dette narrativ er et gnske om en
. . . 97
anden tilstand, et andet liv, en anden praksis

| de opfattede problemer ligger der saledes som regel et gnske om en anden tilstand. Nar
underviseren taler om STU’en som en narrehat, kan der ligge et uudtalt gnske om, at STU’en ikke
var den narrehat, han ser den som. Eller nar Anne siger, at hun ikke kan bruge STU’en til “en skid”,
ligger der som udgangspunkt et gnske om, at hun kunne bruge den. Omdrejningspunktet i den
narrative taenkning er at se dybere ind i de problemmattede fortellinger til alternative, mere
foretrukne fortallinger’®. Ordet foretrukken skal forstas, som det, der er ”at foretraekke” i et givent
faellesskab og ikke som “rigtigt” i almen forstdelse. En vigtig pointe er saledes, at den fortalling,
der er foretrukken i en bestemt sammenhang, ikke behgver at veere det i en anden, idet vores
virkeligheder skabes i de relationer, kulturer og feellesskaber, vi indgar i. Det centrale bliver
dermed, at finde frem til nogle foretrukne fortzellinger, der maske lever i skyggen af de
problemmaettede, White beskriver dette perspektiv saledes:

“Ligegyldigt hvor forfeerdeligt, pinefuldt og slemt livet kan fgles, kan der altid fortaelles en anden og
supplerende historie — ikke en frit i luften svaevende naiv omformuleringshistorie, som at glasset ikke kun er
halvt tomt, men ogsd er halvt fuldt, men en alternativ historie baseret pd andre levede erfaringer, der
udtrykker andre intentioner, vaerdier, hGb, principper og forpligtelser end den problemmaettede historie””’

Med dette, seetter White trumf pa troen pa, at der altid eksisterer modsvar til problemmeettede
fortzellinger, som viser en alternativ historie. Menneskers valg af narrativ, nar de skal fortalle om

en holdning, overbevisning eller oplevelse, de har haft, er vigtig for den betydning, der skabes med

% White, M. (2006) s. 19
" White, M. (2006) s. 21
% White, M. (2006) s. 19
> White, M. (2006) s. 19



fortzellingen. Det har saledes stor relevans, hvordan STU’en italesaettes, og at STU’en kan vare en
vej fra en problemmaettet til en mere foretrukken fortzelling, er fglgende citat et eksempel pa:

“Mange herude har nogle familiemedlemmer, der hakker lidt pG dem, fordi man ikke er god nok. Der har
vaeret mange problemer i skolen og sddan. | lang tid, og alt muligt med kommunen, at man ikke dur til
nogen ting. STU’en er god pG den madde. Sa faler man, at man dur til et eller andet alligevel” (Pia)

Pias beskrivelse af en problematisk baggrund, kan siges at vaere problemmeettet forteelling, der
imgdekommes af STU’en, som giver fglelsen af “at du til noget”. Den problemmaettede fortaelling
har dermed bevaeget sig i retning af ogsa at veere en foretrukken fortaelling. Det er en
grundantagelse i narrativ taenkning, at en forteelling eller konklusion aldrig kan sige alt. Der er altid
flere mulige fortaellinger. Der kunne saledes i Annes fortaelling om ikke at kunne bruge STU’en
gemme sig andre mere foretrukne fortallinger, som nar Anne efterfglgende siger:

“Jeg er mdske lidt en pessimist, kan man godt kalde det det? For jeg synes jo ikke jeg har rykket mig ret
meget, mdske hvis man spgrger leererne herude, sG synes de mdske nok at jeg har rykket mig, og mdske
forskellige sagsbehandlere kan maerke forskel pG mig, at jeg er blevet bedre, men det er de andre — jeg faler
det ikke selv. Jeg ved da godt, at jeg mdske kan tage mere ansvar og sddan, men jeg synes ikke at selveste
mit jeg ndr jeg snakker, det har ikke aendret sig”

Her er der eksempler pa sma abninger i den problemmaettede dominerende fortalling om Anne,
der ikke har rykket sig og ikke fgler, hun er blevet bedre, der kunne spgrges ind til, og udfoldes
yderligere. Anne beskriver, hvordan hun ikke har rykket sig, men siger alligevel, at laererne maske
synes hun har rykket sig, og at hun maske kan tage mere ansvar. Der er noget selvmodsigende i

Annes forteelling, og man kunne arbejde med at udfolde de foretrukne dele af den.

Forteellinger skabes og vedligeholdes i den sociale interaktion mellem mennesker og bliver til i en
aktiv samskabelsesproces, der bidrager til dens vedligeholdelse ved Igbende at genfortelle og fgre
nye erfaringer og begivenheder til. Det, der kan vedligeholde og dermed ggre det svaert at stoppe
de problemmaettede forteellinger er, at mennesker har en tendens til at udelade begivenheder, der
ikke stemmer med det dominerende narrativ. Bruner har den pointe, at:

“begivenheder og handelser, der ikke historieg@dres og tillegges mening i sammenhang med andre
erfaringer, ikke kan fastholdes i hukommelsen”®

7101 com nar

Den danske erhvervspsykolog Michala Schnoor kalder” dette for “selektiv perception
Anne retter sin opmarksomhed mod det, der bekreefter, at hun ikke har leert noget under STU’en,

som er hendes dominerende plot. Hun overser dermed det, der ikke bekreefter dette plot. Hun
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udvikler selektiv hukommelse, forstaet pa den made, at hun lettere husker det, der passer med det

den dominerende historie og glemmer det, der ikke passer ind.

Det er vaesentligt, hvilke fortaellinger, der traekkes frem og gg@res betydningsrige. Dette er ikke bare
relevant i forhold til de unge, men ogsa i forhold til at se pa, hvordan de voksne aktgrer taler om de
unge pa. | min observationsprotokol, er der noteret flere eksempler pa fortzallinger om en elev pa
institutionen, Malene, som jeg vil bruge som case for at illustrere, hvordan man kan arbejde med

en fortaellings opbygning og konstruktion, for at blive klogere pa dens virkning og betydning.

Hverdagsfortzellinger om Malene

1. ”Malene har nu igen veeret drsag til ballade mellem pigerne. Det er hendes st@rste fokuspunkt under
STU’en, at lzere at nedtone det. Der er bare altid drama der hvor hun er. Hun har sg stort et behov
for drama” (paedagog)

2. ”Nu er hun syg igen, det er det der skabte balladen, hun vil til laegen, fordi hun har ondt i maven,
men vi kan ikke kare hende til laegen hele tiden, det er aldrig noget alvorligt, der er lidt Peter og
ulven over det, hvornadr ved vi om det er noget alvorligt?” (botraener)

3. ”Vihavde supervision pd Malene og kom frem til at vi skulle konfrontere hende med nogle af
episoderne, hvor hun havde Igjet, for at ggre hende opmaerksom pd nogle af konsekvenserne, hun
brgd helt sammen, men det hjalp faktisk et stykke tid” (leder)

4. ”Hun er faktisk en s@d pige, men hvordan skal hun dog blive anderledes. Hun har haft det sveert i
barndommen og familieforholdene er ikke noget at rabe hurra for. Moren taler aldrig om andet end
sygdom og d@d. Hun fdr kun opmaerksomhed fra moren, nér der er drama” (underviser)

Kendetegn ved en fortzelling: De 7 P’er

Schnoor har, inspireret af White og Bruner, opstillet nogle kendetegn, som kan bringes i spil, nar
man skal arbejde med en fortelling. Disse kendetegn kalder hun for de 7 P’er:'%? perspektiv,
publikum, plot, punktuering, persongalleri, positionering, pointe, som jeg vil skitsere med

ovenstaende case som eksempel.

Det personlige perspektiv, som Bruner kalder for forteellingens perspektivisme'®, er fortaellingens
stemme, som tager udgangspunkt i vaerdier, interesser og synspunkter. | forteellingen om Malene
er det personalet pa en STU-institution, der danner perspektivet, ud fra enigheden om Malenes

uhensigtsmaessige adfaerd og arsagen til den.

Fortellingens tilhgrere kaldes for publikum, og er fortellingens relationelle dimension, da

betydningen skabes i relationen mellem fortalling og publikum. Nar medarbejderne deler deres

102 Schnoor, M. s.71

103 Bruner, J. | Schnoor, M. s. 71



opfattelser og oplevelser omkring Malene skabes forteellingerne blot ud fra ord og handlinger, men

ogsa ud fra hvordan de lyttes til og opfattes af publikum.

En fortzellings rgde trad kaldes for et plot og angiver fortaellingens primaere budskab. Ovenstaende
eksempler har alle det primaere budskab, at Malene har uhensigtsmaessig adfeerd og bekraefter sa
at sige hinanden. Det er plottet der g@r, at man kan ksede en reekke begivenheder omkring Malene
sammen i et meningsfyldt hele. Narrativ mening skabes ved at noget sker i sammenhang eller pa

baggrund af en anden haendelse.

Betydning

A

Positiv

Plot

Negativ

» Tid

Kilde: Schnoor, M. (2009): Narrativ Organisationsudvikling, s.28

Modellen ovenfor illustrerer, hvordan enkelte begivenheder udvaelges og forbindes med hinanden
i forhold til, hvordan de haenger sammen med det dominerende plot. Linjen gennem krydserne i
figuren viser, hvordan historien sammenksedes af de begivenheder, der skrives ind i den. De
krydser i modellen, der ikke er forbundet af linjen, der indikerer plottets vej, skal illustrere de
begivenheder om Malene, der maske udelades af fortzellingerne. Disse begivenheder lever saledes
i skyggen af den dominerende fortalling, som fravaelges, bevidst eller ubevidst.

Denne pointe understreges af Schnoor saledes:

“Ndr organisationsmedlemmer fortaeller historier, er det dermed en mdde at organisere hverdagens

oplevelser pd, der skaber kontinuitet og mening, og som skaber en forstdelsesramme at tolke fremtidige

. . .11
begivenheder ind i”***

Det er saledes lettere at "opdage” eksempler med Malene, der bekraefter den mening, som
forstaelsesrammen er bygget op af, hvilket understgtter pointen omkring den selektive perception,

som jeg tidligere har vaeret inde pa.
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Punktuering er fastleeggelsen af, hvor en fortzelling begynder og ender. Det er ikke handlingen, der
giver en bestemt punktuering, men hvad der vaegtes. Nar paedagogen i fgrste udtalelse i eksemplet
veelger at afslutte sin forteelling med “hun har sa stort behov for drama” vaegter hun dette, som

afslutningen og dermed det, der understreger plottet.

| en fortzelling indgar der ofte en raekke personer, der handler i forhold til hinanden i hovedroller
og biroller. Bruner siger:

“En forteelling er sammensat af en unik sekvens af begivenheder, sindstilstande, haendelser, hvor mennesker
optrader som personer eller aktgrer”®

Det kaldes et Persongalleri. | fortaellingerne om Malene bestar persongalleriet ogsa af de ansatte,
de andre elever og Malenes mor. En forteelling stiller desuden ofte nogle bestemte positioner til
radighed. Positionerne fordeles mellem personerne fra persongalleriet, sa der bliver tillagt nogle
bestemte egenskaber eller roller til personerne. Som fx Malenes mor, der har faet tildelt en
position, som forklaring til Malenes adfserd. Positionering og magt er taet forbundet, idet vi, nar vi

positionerer os selv og andre, skaber identitet og former magtrelationer.

Forteellingens pointe er forteellingens morale. Det er den laering, som fortzellingen efter hensigten
skulle give anledning til hos publikum. | fortaellingerne om Malene skal tilhgrerne gerne fa viden

om Malenes uhensigtsmaessige adfeerd og ikke mindst om, hvordan den tackles af medarbejderne.

Som kuriosum til denne skitsering af de 7 p’er, vil jeg understrege, at det netop er i den konstante
videregivelse og genfortzelling af narrativer, at fokus kan andres alt efter, hvem der fortzeller den
pagaeldende historie. Som White udtrykker det, er det narrative perspektivs tese:

“at vi ikke passivt overtager de historier, vi bliver praesenteret for. Vi er aktivt medskabende,
medkontekstualiserende, af de historier, vi fortaeller, og dermed er vi altid aktivt medskabende af os selv
gennem vores praksis og gennem vores forteellinger om os selv og andre og om praksis”*°®

Det drejer sig igen ikke om, hvorvidt fortaellingerne om Malene er sande eller falske, men om at
problemer og barrierer eksisterer s laenge, at de og deres virkninger opfattes som virkelige. At
dette bgr vaere medvirkende til stgrre fokus pa det ansvar STU’ens aktgrer har for at reflektere
over den made, der tales om STU’en og de unge p3a, saetter White trumf pa i fglgende citat:

“Hvis vi anerkender, at det er de fortallinger, vi har forhandlet os frem til i vores liv, der kan forme eller
skabe eller konstituere disse liv (..) sa star vi for alvor i en situation, hvor vi mere end nogensinde er ngdt til
at pdtage os et ansvar for de reelle resultater af vores faelleshandlinger i andres liv”*®’
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Ved netop at tage ansvar og reflektere over den betydningsskabelse, der ligger i de fortzellinger,
man veelger at fortaelle, vil denne refleksion maske i sig selv kunne skabe flere nuancer i disse

fortzellinger, hvad angar bade egne og andres.

At lytte til fortzellinger

Det bliver saledes relevant at se pa, hvordan man lytter til den mangfoldighed af fortzellinger, der
eksisterer mellem mennesker via ord og handlinger i den Igbende interaktion i alle livets forskellige
sammenhaenge. De syv kendetegn ved fortaellinger, som jeg har skitseret ovenfor, skaber hver isaer
forskellige perspektiver pa kommunikationen i fortaellinger. At lytte med disse kendetegn for gje,
hvor man forsgger at adskille forteellingen og se pa enkeltdelene og deres betydning kaldes for
diskursiv lytning*®®. Nar man lytter diskursivt er det hensigten, at man lytter til fortaellingen med en
refleksiv distance’®, som ggr at man far nemmere ved at flytte fokus fra selve indholdet i
fortaellingen til fortzellingens konstruktion og virkning.

Whites begreb ”Dobbelt lytning”**°

er ogsa et meget centralt begreb, nar det handler om at koble
sig pa sporet af alternative forteellinger. Pointen i den dobbelte lytning er, at sidelgbende med de
dominerende historier er der andre historier, sma abninger, der maske indeholder veje til andre
historier. Nar der fortaelles en historie har den dobbelte lytning til hensigt at lytte bade til historien,
men ogsa til de sma alternative dgre, der abnes ind til andre fortzellinger, som en form for ”skjult”

111 °
”**%, Ser man pa

historie. Dette kalder White meget preecist for “Det fravaerende, men implicitte
eksemplerne ovenfor, kunne der vaere flere mulige abninger til noget andet, implicit omkring
Malene. “Hun er faktisk en s@d pige” eller “Det hjalp faktisk et stykke tid”, hvorefter fortaellingen
drejes til det problemfyldte. Men hvis man lytter dobbelt og spgrger ind til det, at hun ogsa ofte er
en “s@d pige” eller hvordan “det hjalp”, kan man maske fa flere og mere nuancerede billeder og

eksempler omkring Malene, som kan skabe et andet billede af hende.

Handlingens og bevidsthedens landskaber
| det narrative univers skelnes der mellem “handlingens og bevidsthedens” landskaber:

“Handlingslandskabet er historiens materiale og bestar af den raekkefalge af begivenheder, der udggr plottet
og det underliggende tema. Bevidsthedslandskabet udggres af det som handlingens aktgrer ved, taenker og
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foler, eller ikke ved, tenker og faler. Dette landskab udggr bevidstheden hos fortzellingens personer og
dannes meget tydeligt af deres refleksioner over begivenhederne i handlingslandskabet”?

Bevidsthedens landskab er saledes den veerdimaessige forstaelse, der genereres med det,
aktgrerne forteeller om sig selv til omverden. Det er den indre forstaelse samt erkendelse, laering
og viden, der udtrykkes i bevidstheden landskab. | handlingens landskab er det haendelser og
omstaendigheder, der er i fokus. Hvilke haendelser er aktgrerne en del af og medvirkende til, og

hvad forteelles med adferden?

Tager man igen fat i begrebet “uddannelse”, som har veaeret et tilbagevendende punkt gennem
analysens to fgrste dele, har dette endnu en gang betydning. Det at italesaette den paedagogiske
proces som uddannelse, kan have betydning for forteellingen om den unges plads i samfundet
fremover, som UU-vejlederen her siger om betydningen af ordet uddannelse:

“Det er veesentligt! Jeg har lige afsluttet en og hun var meget stolt af, at hun nu havde fdet sin uddannelse,
sa der ligger noget vaesentligt i at man har valgt ordet uddannelse. Det klinger ligesom mere normalt.
Ordvalget er vigtigt. Selvom jeg undervejs godt med nogen af dem, kan have den der, hvad er det egentlig
jeg skal bruge STU’en til bagefter? At de selv seetter spgrgsmdlstegn ved det. Men det betyder noget”

Denne udtalelse suppleres af fglgende citat fra en psedagog, der bliver spurgt om, hvad forskellen
pa ordet uddannelse og ordet afklaring betyder:

“Det er igen noget med selvvaerdet — ordet uddannelse klinger bare mere “normalt” mens afklaring lyder
som noget indenfor “systemet”. Hvis de overhovedet laver den refleksion”

Termen uddannelse normaliserer altsa til en vis grad den unges maske lange historie i forskellige
paedagogiske tilbud. Det far betydning, hvordan man velger at forteelle om forlgbet, hvilke ord
man bruger til at beskrive det. Alene ordvalget kan dermed fa betydning for oplevelsen af forlgbet.
Antager man at en ung gennemgar ngjagtig den samme proces, som under STU’en, men at det som
tidligere blev kaldt fx et afklaringsforlgb og ikke en uddannelse, ville dette maske have indflydelse
pa den unges fortaelling om sig selv. Omvendt kan det ogsa fa betydning, hvis det kulturelle
feellesskab omkring STU’en i form af aktgrerne, ikke accepterer at STU’en kaldes en uddannelse og
dermed anvender ord som ”“narrehat” og ”ikke at kunne bruge den til noget”. Bruner har
beskaeftiget sig en del med det han kalder for en ”psykokulturel tilgang til uddannelse”**, som
netop drejer sig om det, som en kultur bedgmmer som vasentligt for uddannelse, hvilket kan have

betydning for, om begrebet uddannelse i relation til STU’ens malgruppe, accepteres. Ifglge Bruner

drejer det sig om:
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“hvordan en kultur eller et samfund forvalter sit uddannelsessystem, for uddannelse er en veesentlig
materialisation af en kulturs levevis, ikke kun en forberedelse til den”*

De krav der stilles til uddannelse i et samfund, bunder saledes i, hvordan begrebet uddannelse
opfattes i kulturen. Man kan dermed sige, at alene valg af begreb til at beskrive processen har
betydning for de forventninger, der er til, hvilke muligheder STU’en bgr give den unge. Hvilket igen
kan have betydning for den unges fortzlling om sig selv efter endt STU. Hvis den unge
"overhovedet laver den refleksion”, som paedagogen siger i ovenstaende citat. Det ggr Bo, som her
bliver spurgt om, hvad det betyder for ham at have faet en STU:

“Det betyder jo, at jeg har fdet en uddannelse, at jeg kan sige, at jeg har en uddannelse, og jeg var i praktik
under min STU og nu har jeg faet job der hos den landmand. Det havde jeg ikke fdet, hvis ikke jeg havde lzert
at passe kger. @h, og sd er det jo vigtigt med at lzere noget, eller, det er fordi det er vigtigt med en
uddannelse, sGdan hgrer man tit” (Bo)

STU’en og uddannelsesbegrebet har dermed haft betydning for Bo og hans opfattelse af sig selv.
Som jeg tidligere har vaeret inde pa under analysens 1. del, kan det godt vaere, at Bo havde kunnet
fa det job, hos den landmand, selvom det ikke havde heddet uddannelse, men for Bo’s fortaelling
er det vigtigt. En anden dimension af dette viser fglgende citat:

“Nogle af ulemperne ved, at man kalder det her for en uddannelse er, at de unge mennesker, der tager en
STU nogle gange kan fa en forkert opfattelse af, hvad den kan bruges til. De tror, at de har fdet en
uddannelse, som de kan std med i handen og gd ud og fa et eller andet job. Det er jo ofte sddan man taenker
ndr man hgrer ordet uddannelse” (leder)

Som lederen her papeger, kan begrebet uddannelse associere til nogle urealistiske forventninger,
som kan blive forsteerket af begrebet uddannelse. Dette perspektiv suppleres af underviseren, der
pa spgrgsmalet om, hvordan han tror de unge selv opfatter STU’ens betydning for dem, svarer:

“Det kommer an pd, hvem det er, men dem med den laveste I1Q er overbeviste om, at hvis de har malet i en
uge, jamen sa er de malere. Vi har Sanne fx og hun er overbevist om, at hun bdde er maler og temrer og
alskens ting og sager, fordi hun i forlgbet har snuset til dit og dat. Realismen den er helt vaek, de som har lidt
bredere horisont, jamen de kan godt se, at det mdske er lidt en fis i en hornlygte, det er mit indtryk”

Her er det igen de unges realitetssans, der er i fokus, og dermed forstaelsen af, hvor de selv er,
som har veeret behandlet i de to fgrste analysedele. Det er relevant i det narrative perspektiv, som
tror pa, at de fortaellinger de unge fortaeller om sig selv og andre, er med til at skabe virkeligheden.
Hvis de unges fortaellinger kan bevaege sig i en mere fortrukken retning og dermed skabe positiv
synergi i deres liv, har det en positiv betydning i en eller anden form. Som lederen siger:

“Jeg tror det drejer sig meget om det her med, at kunne sige at nu har den her gruppe opndet en
uddannelse, det signal der ligger i det. Ogsad for de unge selv, de er kommet i en anden kategori. Set pa den
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mdde, er der for sa vidt ligegyldigt, hvad den indeholder, alene det at kunne fortzelle andre om denne her
uddannelse, de har”

Man kan sige at ordet uddannelse har betydning i bevidsthedens landskab, hvor refleksionerne
over det skete i handlingens landskab, danner betydningen og meningen med STU’en hos den
unge. Den unge har fx gennemgaet nogle ting under STU’en, altsa i handlingens landskab, som kan
have givet selvveerd, og som far betydning i bevidsthedens landskab og dermed for den unges
refleksioner og tanker. Maske far den unge urealistiske forventninger, men der dannes ogsa basis
for succesoplevelser, der kan medvirke til skabelsen af mere foretrukne fortaellinger. Her er vi
tilbage til noget grundlaeggende ved bade den konstruktivistiske, den hermeneutiske og den
narrative forstaelse, der handler om, at der ikke findes en “rigtig” sandhed, Bruner siger:

“Hvad betyder det nar man siger, at narrativ forstdelse er hermeneutisk? Fgrst og fremmest indebaerer det,
at ingen historie kan fortolkes pG én eneste entydig mdde. Dens mulige betydninger er i princippet
mangfoldige” "

Dette saetter ovenstdende betragtninger i perspektiv. Et tilbagevendende tema har veeret
opfattelsen hos nogle af aktgrerne af, at de unge har manglende realitetssans og refleksionsevne,
hvilket er en stor del af arsagen til, at de befinder sig i malgruppen. Vil de problemer de unge har,
kunne udvide omfanget af mulige betydninger i en grad, der ikke vil vaere hensigtsmaessigt for disse
unge? Hvis Sanne, som blev navnt i citatet fra underviseren, i bevidsthedens landskab tillaegger
STU’en den betydning, at hun er bade maler og tgmrer, vil denne betydning i virkeligheden fgre til
ggede selvvaerdsproblemer, nar hun finder ud af, at det er hun ikke? Eller vil dette have fort til gget

selvtillid pa trods af, at det ikke virkeligggres.

Dette kan naturligvis ikke besvares entydigt, og vil i hgj grad ogsa veere individuelt, men det leder
mig til mit vaesentligste forbehold over for den narrative tankegang, specielt set i forhold til netop
denne gruppe unge. Den narrative taenkning forudsaetter, at den unge er bevidst om, eller lader sig
bevidstggre om, hvilke konflikter, der skaber problemet i de dominerede narrativer. Dette star i
kontrast til, at det netop er problematisk for mange af disse unge at vurdere alternative veje ind i
de mere foretrukne fortzellinger. White siger:

“Nogle mennesker er bedre i stand til at artikulere deres erfaringer med deres veere- og teenkemdder end

andre. Nogle mennesker fremfgrer klare udsagn om de erfaringer i livet, som de finder undertrykkende eller

diskvalificerende i forhold til deres egne foretrukne mdder at vaere og tenke pg”'*®
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STU’ens unge formar ofte ikke at “fremfgre klare udsagn”, hvilket ggr det vigtigt at have fokus p3,
hvordan der generelt tales om denne gruppe unge, ud fra tesen om, at de unges identitet ikke bare
skabes af dem selv, men ogsa skabes af maden hvorpa de dominerende narrativer hos mennesker

omkring dem, skabes og vedligeholdes.

Delkonklusion — Fortlling

Bruners spgrgsmal fra begyndelsen af denne del analysen om, hvad det er man vinder og taber nar
mennesker konstruerer verden ved at fortalle historier om den, har veeret centralt i besvarelsen af
spgrgsmalet om, hvilken betydning de eksisterende fortaellinger, blandt STU’ens aktgrer, bade de
voksne og de unge, har. Den narrative teenkemade sgger at indfange den betydning, der genereres

i de fortzellinger, mennesker fortaeller om sig selv og verden.

| leringens samspilsdimension laegges der vaegt pa den feelles bevidsthed, der skabes i den sociale
og samfundsmaessige dimension af laeringen, som ogsa skabes og vedligeholdes af aktgrerne via
fortzellinger. Styrken i det narrative perspektiv er, at ved at have dette fokus, abnes muligheder for
hver enkelt til at ga imod de negative dominerende konklusioner om sig selv og andre, sa man kan

komme i bedre kontakt med sine egne foretrukne vaerdier og fa gje pa flere handlemuligheder.

Nar STU’ens aktgrer taler om STU’en og STU’ens unge, skabes der betydninger, der giver genklang i
omverden. Dette fokus ggr det vaesentligt at arbejde med forteellingers virkning og den narrative
tese om, at der i langt de fleste problemmaettede fortaellinger, ikke bare ligger et gnske om en

anden tilstand, men at der i disse fortallinger er dgre til alternative mere foretrukne forteellinger.

At have fokus pa de foretrukne fortaellinger er maske saerligt vigtigt for STU’ens unge, idet de ofte i
forvejen har haft nederlag i tilveerelsen og keemper med problemer af forskellig art i hgjere grad
end andre unge. STU’en kan give de unge nye mader at tale om sig selv pa, hvilket kan indvirke
positivt pa selvvaerdet. Det er saledes vasentlig, ikke bare hvordan andre taler om STU’en, men
ogsa, hvordan de unge selv italesaetter STU’en. Nar man mestrer forskellige former for narrativer,
forgger man sin evne til at indga i sociale relationer, hvilket er szerligt vaesentligt for denne gruppe

unge.

| forhold til min erkendelsesinteresse har denne analyse bidraget til at forsta, hvor stor betydning
den made STU’en italessettes pa har for den made, den opfattes pa blandt aktgrerne. Dette

bekraefter mit hermeneutiske og konstruktivistiske afsaet i og med at fortaellinger netop kan



opfattes som konstruktioner mellem mennesker, der fortolkes af mennesker. | dette perspektiv
findes der ikke en objektiv virkelighed, selvom empirien indimellem indikerer, at aktgrerne
opererer med en forestilling om ”"den objektive virkelighed”, nar de eksempelvis siger “Anne har
ingen realitetssans” eller "Pia kan ikke veere sammen med andre mennesker”. Men diskussionen
om objektiv virkelighed eller ej, er ikke relevant. Det skal blot naevnes for at indikere, at der er en
form for graense for det narrative. Nogle af disse unge har vaesentlige problemer, der kan veere sa
fundamentale, at det kan vaere umadeligt svaert at sendre, selvom man fortaller alternative
historier. Jeg ser dermed ikke den narrative hensigt, som en “redningsplanke” for de unges
forskellige problematikker, men som en Igbende opmaerksomhed pa, hvordan vi italesaetter

tingene, der kan medvirke til at bevaege fortaellingerne i en mere foretrukken retning.

Fundamentet bliver sadledes troen pa, at hver gang der fortelles en historie om STU’en eller
STU’ens unge — foretrukken eller problemmaettet — bygget pa nogle levede erfaringer, vil den
pavirke den sociale verden og bevaege fellesskabet i en bestemt retning. Det bliver derfor ogsa
vaesentligt, hvordan de voksne aktgrer, forteeller om STU’en. Den falles bevidsthed, der opstar ved
bestemte mader at tale om tingene pa, skaber genklang i omverdenen og bliver medskabende til
den betydning STU’en tillegges. Hvis udgangspunktet er, at al laering er situeret og finder sted i en
bestemt social og samfundsmaessig sammenhang, kan man med rimelighed konkludere, at de
fortzellinger, der eksisterer omkring STU’en og STU’ens unge, har stor indflydelse pa, hvad den
unge far ud af STU-forlgbet, bade leeringsmaessigt og eksistentielt, hvis man traekker trad tilbage til

de to foregaende analyseafsnit.

Dette bringer mig frem til den sidste del af analysen, som har til formal at smelte de tre fgrste dele

af analysen sammen og analysere dem indenfor rammerne af den samfundsmaessige dimension.



Analyse 4. del: STU’en i samfundet

" Al leering finder sted indenfor rammerne af en ydre samfundsmaessig sammenhang”*’’, og det er

STU’en i denne sammenhang, der er centralt i denne sidste del af analysen, hvor jeg vil forholde
mig til den samfundsmaessige dimension i relation til nogle af pointerne fra de tre fgrste
analyseafsnit, hvor jeg fundet frem til nogle tematikker omkring STU’en, som jeg i det fglgende vil
sammenholde med professor Ove Kaj Pedersens perspektiver omkring nye tendenser i samfundet.
Dette for at blive klogere pa STU’ens betydning i samfundet. For at fa en ekstra dimension pa disse

perspektiver, vil jeg inddrage citater fra STU-lovens behandling i folketingssalen.

Det fgrste centrale begreb i forleengelse af szerligt laering og eksistensdelen er begrebet lighed, ud
fra den betragtning, at en af hensigterne med STU’en er at give de unge i malgruppen ”lige”
muligheder for uddannelse i forhold til andre unge. Disse lige muligheder kan medvirke til at skabe
motivation, som kan have positiv indvirkning pa leeringsresultatet. Hele det eksistentielle kompleks,
med at ville vaere som andre, ligger i hgj grad i begrebet uddannelse og i den anerkendelse, der fra
samfundets side ligger i at give de unge mulighed for at gennemga et forlgb, der hedder
uddannelse. Uddannelsesbegrebet blev dermed saerdeles centralt, ogsa i det narrative perspektiv,
der forholdt sig til uddannelsesbegrebets betydning. | forlaengelse af ovenstaende tematikker, vil
jeg arbejde videre med, hvad der kan siges at veere det gode resultat af STU’en, bade for den unge
og for samfundet. Som jeg tidligere har veeret inde pa, forholder Jarvis sig til paradokset i laeringens
individuelle dimension i det omgivende samfund:

“Et fundamentalt paradoks: lsering er et individualistisk foretagende, men samfundet er organiserende.

Derfor md laering ogsa relatere sig til det samtidige samfunds sociale natur”*®

Spgrgsmalet bliver dermed, hvilken ”social natur” i samfundet, der skal mgde den lzaering, det unge
individ pa STU’en tilegner sig, samtidig med, at det ogsa handler om, hvilken ”social natur” i

samfundet, der ligger til grund for konstruktionen af STU’en.

Fra velfaerdsstat til konkurrencestat
| bogen ”“Konkurrencestaten” skitserer professor Ove Kaj Pedersen globaliseringens politiske og
gkonomiske historie samt hans forstaelse af de moderne stater og ideen om nationerne

konkurrence, hvor alle lande indgar i en bestandig international kamp pa kompetencer, viden og

7 lleris, K. (2006) s. 39
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udvikling. Han argumenterer for, at den danske velfaerdsstat har vaeret under forandring og for at
denne forandring har skabt nye paedagogiske idealer og gget fokus pa individet:

”Velfaerdsstaten forandres, sGdan som sd mange andre ogsd har argumenteret for, men det er ikke
ngdvendigvis i forhold til @get ulighed og stadig stgrre konkurrence mellem individuelt motiverede individer,
at de vigtigste forandringer ligger. Det er i de idealer og veerdier, der karakteriserer henholdsvis
efterkrigstidens velfeerdsstat og nutidens, at vi kan se, hvor dybe og omfattende forandringerne er, og
hvorfor det er ngdvendigt at introducere et nyt begreb for en ny statsform — konkurrencestaten”*’

Som ovenstaende citat indikerer, fgrer dette ggede fokus pa individet ikke ngdvendigvis til gget
ulighed, men bunder snarere i forandringer af veerdier og idealer. Ove Kaj Pedersen skitserer, i
forleengelse af ovenstaende, et paedagogisk paradoks, opstaet pa baggrund af forandringerne:

“Enten skal personen gives faerdigheder og dermed med egne kraefter blive, hvad han/hun allerede er,
nemlig motiveret til at realisere egennytte, inklusive egen personlighed, eller han/hun skal gives
faerdigheder, men ogsa padvirkes til at realisere en personlighed baseret pd andet end egennytten, herunder
pétage sig ansvaret for andre og for medleven i demokratiet”'*°

Velfaerdsstatens og konkurrencestatens forestilling om mulighed og lighed er saledes forskellige.
Bade konkurrencestat og velfaerdsstat bygger pa et lighedsbegreb og ser det som statens opgave at
give alle lige muligheder, men der er forskel pa, hvad lighed er. | velfeerdsstaten er lighed det
samme som den enkeltes lige vaerdighed, hvoraf fglger statens forpligtelse til at give alle lige
muligheder for uddannelse og demokratisk deltagelse. | konkurrencestaten er lighed det samme
som den enkeltes mulighed for ”at realisere sin egen nytte”, hvoraf forpligtelsen til at give alle lige

muligheder fglger, ved netop det, at de far adgang til samme feerdigheder.*!

Lighedsbegrebet

Som ovenstaende indikerer, er det lighedsbegrebet, der har andret indhold, i overgangen mellem
velfaerdsstat og konkurrencestat. Noget centralt i forhold til STU’en, som jeg tidligere har veeret
inde pa, er netop lighedsbegrebet, og det at STU’en har givet de unge et retskrav pa uddannelse,
som de ikke havde fgr STU’en, som dermed i en eller anden grad, har ligestillet denne malgruppe
med andre unge i det danske samfund. Dette retskrav bygger dermed pa det ideal om lige
muligheder, som er herskende, bade i velfaerdsstaten og konkurrencestaten. Zndringen i
lighedsbegrebet bliver dog vigtig, idet STU’ens ideologi i hgj grad baserer sig, ikke bare pa “den
enkeltes lige vaerdighed”, men i saerdeleshed pa det at “realisere egen nytte”. Dette begrunder jeg

i, at der i STU’en arbejdes med den enkeltes naermeste udviklingszone, ofte med stor fokus pa
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dannelsen og “den fornuftige selvbestemmelse”, som kan sidestilles med den optimale udvikling af
Ove Kaj Pedersens begreb “egennytte”. Man kan dermed argumentere for, at STU’en er et skridt
pa vejen for denne gruppe unge, til ikke blot at have mulighed for uddannelse, men at muligheden
netop saetter fokus pa den optimale udvikling af “egennytte”. Dermed ligger STU’ens idealer i trad
med det ggede individfokus i overgangen til konkurrencestaten. Ovenstdende perspektiver
bekraeftes af diskussionen i folketingssalen ved behandlingen af STU-lovforslaget i 2007. Under 1.
behandlingen sagde Margrethe Vestager bl.a. om ligestillingsperspektivet.

“Jeg synes i lighed med ordfgreren, at det er en rigtig god dag for alle os, der interesserer os for, at unge,
som har seerlige behov, bliver givet rettigheder ligesom andre. Der er et meget steerkt ligestillingsperspektiv i
det her lovforslag, og derfor hafter jeg mig ligesom ordfgreren ved det, der er centralt, nemlig retskravet”**

De lige rettigheder til individet var et tilbagevendende punkt, men ogsa perspektiverne omkring
udvikling af feerdigheder under STU’en, som ruster den unge til i videst muligt omfang at kunne
klare sig i “den virkelige verden” efter STU’en, var central for diskussionen i folketingssalen. Om det
at udvikle kompetencer, der ruster til voksenlivet, som man med rimelighed kan argumentere for,
ligger i trad med udviklingen af egennytte, sagde Charlotte Dyremose (KF):

“Uddannelsen skal derfor ogsa veere et springbraet til mange forskellige ting. Det kan for nogle unge vaere
muligheden for at videreuddanne sig, men for andre kan det simpelt hen vaere chancen for at blive rustet til
et godt voksenliv og til den praktiske virkelighed, der jo m@der os alle, ndr vi pludselig en dag skal flytte
hjemmefra og klare os i den virkelige verden. For den her gruppe kan det vaere en stgrre udfordring end for
os andre”

Disse perspektiver haenger godt sammen med flere af aktgrernes udtalelser omkring en af STU’ens
vigtigste opgaver - at ruste den unge til et sa selvsteendigt liv som muligt:

“Jeg synes alt i alt, at det er et fantastisk godt tilbud til denne mdlgruppe, jeg synes de far noget med sig, og
bare det, at man kan lere dem, at gé ind og sdge oplysninger pd internettet, fG lert alle de der
hjaelpestrategier, som de kan bruge til at veere en del af samfundet” (UU-vejleder)

Som UU-vejlederen her giver et eksempel p3, er det ofte sma ting, som fx at anvende internettet,
der kan vaere af stor betydning for den unges evne til fornuftig selvbestemmelse og egennytte, og
dermed mulighed for at vaere "en del af samfundet”, hun fortsaetter:

“Et samfund skal inkludere og ikke ekskludere, og jeg synes helt klart at STU er med til at inkludere. De kan
leere at klare sig selv, og jeg taenker ogsa ndr vi kommer laengere hen, hvor vi bliver flere gamle og faerre
unge, at der ikke vil vaere sG meget hjaelp hjemme til pleje osv, sG der kan man gd ind og laere dem de der
basale ting. Du kan selv rede din seng. De far lzert om personlig hygiejne, at lave mad, finde ud af det der
med shampoo, hvorndr skal jeg bruge det, jeg skal huske at vaske mig under armene, i stedet for, at der skal

122 De anvendte citater fra behandlingen af STU-lovforslaget i Folketingssalen er hentet fra Folketingets hjemmeside:
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vaere en paedagog, som hele tiden er der. SG bliver de mere selvhjulpne, hvilket ogsa er en tilfredsstillelse for
dem selv. Sa det er bade ud fra et samfundsperspektiv og deres eget perspektiv, at der er fordele”

Underviseren har ogsa en direkte made at forholde sig til STU’ens fordele for samfundet pa:

“Jeg tror STU’en er et godt redskab til at holde fokus og bygge pd, og udvikle dem gennem de der tre ar. Det
er da ogsa en tilfredsstillelse for dem selv at veere selvkgrende langt hen ad vejen og ikke fucke op i deres
gkonomi og i andre henseender. Bare det med at undga at blive gravid i utide og styre egen gkonomi vil jo
vaere godt set i et samfundsperspektiv”

Som ovenstaende citater viser, og som har varet et tilbagevendende element i de foregaende
analyseafsnit, er der i STU’en et stort fokus pa det at hjaelpe den unge til at blive selvhjulpen og sa
vidt muligt til selv at kunne styre sit liv. Dette traekker trad tilbage til det at udvikle "fornuftig
selvbestemmelse” og “egennytte”, som ikke bare betragtes som en fordel for samfundet, men i hgj
grad ogsa for den unge selv. De eventuelle kompetencer og faerdigheder, den unge tilegner sig
under STU’en, er saledes i hgjere grad rettet mod det at kunne klare sig selv, end mod det at kunne
bruge feerdighederne beskaeftigelsesmaessigt. Beskeeftigelseselementet sigter mere mod det, at
den unge far "mening i tilvaerelsen” ved en eventuel mulighed for at blive tilknyttet et socialt
faellesskab pa en arbejdsplads og fglelsen af at bidrage til samfundet, med det, som den enkelte
unge nu formar. Dette ligger i hgj grad i trad med konkurrencestatens lighedsbegreb, der sigter

mod individets optimale udvikling af egennytte.

Uddannelsesbegrebet

Ovenstaende bringer diskussionen videre ind i det i hele analysen tilbagevende skisma omkring
ngdvendigheden af anvendelsen af begrebet uddannelse til at definere den paedagogiske proces,
som STU’en pa mange mader ogsa er. Som jeg har veeret inde pa i alle tre foregaende
analyseafsnit, ligger en stor del af opfattelsen af, at de unge har faet ”lige muligheder” i begrebet
uddannelse. | fgrste analyseafsnit drejede det at anvende ordet uddannelse, sig primaert om
motivation til leering, som knytter sig til det at kunne tage en uddannelse som alle andre unge.
Dette perspektiv blev fgrt videre ind i de eksistentielle aspekter omkring selvveerd og den fglelse af
mening med tilvaerelsen, der kan ligge i det at tage en uddannelse. Dermed bliver det narrative
aspekt vaesentligt, idet det er selve ordvalget, italesaettelsen af processen, der skaber betydningen,

alene i det at anvende begrebet uddannelse.

Begrebet uddannelse knytter sig ogsa til 95-procents malsaetningen, forstaet pa den made, at med

STU’en har alle unge i det danske samfund faet en mulighed for at tage en ungdomsuddannelse.



Der er saledes ikke laengere nogen borgere i det danske samfund, der ikke har muligheden for at fa
et papir, som bevis for en ungdomsuddannelse i en eller anden form. Om det at 100 procent af
Danmarks unge dermed principielt har faet en uddannelsesmulighed sagde Carsten Hansen (S) i sin
ordfgrertale under 1. behandling af lovforslaget:

“Frem for de mdlsatninger, vi selv havde, da vi var i regering, og som den nuvarende regering har, om, at
95 pct. af alle unge skal have en uddannelse, snakker vi nu om 100 pct. Det helt essentielle er nemlig, at alle
unge selvfglgelig skal have et tilbud om en ungdomsuddannelse”

Flere af aktgrerne omkring STU’en er opmaerksomme pa den betydning STU’en har for den
politiske malseetning omkring uddannelse:

“Det gavner jo hele systemet ved at de kommer ind i den her mdlgruppe med at nu har de rent faktisk faet
en ungdomsuddannelse, de kommer ind i en helt anden kasse” (Leder)

Men retten til uddannelse, som de unge i malgruppen har faet via STU’en indeholder elementer,
der ikke giver lige muligheder:

“Vi har den svage gruppe her, og de skal keempe og kaempe for at fa lov til at komme pG en STU. Det tager
tre minutter at melde sig til en ordinaer uddannelse. Det er ikke rimeligt, for de her unge har oven i kgbet
sveerere ved det” (UU-vejl.)

UU-vejlederen kommer her ind p3, at selvom STU’en defineres som en uddannelse, er det store
individuelle afsaet i STU’en ogsa medvirkende til at STU’en ikke kan organiseres som de ordinaere
uddannelser. Dette skyldes ikke bare, at vi har at ggre med en gruppe unge, der ofte skal have
hjeelp til at blive opmaerksomme pa, at denne mulighed eksisterer, men ogsa at der skal foretages
en vurdering af den unges muligheder for at tage en af de ordinare ungdomsuddannelser, fgr der
overhovedet kan blive tale om en STU. Dette sociale element betyder ogsa, at ansvaret for STU’en
ligger under Socialministeriet, som lederen her forteeller:

”STU’en ligger under socialministeriet og ikke under undervisningsministeriet. Det vil sige, at de ikke kan fa
SU, mens de er i gang med en STU. Det vil sige, at den er sadan lidt bade og, og man kan godt diskutere,
hvorfor det egentlig er, at man har lavet en STU, hvem er det af hensyn til?”

Lederen kommer ind pa et paradoks mellem det idealistiske i at give de unge lige muligheder, og
det skabe en uddannelse for at opna en politisk malsaetning. At STU’en ikke giver ret til SU, men at
forsgrgelsesgrundlaget primaert er kontanthjaelp saetter ogsa spgrgsmalstegn ved malet om lighed.
At aktgrerne mener, at STU’en ogsa er skabt ud fra gnsket om at nsaerme sig den politiske
malsaetning om flere unge i uddannelse, er dette lidt spidse citat fra UU-vejlederen et eksempel pa:

“Tja, sa leenge STU’en kan medvirke til at opnad en eller anden politisk madlsaetning, sG er den kommet for at
blive, er det ikke lidt sGdan det er?”



Forventningerne til begrebet uddannelse, kommer dermed igen ind i billedet. Som tidligere naevnt
far den unge et kompetencebevis efter endt STU, om det siger lederen bl.a.:

”Jeg mener, at i det gjeblik man kalder det for en uddannelse, sG hgrer det jo sammen med, at man regner
med, at man pa en eller anden mdade kan bruge det kompetencebevis man far til noget. Og det kan jeg godt
forstda kan vaere sveert for dem at forstd, at det her kompetencebevis, du star med, det er ikke noget, du kan
ga ud og fa et job pad. det er mdaske noget, du kan fa et fleksjob pd, hvis du er rigtig heldig, eller et job med
Igntilskud, men det er ikke et, som du kan gd ud og fa et ordinzert job pd, for sG havde det aldrig vaeret en
STU, du skulle have haft”

Lederens udtalelse ligger seerdeles godt i trad med nogle af de mere skeptiske kommentarer fra
behandlingen af STU-loven i Folketingssalen:

“Det der kompetencepapir er sadan et lidt underligt stedbarn. Det havde varet bedre, hvis man havde veaeret
mere praecis med, hvad de unge stdr med i hdnden, ndr de er feerdige med det her" (Pernille Frahm, SF, fra
ordfagrertalen under 1. behandlingen)

Til spgrgsmalet om det med at bruge ordet uddannelse i stedet for fx at kalde det for et
padagogisk forlgb, siger sagsbehandleren desuden:

“Det er da ogsd det gmme punkt. Alle de andre ordinaere uddannelsesforlgb, der ved vi, hvad det skal ende
med. Vi ved godt at hvis du gdr pa teknisk skole pG mekanikerlinjen sG ender det nok med, at du bliver
mekaniker. Det kan vi ikke sige med STU’en. Sa skal vi bare definere uddannelse. (..) Inden STU’en var der
ikke en uddannelse til den her mdlgruppe. Det er der nu. Allerede her bliver det vanskeligt at definere
uddannelsesbegrebet ud fra en almindelig kontekst, det som du og jeg taenker ndr vi hgrer ordet
uddannelse”

Sat lidt pa spidsen kan man sige, at den vaesentligste forskel for disse unge fra fgr STU’en til nu er,
at de kan anvende begrebet uddannelse om den proces de gennemgar, og maske alligevel ville
have gennemgaet i en eller anden form, idet deres vanskeligheder ggr at de formentlig ville vaere
tilknyttet institutionelle forhold under alle omsteendigheder i en periode, mens det blev vurderet,
hvad de videre muligheder for dem er. Dermed bliver anerkendelsesbegrebet igen centralt forstaet
som den anerkendelse, der ligger i det, at man fra samfundsmaessig og politisk side accepterer, at

begrebet uddannelse anvendes om processen.

Anerkendelsesbegrebet

Begrebet anerkendelse var seerdeles vigtigt i analysen af drivkraftdimensionen, herunder de
eksistentielle aspekter omkring STU’en, hvor jeg argumenterede for anerkendelsens betydning for
de unges identitetsdannelse. Anerkendelseselementet havde stor vaegtning i forbindelse med STU-

lovens vedtagelse:

“Udgangspunktet skal altid vaere den enkelte og dennes behov. Vi skal med loven skabe mulighed for, at de
unge kan opnd kompetencer, hvor de kan komme til at fgle sig mere vaerdsatte, mindre byrdefulde, og
samtidig skal de have mulighed for at opbygge de vardifulde venskaber, som er sG n@gdvendige for at fG sd



godt et socialt liv som muligt. Det skal veere slut med at diskriminere pd dette omrade. For mig, for Dansk
Folkeparti er det en glaedens dag” (Tina Petersen DF, ordfarertale, 1. behandling)

Det drejer sig saledes ogsa om ikke at “diskriminere pa dette omrade”, som Tina Petersen her
understreger. Der ligger dermed en staerk anerkendelsesdimension i STU-loven, ikke bare pa
baggrund af selve begrebet uddannelse, men ogsa i forhold til, at de unge skal fgle sig mere
veerdsatte i samfundet via opnaelse af kompetencer, der kan fa dem til at fgle sig “mindre
byrdefulde”. Dette haenger godt sammen med konkurrencestatens idealer om dannelsen til
“fornuftig selvbestemmelse” og “egennytte”, som er sa vigtig en del af leeringen under STU’en.
Man kan med rimelighed sige, at anerkendelsesbegrebet heenger sammen med det at blive socialt
accepteret ved at fa mulighed for at lsere om hensigtsmaessig adfeerd, som kan bidrage til at den
unge, trods de udfordringer han/hun matte have, kan blive socialt accepteret, som Honneth siger:

“Hvis subjektet fgrst far sin identitet som et socialt accepteret medlem af samfundet ved at overtage “den
generaliserede andens” sociale handlingsnormer, giver det mening at bruge begrebet anerkendelse om dette
intersubjektive forhold”*?

Det vaesentlige i forhold til anerkendelsen ligger dermed ikke bare i det at fa anerkendelse i form af
lige muligheder for uddannelse, men ogsa i det at fa anerkendelse for at vaere den man er, ved at
fokusere pa det, det unge kan, bl.a. via den individuelle tilgang i STU’en, som Carsten Hansen (S)
her understreger i sin ordfgrertale:

“Vi skal sikre os, at vi far en ngje opfalgning pd det, men at vi ogsa sikrer den der meget individuelle tilgang.
Det, som vi sd godt kan lide ved det her, er nemlig, at vi nu starter med at fokusere pad alt det, de unge kan,
uanset om de har et handicap pG den ene eller den anden madde, i stedet for at sige: Hvad er det, du ikke
kan? Jeg tror, det er helt afg@rende” (Carsten Hansen, S, ordf@rertale, 1. behandling af lovforslaget)

Hele temaet omkring anerkendelse og sociale accept, der har indvirkning pa den unges
identitetsdannelse og selvvaerd, kan man med rimelighed antage, har stor betydning set i
samfundsperspektiv, som sagsbehandleren siger:

“Det er ogsd godt set i et samfundsperspektiv. Hvis de unge far mere selvtillid er de mdske bedre til at
modstd nogle ting i livet”

Dette citat seetter trumf pa noget helt centralt indenfor STU’en, som er den selvtillid og det
selvveerd, der kan komme af det at opna lige muligheder og dermed at “vaere som de andre”. Det
har positiv betydning set i et samfundsperspektiv, ogsa ud fra konkurrencestatens ideal om optimal

III

egennytte. Netop en del af tankegangen bag STU’en ligger i det at gruppen skal “normaliseres”,

Pernille Frahm (SF) sagde fx under 3. behandling af lovforslaget:

123 Honneth, A.s 111



“Man skal legge omrddet her sd taet op ad det normale som muligt. Vi snakker om unge mennesker, der pa
alle mdader gnsker at vaere ligesom andre unge mennesker, og derfor er det ogsa aergerligt, at man ikke har
villet give mulighed for, at de kan fa SU, ndr de er pa de uddannelsen, for det er netop deres gnske om at
ggre det, som alle andre ggr, vi burde have tilgodeset”

Mange af de idealer, der ligger i STU-loven drejer sig om, at de unge i malgruppen skal fgle sig sa
“normale” som muligt og opna optimal social accept i samfundet. Nar det sa er sagt, ligger der
alligevel et lille men i forhold til de tidligere beskrevne perspektiver omkring det, at “saette de unge
blar i gjnene”, som flere af aktgrerne har vaeret inde pa, hvilket igen szetter fokus pa spgrgsmalet

om, hvad der kan siges at veere det “gode resultat” af STU-processen, set i et samfundsperspektiv.

Det gode resultat
Som jeg har vaeret inde pa i de foregaende analyseafsnit er STU’en pa mange mader ogsa en form
for afklaringsproces, omkring de videre muligheder i livet for den enkelte unge:

“De her uddannelser er mgntet pG at ruste den unge til forskellige ting — for nogles vedkommende til
videreuddannelse, og for andres blot til det at hdndtere voksenlivet. Heri ligger der jo netop det, at der for en
gruppe af de her unge vil vaere et fremtidigt uddannelses- eller beskaeftigelsesperspektiv, men ogsd en
erkendelse af, at vi her har fat i en gruppe af unge, hvor der for nogle af dem ikke er det perspektiv og heller
ikke behgver at vaere det, men hvor det at fG en uddannelse alligevel kan ruste dem bedre til at fungere i
voksenlivet. Sd jeg synes faktisk ogsd, at jeg i min ordfgrertale gav udtryk for, at ikke bare tager vi nu fat i de
allersvageste unge, vi sikrer ogsd, at de af dem, der rent faktisk kan bidrage, bliver rustet til at g@re det via
den her uddannelse” (Charlotte Dyremose, KF, ordf@rertale, 3. Behandling af lovforslaget)

Som ovenstaende citat viser, er det vigtigt at de unge, der rent faktisk kan bidrage til samfundet i
en eller anden grad, ogsa far mulighed for at tilegne sig kompetencer, der er ngdvendige for, at det
kan blive en realitet, hvilket i saerdeleshed haenger sammen med konkurrencestatens ideal om

III

optimal “realisering af egen nytte”. Om det, at et samfund gerne vil veere “fgrende” indenfor
uddannelsesomradet spgrger Bruner:

“Hvad vil det sige at veere farende, hvis vi ikke tager os af det modsvarede ideal om, at udvikle menneskelige

potentialer s@ fuldstaendigt som vi er i stand til?”***

Dette citat saetter skarpt trumf pa et af idealerne bag STU’en, som er, som Charlotte Dyremose
ogsa kommer ind pa ovenfor, at udvikle de unges potentialer sa fuldsteendigt som muligt, sadan at
hvis de kan bidrage sa skal de rustes til det via STU’en, ud fra overbevisningen om at dette ogsa er
det bedste for den unge. | forlengelse af dette siger UU-vejlederen:

”0g derfor er det sa vaesentligt, at de det sidste ar siger, at det er den her vej vi gdr, og du skal kunne de her
ting for at kunne opnd et fleksjob eller et skdnejob. NG, men ham her er rigtigt god ude pa et
autoveerkstedet, det kan veere, at han skal have et svejsekursus, sddan noget, og de der gerne vil veere i
landbruget, jamen lad dem da fG det her traktorkgrekort, for sG kan de fungere pd et landbrug. Det gger
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deres muligheder. De her unge mennesker far aldrig et reguleaert job, for sa havde de veeret pd EGU. Skdnejob
og fleksjob er succesen. For de bedst fungerende”

Det er ikke umiddelbart realistisk for de unge pa STU at komme ud pa det ordinzre
arbejdsmarked, men der kan vaere mulighed for fleksjob eller skanejob. Spgrgsmalet er, om det at
give den unge mulighed for uddannelse, kan medvirke til forhabninger om en fremtid pa det
ordinaere arbejdsmarked, som ikke er realistiske. Man kan sige, at udfordringen primaert ma ligge i
processen med den unge for paedagoger og undervisere i relation til den enkelte unges
fokuspunkter, og dermed den afklaringsproces, den unge gennemgar. Som jeg tidligere har givet
eksempler p3, er det ofte sadan, at de unges udfordringer netop er manglende fornemmelse for
egne evner og begransninger. Som jeg tidligere har argumenteret for, kan man sige, at jo mere
“rigtigt” den unge afklares i forhold til fremtiden, jo bedre er det ogsa set i et samfundsperspektiv.
At STU’en i sig selv har haft positiv indflydelse pa netop denne afklaringsproces er fglgende citat et
eksempel pa:

”Jeg mener jo, at ved vi med STU’en, er blevet tvunget til at dygtigg@re os, og sa skulle de unge, ndr de er
feerdige, ogsa have profiteret af det. De er mdske mere afklarede, de er mdaske beskrevet bedre, de er mdske
nemmere at arbejde videre med, og det har kommunerne jo rigtig meget brug for, sa jo mere de er beskrevet
og jo mere, der er lavet fra vores side, nar de bliver afleveret herfra, jo nemmere er det for kommunerne at
visitere dem videre. Og kommunerne er bare sG pressede nu, at de ikke stdr klar til at modtage dem, de har
ikke ressourcerne til det, men det er en anden historie, altsa vi skulle jo gerne give dem et bedre produkt at
arbejde med” (Leder)

Det er vigtigt, at den unge afklares bedst muligt med henblik pa den “optimale egennytte”. Dette
seetter dog igen fokus pa skismaet mellem det “rigtige resultat” og det “bedste resultat”, som jeg
tidligere har veeret inde pa og dermed spgrgsmalet om, hvorvidt det bedste resultat for den unge
kan sidestilles med det bedste resultat for samfundet. | og med at STU-processen fokuserer pa den
enkeltes muligheder, bringes idealerne taettere sammen i sigtet mod at afklare den enkelte unge sa
“rigtigt” som muligt, og ikke kun udvikle til sa meget selvhjulpenhed som muligt. Men selvom der
tidligere er blevet argumenteret for, at jo mere selvhjulpen den unge er jo bedre er det for
samfundet og for den unge selv, ligger der ogsa en risiko for at den unge bliver overladt for meget
til sig selv efterfglgende:

“Det er sa pokkers vigtigt, at denne gruppe bliver hjulpet til at finde den rigtige plads i samfundet. Det kan
ikke hjeelpe noget at en ung overlades til sig selv i egen lejlighed, hvis ikke det er noget han formdar i
laengden” (sagsbehandler)

Derfor bliver afklaringen af den unge under STU’en sa vigtig, hvilket ogsa har betydning for det

gkonomiske aspekt, som lederen her er inde pa i fortellingen om en elev:



“Det eneste, der mdske sa er lykkedes er at laere Peter, hvad det vil sige at bgrste taender, sd er det det, han
har lzert. Han kan stadig ikke bgrste de taender pa eget initiativ, men sG kan man sa bruge det i forhold til
afklaring og sige, at selvom man viser ham det, og man ggr det for ham i sG og sd lang en periode, sa kan
han stadig ikke bgrste de taender, og det siger jo noget om, hvorvidt han stdr til en pension eller et fleksjob
eller om han nogensinde vil kunne komme til at bo alene i eget hjem, og hvis han skal, hvad skal han sa have
af stgtte? Eller om han vil vaere bedst tjent med at komme hen et sted, hvor der er dggnbemanding. Sa kan
det jo sige noget om, hvilken kasse han skal havne i, sG han ikke er for dyr bagefter” (Leder)

Kigger vi pa det samfundsgkonomiske perspektiv i forhold til, hvad det tiloud den unge far efter
endt STU koster samfundet, er det ikke sikkert at det i udgangspunktet vil koste samfundet mindre
at have den unge i fleksjob eller skanejob, end det vil koste at den unge sidder derhjemme i sin
lejlighed, men der er andre dimensioner, der er vigtige:

“Mange af dem, som er ddrligt begavede, de er typisk ogsG medigbere, de ender ude pa et kollegieveerelse,
hvor der mdske bliver stjdlet nogle knallerter, rgget for meget hash og drukket for meget gl. Og de laver
smadkriminalitet, sadan vil rigtig rigtig mange af dem ende, hvis ikke man gar noget for dem {(..) Altsd ndr du
har med unge at gare, som er nemme at aflede og hurtigt bliver medigbere til fx kriminalitet, sG pa den
mdde er det selvfglgelig en profit for samfundet” (sagsbehandler)

Ved at hjeelpe den unge til en tilknytning til arbejdsmarkedet eller et beskyttet veerksted, kan
risikoen for at den unge far problemer af den art, som sagsbehandleren her indikerer, maske
imgdekommes, hvilket man med rimelighed kan sige er positivt for bade den unge og for
samfundet. Man kan dermed sige, at det gode resultat afheenger af graden af socialisering i de
forventede samfundsnormer fra “den generaliserede anden”, og at de socialiseringsprocesser den
unge gennemgar under STU’en, er medvirkende til, som Honneth siger:

“at individet fdar en forestilling om sociale handlingsnormer og erhverver den abstrakte evne til at kunne
deltage i omverdens normativt regulerede interaktioner”**?

De foretrukne fortallinger

| forleengelse af ovenstaende perspektiver, har jeg argumenteret for vigtigheden af, at den unge
kommer i “den rigtige kasse” for at bruge lederens terminologi. Dermed er det ogsa af stor
vigtighed, som jeg begrundende i analysens tredje del, at se pa, hvordan samfundet taler om disse
“svage” unge, og ikke mindst, hvordan gruppen taler om sig selv og STU’en.

De @ndrede paedagogiske idealer i overgangen fra velfeerdsstat til konkurrencestat, har betydet et
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gget fokus pa individets egennytte vaek fra det at “beskytte” borgeren, som det centrale.”” Dette

hanger godt sammen med indfgrsel af STU’en, der har dette individuelle fokus. Netop denne
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2ndrede made at se denne gruppe, kan have haft betydning for maden, man i samfundet taler om
gruppen og gruppens muligheder pa. Man kan sige, at i trad med de aendrede padagogiske idealer,
drejer det sig nu om de sociale elementer i “bestraebelsen pa at leere” mere end “beskyttelse mod
for store krav”, der i hgjere grad var velfeerdsstatens ideal:

“Det er afggrende, som vi har talt om, at det er en fleksibel, individuel tilgang, men det er ogsa vigtigt for en
raekke af de unge mennesker at komme ud og mgde andre unge og vaere sammen i bestraebelsen pd at leere.
Det laegger vi jo vaegt pa alle andre steder” (Carsten Hansen, S, ordfagrertale, 1. behandling af lovforslaget)

STU’en er dermed en vej til ikke bare en mere foretrukken fortaelling om den unge selv, men vejen
til flere foretrukne fortaellinger om gruppen som helhed, hvilket i hgj grad haenger sammen med
retskravet pa uddannelse. Nar en uddannelse ikke laengere er et begreb, der udelukker bestemte
grupper i samfundet, vil hele maden at italesaette gruppen pa kunne bevaege sig i en mere
foretrukken retning, der vil blive fulgt op pa fra politisk hand:

“Sa er der det med retskravet, som vi jo alle sammen er rigtig glade for er kommet ind. Men der er altsa ret
mange borgere i det her land, som kan fortzelle, at det at have ret og det at fa ret ikke n@gdvendigvis er det
samme. Det bliver altsG vores opgave at fglge med i, at vi ikke bare er kommet med de fine ord, men ogsa er
i stand til at leve op til dem. (Pernille Frahm, SF, fra ordfgrertalen under 1. Behandlingen)

Som Pernille Frahm her er inde p3, er det vigtigt, at leve op til de “fine ord”, sagt i forbindelse med
STU’ens indfgrsel. Men ordene har alt andet lige betydning set i det narrative perspektiv i forhold
til den unges sociale verden, som Schnoor siger:

“Nogle historier skaber bedre sociale verdener, mens andre historier skaber ringere sociale verdener”?’
Fortzellingen om STU’en og STU’ens malgruppe, der pa politisk plan anerkendes og tages alvorligt i
retskravet om uddannelse, vil dermed kunne skabe grobund for udvikling af flere foretrukne
fortaellinger i samfundsmaessigt regi i forhold til denne gruppe unges vilkar i det danske samfund.

Tina Nedergaard pointerede ved 3. behandlingen:

“Der er god grund til at glaede sig over afstemningen i dag, hvor hele Folketinget vil bakke op om, at unge,
som hidtil har haft seerlig vanskeligt ved at fa et ordentligt forlgb af deres liv, nu far nogle langt bedre vilkar”

Man kan med rimelighed sige, at i og med, at der fra politisk side, enstemmigt blev vedtaget en lov,
der anerkender en gruppe unge mennesker i det danske samfund, med nogle af ovenstaende
perspektiver som baggrund, har disse perspektiver givet genklang ude pa institutionerne. Bade
fordi institutionerne er ngdt til at rette ind efter de politiske beslutninger, men ogsa fordi diskursen
i samfundet omkring disse unge dermed pavirkes i en mere foretrukken retning. Samtidig kan dette

pavirke den enkelte unges selvforteelling i forhold til det “at veere som de andre” og fglelsen af ”at
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veere mindre byrdefyld”. Som kuriosum til dette, vil jeg tilfgje UU-vejlederens korte svar pa

spgrgsmalet om, hvad det vigtigste, som STU’en skal give den unge er:

“Roen til at finde sig selv og finde den rigtige plads i samfundet!”

Dette korte citat saetter trumf ved noget af de mest centrale ved STU’en, som pa mange mader kan
beskrives, som en uddannelsesproces, der har til hensigt at afklare og udvikle den unge til netop
den rigtige plads i samfundet, hvilket i trad med konkurrencestatens idealer, omhandler den
optimale udnyttelse af det enkeltes individs ressourcer. At dette pa mange made ogsa er et af
idealerne bag STU’en viser fglgende citat fra bemaerkningerne til STU-lovens § 3.1:

”“Ungdomsuddannelsen skal ikke blot veere en viderefarelse af undervisningen i folkeskolen, men udggre et
springbreet til voksentilvaerelsen, hvor den unge udvikles med henblik pG en sa selvstaendig voksentilvaerelse
som mulig. Dette indebzerer, at ungdomsuddannelsen skal indeholde bdade elementer af almen dannelse,
udvikling af seerlige evner og interesser samt mgder med den praktiske virkelighed. Desuden skal
ungdomsuddannelsen give den unge kompetencer til eventuel videre uddannelse og beskaftigelse”'*®

Ovenstaende citat viser ikke bare, hvordan idealet bag STU’en i hgj grad drejer sig om at ruste den
unge til virkeligheden i voksentilvaerelsen ud fra optimal udvikling af den enkelte unges evner og
ressourcer. Det viser ogsa, hvordan en lov, der ligger under Socialministeriet og som pa mange
mader ogsa kan siges at vaere en form for velfaerdsordning, ligger i trad med overgangen fra
velfaerdsstat til konkurrencestat, Ove Kaj Pedersen siger:

“Det der fremmer dansk gkonomis konkurrencevene, er i stort mdl velferdsordninger, det vil sige, at
konkurrencedygtighed ikke er modsaetning til velfeerdsordninger, men at disse kan vare en forudsaetning for
konkurrencedygtigheden (..) Der er ikke nogen indaedt modsaetning mellem konkurrencestat og
velfaerdsordninger”?’

Ove Kaj Pedersen peger her pa noget meget centralt i forleengelse af ovenstaende betragtninger.
Det ggede fokus pa den optimale udnyttelse af det enkelte menneskes ressourcer, giver netop
grundlag for indfgrsel af mere malrettede velfeerdsordninger, som man med rimelighed kan

argumentere for, at STU’ens indfagrsel er.

Velfeerdsordninger som denne kan netop veere en af forudsaetningerne for optimering af
konkurrencedygtigheden i det danske samfund pa baggrund af konkurrencetstatens tro pa at
optimal udnyttelse af det enkelte individs ressourcer, er godt for bade den enkelte og for

samfundet.
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Konklusion

Specialet har haft den overordnede hensigt, ud fra en hermeneutisk og konstruktivistisk tilgang, at
undersgge STU’ens betydning for den unge og for samfundet ud fra fire analysefelter; Leering,

eksistens, fortaelling og samfund pa baggrund af fglgende spgrgsmal:

* Hvilken leering kan STU’en give grundlag for og hvad betyder leringen for den unge?

* Hvilken betydning har STU’en for den unge, ud fra begreberne: identitet, selvveerd og
“mening i tilvaerelsen”?

* Hvilken betydning har aktgrenes fortaellinger om STU’en og STU’ens unge for den mdde
STU’en opfattes pd blandt disse aktgrer?

* Hvilken betydning har STU’en i samfundet i forlaengelse af nggleordene; Laering, eksistens og
forteelling?

Hensigten med denne opdeling har veeret fgrst at se pa, hvad elementerne bidrager med hver for

sig i forstaelsen og hvad de bidrager med i sammenhaeng i forhold til samfundet.

STU’ens betydning for den unges laering drejer sig meget om den ro og den modningsproces, den
unge gennemgar under de tre ars STU, hvor der fokuseres pa den unges narmeste udviklingszone,
som vurderes pa baggrund af den unges behov. Disse behov defineres med henblik pa det at give
den unge optimale muligheder for at kunne klare sig bedst muligt videre frem i livet.
Omdrejningspunktet for leeringen bliver dermed dannelse og tilegnelse af faerdigheder, der kan
medvirke til den hgjst mulige udvikling af "fornuftig selvbestemmelse” og “egennytte”. Dette
forudseetter i hgj grad udviklingen af refleksive kompetencer hos den unge ved laering pa niveau 2
og 3, som netop indbefatter refleksion over handlemader og adfzerd og @get refleksion over egne
muligheder og begraensninger. Laering pa disse niveauer kan ruste den unge til hgjest mulig grad af

selvhjulpenhed videre frem i livet.

Dette hanger sammen med de eksistentielle aspekter omkring STU’en, der drejer sig om det at
fgle motivation og “mening med tilvaerelsen”, i den proces i den unges liv, der handler om
identitetsdannelse og det ”at lzere at blive sig selv” og borger i samfundet. Uddannelsesbegrebet er
vaesentligt i forhold til flere aspekter af STU’en. Jeg har argumenteret for, at man med rimelighed
kan saette spgrgsmalstegn ved uddannelsesbegrebets relevans set i forhold til selve det
leeringsmaessige indhold af STU’en, som i mange tilfeelde givetvis ville have haft samme fokus

under andre former for institutionelle paedagogiske forlgb. Men ordet uddannelse har, dette til



trods, en betydelig relevans i et mere eksistentielt perspektiv, hvor den anerkendelse, der ligger i
uddannelsesbegrebet fra samfundets side, kan have stor betydning for den unges fglelse af
motivation, og dermed for udbyttet af laeringen. Anerkendelsen, som ligger i, at man fra
samfundets side giver denne gruppe unge ret til uddannelse, har stor betydning set i forhold til det
at danne sig identitet som borger i samfundet. Denne anerkendelse har desuden betydning i
forhold til det at “legalisere” den unges problemer, og dermed modvirke fglelsen af at veere

byrdefuld for samfundet.

Disse perspektiver bliver igen vigtige i et narrativt perspektiv, hvor de betydninger, der dannes i
aktgrernes bevidsthed via de forteellinger der fortzlles om STU’en og STU’ens unge, er
medskabende til den mening STU’ens tillaegges. Dette ligger i trdd med uddannelsesbegrebets
betydning, idet det kan betyde noget for den unge at kunne italesaette den proces, der gennemgas,
som en uddannelse i forhold til det at “normaliseres”, som kan betyde noget for den unges
selvveerd. Samtidig har det betydning, hvordan det omgivende samfund, politikere og andre
aktgrer omkring de unge italesaetter gruppen. Med STU-loven blev gruppen givet nogle
uddannelsesmaessige rettigheder, som kan medvirke til en aendret, mere foretrukken made at tale

om gruppen pa.

STU’ens betydning for samfundet ligger i forleengelse af ovenstaende perspektiver om det at
udvikle det hgjest muligt niveau af de elementer, der ligger i trdd med ”fornuftig
selvbestemmelse”, forstaet pa den made, at ud fra et samfundsmaessigt perspektiv, er det hgjest
mulige niveau af det at kunne ”“klare sig selv” et succeskriterium. Dog kun i den grad, at det
vurderes, at den unge formar at leve op til dette i laengden. Konkurrencestatens ggede fokus pa
individets udvikling af optimal egennytte skaber dermed nye idealer for succeskriterierne for det
paedagogiske forlgb som STU’en pa mange mader er. Dette ud fra betragtningen om, at det i
konkurrencestaten ikke laengere, i sa hgj grad som i velfaerdsstaten, drejer sig om at "beskytte” de
svage borgere, men dermed at udvikle dem til at kunne bidrage til samfundet sa fuldstaendigt som

det er muligt, ogsa i forhold til det at tage vare pa sig selv.

| og med at STU’en er den yderste marginal for uddannelse i det danske samfund, er det vigtigt at
holde sig for gje, at denne gruppe unge generelt har mange forskellige vanskeligheder at arbejde
med i deres liv. At de far mulighed for en STU’en, skaber grundlag for positiv resonans i deres liv pa

forskellige omrader, men der er ogsa faldgruber i forhold til risikoen for at skabe endnu et nederlag



i et maske allerede nederlagspreeget liv, ved at give de unge urealistiske forventninger om
fremtiden. Jeg har argumenteret for, at der i begrebet uddannelse kan ligge nogle forventninger til
fremtidige muligheder pa arbejdsmarkedet, som for rigtigt mange af disse unge, aldrig bliver en
mulighed, trods alskens gode intentioner. Det er saledes vigtigt at arbejde med den unges
forestillinger og forventninger og netop, som ogsa ligger i anerkendelsesbegrebet, at tage
udgangspunkt i det, den unge kan, frem for i de ting, der givetvis ikke kan blive en realitet for den
unge.

Disse betragtninger giver dermed ogsa en anden dimension til begrebet uddannelse, som ikke bare

l’l

drejer sig om “retten til”, men ogsa har betydningen for ”pligten” til uddannelse med henblik pa
den optimale "normalisering” af gruppen. Dette ikke mindst ud fra den overbevisning at
udgangspunktet for ethvert individ, netop er trangen til at realisere de laeringsmuligheder han/hun
har i forhold til det liv han/hun gerne vil have. STU’en ligger dermed i spandingsfeltet mellem den

unges leeringsmuligheder og gnsker og i spandingsfeltet mellem lyst og pligt.

STU’ens opgave er at hjelpe den unge til at finde den rigtige plads i samfundet, ogsa som den
defineres af konkurrencestatens idealer og veerdier. | konkurrencestaten er der fokus pa den
optimale udnyttelse af det enkeltes individs ressourcer, bade i forhold til individets optimale
deltagelse i samfundets opretholdelse, men ogsa i en mere lighedsrettet sammenhang, hvor fokus
er den anerkendelse, der fra samfundets side ligger i at give alle unge lige muligheder. STU’en kan
dermed siges at veere et produkt af, ikke bare et politisk ideal om opnaelse af 95-procents
malsaetningen, men ogsa en andring i nogle samfundsmaessige vaerdier og idealer skabt pa

baggrund af en gget global kamp pa kompetencer, viden og udvikling.

Den overordnede konklusion pa dette speciale er, at pa trods af enkelte problematiske aspekter
ved STU’en, har den en positiv betydning i et samfund, hvor idealet er at menneskelige ressourcer
udnyttes sa fuldstaendigt, som det er muligt under hensyntagen til individets saeregenhed. De
unge, der befinder sig i STU’ens malgruppe, er en udfordring for samfundet i mange henseender,
og jeg har argumenteret for, at STU’en er et godt bud pa en made at tage hensyns til disse unges

szerlige behov, i den proces det er ”at lzere at blive en borger i samfundet”.
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