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Abstract 

This master’s thesis examines how young people participate in everyday practice at Kraftværket, a production-

dependent educational setting situated within the Danish STU framework for young people with special 

educational needs. The study investigates how participation and learning develop over time in the tension 

between opportunities for participation, educational aims and the workshop’s production requirements 

As STU is a specifically Danish educational opportunity, the thesis situates Kraftværket as a local case through 

which broader questions of participation, learning and work-based education can be explored. 

The thesis is based on ethnographic fieldwork conducted over 31 fieldwork days from September 2025 to 

March 2026. The empirical material consists of field notes, observations and informal conversations from 

everyday practice at Kraftværket. The analysis particularly follows three young people, Lina, Sune and Anker, 

who in different ways show how participation can be opened, limited and shifted over time. 

Theoretically, the thesis primarily draws on Lave and Wenger’s understanding of situated learning, 

communities of practice and legitimate peripheral participation, as well as the apprenticeship tradition’s 

understanding of learning as participation in social practice. 

Ole Dreier’s understanding of learning as changes in personal participation is included to shed light on how 

the young people’s participation develops over time. In addition, the concepts of learning trajectories and 

doxa are used to examine how participation is shaped through access to tasks, responsibility, relations, norms 

and the young people’s orientations toward future education, work and adult life. 

The thesis concludes that learning at Kraftværket cannot meaningfully be understood as teaching separated 

from work. Learning develops in and through participation in real work tasks, where the young people’s 

contributions matter for products, customers and the workshop’s shared progression. Production therefore 

functions as both an opportunity and a limitation. It can create seriousness, direction and mastery, but it also 

makes demands, pace, mistakes and quality significant.  

A central finding is what the thesis terms demand-sensitive regulation of participation. The concept describes 

how access to tasks, responsibility and instruction is continuously adjusted in relation to both the demands 

of production and the young person’s current abilities.  

Production requirements are therefore not removed but translated through concrete workshop-based 

assessments.  
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Læsevejledning 

Denne læsevejledning har til formål at klarlægge specialets struktur. Specialet bevæger sig fra et 

sanseligt og etnografisk møde med Kraftværket til en analytisk undersøgelse af læring, deltagelse og 

udvikling i en produktionsafhængig STU-praksis (særligt tilrettelagt ungdomsuddannelse). 

Indledningsvist etableres undersøgelsens blik på feltet gennem det etnografiske afsæt og det 

videnskabsteoretiske kapitel. Herefter følger metodekapitlet, hvor feltarbejdets tilrettelæggelse, 

adgang til feltet, etiske overvejelser, forskerposition og analysestrategi præsenteres. State of the art-

kapitlet placerer specialet i forhold til eksisterende viden om STU, mens teorikapitlet udfolder de 

begreber, der anvendes i analysen. 

Analysen er organiseret omkring tre spor: hverdagslivets organisering, adgang til deltagelse samt 

forskydninger i deltagelse og læring over tid. Specialet afrundes med diskussion, konklusion, 

perspektivering og en etnografisk efterrefleksion, hvor fundene samles og sættes i relation til 

bredere spørgsmål om praksisbaseret læring og produktionsafhængige STU-forløb. 
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1.0 Etnografisk afsæt 

Det er tirsdag. Klokken er 9.49. Jeg forlader byen og krydser den frosne å. Området er præget af 

kaos. Byen synes at have  trængt sig tættere på end sidst.  

Ned ad stien. 

Det blæser. Vinden bider. Skyer farer hen over himlen. Et strejf af sol. Nøgent, gråt og koldt. Ingen 

blade på træer og buske. 

Det er februar. Det er vinter. 

En snert af dårlig samvittighed følger mig. Jeg lovede at besøge dem snart. Nu er der gået tre 

måneder. At vende tilbage til feltet er ikke blot at møde mennesker igen, men at træde ind i en 

orden, der er fortsat uden mig. 

Jeg krydser stedet, hvor dagens fælles måltider indtages. Det ligger tomt hen. Det er ikke et sted, 

fremmede bare bevæger sig ind i. Gjorde de det, ville en af stammens øverste sandsynligvis rejse 

sig og eskortere vedkommende væk. Venligt, men bestemt. Man ønsker samarbejde med 

omverdenen, men på egne præmisser. 

Jeg har medbragt en lokal spise fra byen. En slags kage, som de fleste sætter pris på. En lille gestus, 

der markerer, at jeg ikke ankommer tomhændet. 

Jeg kender stammens dagsrytme. Jeg håber at nå et glimt af formiddagsritualet. Måske er nye 

individer blevet optaget. Måske er nogle rejst. 

Her samles unge, oftest fra byen, og oplæres i stammens færdigheder og rutiner. Mest unge 

mænd, men også enkelte unge kvinder. En slags overgang til voksenlivet. 

Stammen står i rundkreds. Alle er til stede. Høvdingen leder dagens første ceremoni. Den 

markerer dagens begyndelse og fordeler opgaver. Én skal ind til byen. En anden skal hente træ. 

To skal bygge en trappe. 

Jeg går videre mod shamanens skur. Hun har høj status i stammen. Uden hendes accept vil 

adgangen være vanskelig. Med hendes opbakning kan min sag føres videre til høvdingen. Måske 

tages resten af gruppen med på råd. 
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Jeg banker på. 

“Kom ind.” 

Jeg træder ind i skuret og mødes af shamanen. Et behersket, men imødekommende smil. Vi hilser 

med et kram. Vi kender hinanden og ritualerne. 

Jeg bliver budt på kaffe, mens hun selv drikker urtete, købt inde i byen. Jeg spørger til hendes 

velbefindende. Hun svarer kort, at alt går godt. Så spørger hun til mit, og jeg svarer på samme 

måde. Vi ved begge, at dette ikke er tidspunktet til at nævne problemer. 

Derefter familien. Hun spørger særligt til min … 

Døren går op. 

I dette etnografiske afsæt anvendes en bevidst forskudt terminologi inspireret af Latour og Woolgars 

antropologiske fremmedgørelse. Grebet består i at beskrive det velkendte i feltet, som om det var 

fremmed, for dermed at skabe analytisk afstand til det selvfølgelige. Formålet er ikke at gøre feltet 

eksotisk, men at skærpe blikket for de ordener, positioner og handlinger, der let bliver usynlige, 

netop fordi de fremstår almindelige og velkendte (Latour & Woolgar, 1986). 

I det følgende forlader jeg den forskudte terminologi. Aktører og funktioner betegnes med deres 

hverdagslige og organisatoriske betegnelser. Rakel er ikke shaman, men udviklingskonsulent på 

Kraftværket og har ansvar for de studerende. 

1.1 Videnskabsteoretisk tilgang 

Specialet hviler på et socialkonstruktivistisk videnssyn, hvor den sociale virkelighed forstås som 

noget, der skabes, opretholdes og gøres meningsfuldt gennem hverdagslige handlinger, sproglige 

kategoriseringer og sociale rutiner. (Berger & Luckmann, 1966). Hverdagen fremstår ofte som 

selvfølgelig, men denne selvfølgelighed er netop et resultat af gentagne praksisser, hvor bestemte 

måder at handle, tale og orientere sig på bliver naturlige. Dette træder frem i mødet i skurvognen. 

Jeg sidder sammen med Rakel, da døren går op. Søren kommer ind. 

“Hej Carsten, dejligt at se dig igen,” siger han. 

“I lige måde, Søren. Det er også godt at se dig,” svarer jeg. Han vender 

sig mod Rakel. “Forstyrrer jeg? Jeg kan godt lige gå over og snakke med 

Steffen. Jeg har lovet at opdatere softwaren på laserbrænderen.” 
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“Nej, nej,” svarer Rakel. “Vi går over og sætter os i mødelokalet. Du 

forstyrrer ikke.” 

Rakel rejser sig. Søren bliver stående et øjeblik i døren, stadig på vej videre mod opgaven ved 

laserbrænderen. Mødet flyttes uden yderligere forklaring. Jeg følger med. Ingen formulerer 

reglerne, men alle handler, som om de kender dem. 

Netop i sådanne situationer træder feltets sociale orden frem. Ikke som abstrakte strukturer, men 

som noget, der gøres. Hvem kan træde ind? Hvem flytter sig? Hvem har adgang til hvilke rum? Hvilke 

opgaver får forrang? Og hvordan afgøres det, uden at nogen behøver at formulere det som en regel? 

Med et socialkonstruktivistisk blik bliver situationen analytisk interessant, fordi den viser, hvordan 

mening, roller og legitime handlemåder skabes i hverdagslige udvekslinger (Berger & Luckmann, 

1966). Skurvognen, kaffen, varmen, laserbrænderen og mødelokalet er ikke blot baggrund. De indgår 

i den sociale og materielle organisering, hvor deltagelse og adgang hele tiden formes i praksis. 

Specialet bygger samtidig på en etnografisk erkendelsesform, hvor viden udvikles gennem 

deltagelse, sansning og fortolkning af konkrete situationer. Det betyder, at feltet ikke forstås som et 

neutralt sted, der blot kan beskrives udefra. Feltet er noget, forskeren træder ind i, påvirkes af og 

selv er med til at forme gennem sin tilstedeværelse (Hasse, 2011). 

Denne tilgang betyder også, at sanselige og materielle indtryk får analytisk betydning. 

Jeg siger farvel til Søren, Kraftværkets IT-medarbejder, mens Rakel skriver en mail færdig. 

Mødelokalet er koldt, så vi bliver enige om at sætte os i personalestuen. Jeg åbner døren og lader 

det snurrende varmeapparat blive tilbage i kontoret. 

Fremstillingen er inspireret af Van Maanens begreb impressionist tales, hvor feltet ikke blot 

refereres, men søges gengivet gennem stemninger, scener og forskerens situerede blik (Van Maanen, 

1988). Det betyder ikke, at beskrivelserne er frie fortællinger uden analytisk forpligtelse. Tværtimod 

bruges de etnografiske scener til at fastholde den kompleksitet, som ellers let forsvinder, når praksis 

omsættes til begreber. 

Denne forståelse følger mig videre gennem Kraftværkets rum. 
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2.0 Indledning 

Jeg træder ud af kontoret, ud af skurvognen og ud i kulden. Foran mig ligger Kraftværkets store, 

røde murstensbygning, gemt mellem jernbanen og et ældre industrikvarter ved Hjulmagervej. 

Stedet kan være overraskende svært at finde. Til fods er der under en kilometer fra togstationen, 

men i bil er vejen næsten tre kilometer, fordi man skal rundt om området og ind via små, ujævne 

adgangsveje. De slidte mursten og de henfaldne industribygninger giver stedet et råt, urbant 

præg. 

Jeg går over mod den gamle togremise. Jeg træder ind i en høj hal. Langs højre side løber de 

gamle støbejernsvinduer, som slipper et næsten katedralagtigt lys ind gennem støv og alder. Midt 

i hallen ligger en bred esse, der ikke ser ud til at have været i brug i årtier. Til venstre står lamper, 

borde, hylder og vægbeklædning i træ. Genbrugsmaterialer, der er blevet til interiør. 

Jeg passerer udstillingen og kommer til en dobbelt glasdør. Over døren står der “Værkstedet”. Jeg 

stopper et øjeblik og kigger ind. 

Lyden af produktion trænger igennem. Maskiner starter og stopper. Slibning. Skruer, der 

spændes. Træ mod træ. Ved rundsaven står én og skærer, mens en anden tager imod. Ved 

arbejdsbordene måles, pudses, samles og skrues. Længere henne instruerer en medarbejder tre 

unge. Jeg kan ikke høre ordene gennem larmen, men der bliver peget, holdt og vist. Instruktionen 

sidder i hænderne, i kroppen og i materialet. 

Jeg går videre. Skråt fremme i hallen står et lille rødt, kulisseagtigt hus med grønne skodder. Over 

det hænger en vatagtig sky, som blinker svagt. Mellem støbejernssøjlerne, der bærer loftet, er 

der spændt stålwirer ud med lyskæder og kunstige grene med kirsebærblomster. 

Det hele virker som en mærkelig blanding af filmkulisse og kolonihaveidyl. Nærmest som en scene 

mellem David Lynch og Morten Korch, placeret midt i den kolde, uopvarmede hal, mens sneen 

udenfor ligger i driver, og vinden farer forbi. 

Bag den næste glasdør ligger showroomet. Her står møbler, lamper, borde og tekstiler i et næsten 

overvældende omfang. 
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2.1 Problemfelt og tematisering 

Ved etableringen i 2015 bestod Kraftværket alene af stifteren. Virksomheden blev grundlagt ud fra 

mottoet “Fordi mennesker og materialer fortjener en chance til”, hvilket peger på et dobbelt sigte 

mod social og miljømæssig bæredygtighed. Dels skabes der værdi gennem genbrug og bearbejdning 

af materialer. Dels får unge og voksne, der har vanskeligt ved at få fodfæste i job og uddannelse, 

adgang til vejlednings- og opkvalificeringsforløb (Beskæftigelsesministeriet, 2022, § 91). 

Siden har virksomheden udviklet sig og rummer i dag flere afdelinger og fagligheder: smede, 

tømrere, snedkere, lærlinge, socialrådgiver, psykoterapeut, IT-medarbejder, udviklingskonsulent 

samt ufaglærte medarbejdere. Kerneopgaven har samtidig udvidet sig og omfatter i dag både 

beskæftigelsesforløb, jobafklaringsforløb og den særligt tilrettelagte ungdomsuddannelse (STU). Det 

er særligt STU’en, dette speciale retter blikket mod. STU’en er samtidig koblet til Kraftværkets 

bredere produktionspraksis, hvor der fremstilles færdige interiørløsninger og møbler til private, 

virksomheder og offentlige kunder. 

STU har til formål, at unge med særlige behov opnår personlige, sociale og faglige kompetencer til 

en så selvstændig og aktiv deltagelse i voksenlivet som muligt, og at unge med potentiale herfor får 

forudsætninger for videre uddannelse og beskæftigelse (stu-loven, 2023, § 1). 

Kraftværket kan dermed forstås som en socialøkonomisk virksomhed, hvor beskæftigelses- og 

uddannelsesforløb er tæt forbundet med konkret produktion. Hverdagen er ikke alene organiseret 

omkring de unges deltagelse, men også omkring materialer, kvalitet og kundekrav. Produkterne skal 

kunne fremstilles, sælges og bruges. Netop derfor bliver produktionen ikke blot en ramme om 

STU’en, men et grundvilkår for den. 

De unges deltagelse knytter sig til opgaver med konkret brugsværdi. Arbejdet fremstår ikke kun som 

træning, men som deltagelse i en praksis, hvor det, der laves, indgår i værkstedets fælles arbejde og 

får værdi for andre. Når opgaverne har reel betydning, knyttes deltagelse samtidig til ansvar, kvalitet 

og samarbejde. 

Dermed bliver produktion, ansvar og vurdering centrale analytiske omdrejningspunkter i 

undersøgelsen. 
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I et uformelt interview beskriver virksomhedens stifter, at omkring 70 procent af indtægterne 

kommer fra produktionen, mens de resterende cirka 30 procent relaterer sig til jobafklaringsforløb 

og STU-forløb. 

På Kraftværket tager STU’en derfor form som et produktionsafhængigt praksisfelt. Jeg anvender 

begrebet som en analytisk betegnelse for et lokalt praksisfelt, hvor hensyn til uddannelse, deltagelse 

og udvikling eksisterer side om side med krav om tempo, kvalitet og leverancer. Feltet er samtidig 

økonomisk afhængigt af produktionen. 

I dette felt flettes læring, deltagelse og værkstedets arbejds- og vurderingskriterier sammen i 

hverdagen. STU-loven fastslår, at uddannelsen består af undervisning og praktiske aktiviteter, 

herunder praktik (§ 6, stk. 3). STU rammesættes dermed som et forløb, hvor arbejdslivsnære 

elementer kan få betydning for, hvad der i praksis forstås som læring og udvikling. 

I denne undersøgelse læses dette som et spændingsfelt. Koblingen til arbejdslivets normer og rytmer 

kan skabe mening, motivation og mulighed for mestring. Men den kan også føre til pres og ulige 

adgang til deltagelse, afhængigt af hvordan krav til tempo, kvalitet og ansvar omsættes i praksis. Når 

der samtidig produceres noget, som skal fungere i en konkret virkelighed præget af deadlines, 

kundekrav og kvalitetsstandarder, bliver det et åbent spørgsmål, hvad der tæller som læring og 

udvikling, og hvem der får adgang til at blive genkendt som legitim deltager. 

Hvilke erfaringer og færdigheder vægtes? Hvilke deltagelsesformer bliver mulige? Og hvordan 

påvirker produktionskrav de unges muligheder for at finde plads, få ansvar og bevæge sig videre? 

Problemfeltet er samtidig praksisnært for mig. Som kontaktperson i Aalborg Kommunes 

specialgruppe har jeg gennem en årrække fulgt unge tilknyttet STU og observeret, at mange ikke går 

direkte videre til arbejde eller uddannelse efter endt forløb. Denne iagttagelse understøttes af en 

nyere opgørelse, som viser, at 9 procent af de unge, der fuldførte STU i 2022, var i arbejde eller 

uddannelse ugen efter afslutning, mens andelen var 19 procent efter 12 måneder (HBS Economics, 

2024). Det gør det relevant at undersøge STU’ens hverdagspraksis i produktionsafhængige 

sammenhænge, hvor de unges læring tillægges betydning for voksenlivet og fremtidig beskæftigelse. 

Jeg bringer desuden en faglig forforståelse med mig fra en tidligere undersøgelse på Kraftværket i 

forbindelse med min opgave i Læring i praksis på 9. semester. Her analyserede jeg, hvordan symbolsk 
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vold kunne komme til udtryk i værkstedspraksis og få betydning for unges deltagelse og 

positionering. Denne erfaring skærper mit blik for værkstedet som et socialt rum, hvor normer, 

omgangstone og implicitte forventninger får betydning for adgang til deltagelse og legitimitet. 

Samtidig har det tidligere feltkendskab gjort mig opmærksom på, at læring og deltagelse på 

Kraftværket må forstås som processer, der udvikler sig over tid og ikke kun kan aflæses i 

enkeltstående situationer. 

Samlet tegner problemfeltet et billede af en STU-praksis, hvor læring og deltagelse ikke kan forstås 

adskilt fra værkstedets produktion. Det rejser spørgsmålet om, hvordan unge får adgang til at deltage 

i Kraftværkets hverdagspraksis, og hvordan deres deltagelse og læring udvikler sig over tid. Dette 

fører frem til følgende problemformulering: 

2.2 Problemformulering 

Hvordan indgår unge på en produktionsafhængig STU i uddannelsens hverdagspraksis, 

og hvordan udvikler deres deltagelse og læring sig over tid i spændingsfeltet mellem 

deres deltagelsesmuligheder, uddannelsens formål og værkstedets produktionskrav? 

For at besvare problemformuleringen undersøger specialet følgende spørgsmål: 

1. Hvordan er hverdagslivet organiseret på den produktionsafhængige STU? 

2. Hvordan deltager de unge i uddannelsens hverdagspraksisser, og hvilke måder at være med   

på træder frem? 

3. Hvordan udvikler de unges deltagelse og læring sig over tid? 

Jeg fortsætter gennem showroomet og videre ind i genbrugsbyggemarkedet, hvor lyset falder ind 

i striber, og luften dufter af træ. Brædder, vinduer, døre, stole og kabeltromler står side om side. 

Alt har allerede haft et liv og venter nu på et nyt. 

Da jeg går mod udgangen, kan jeg stadig høre værkstedets rytmiske klang, nu dæmpet af lagerets 

materialer. Jeg åbner porten og træder ud på en grusbelagt gårdsplads, omkranset af røde, slidte 

murstensbygninger med emaljegrønne vinduesrammer. Til venstre holder Keramikken til, en 

nabovirksomhed, der lejer lokaler af Kraftværket. På den modsatte side ligger den lavere bygning 

med personalestuen. 
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3.0 Metode 

Metoden skal gøre det muligt at undersøge læring og deltagelse, som de tager form i Kraftværkets 

hverdag. Det indebærer et blik for de konkrete situationer, hvor de unge får adgang til opgaver, 

ansvar og forskellige måder at være med på. 

Undersøgelsen er tilrettelagt som et kvalitativt feltarbejde med etnografisk inspiration. Den bygger 

på deltagelse, observation og fortolkning af hverdagspraksisser. Analytisk afgrænses Kraftværkets 

STU som et praksisfelt, hvor læring og udvikling undersøges i relation til værkstedets arbejdsformer, 

rytmer, relationer og produktionskrav (Hastrup, 2015; Hasse, 2011). 

Med specialets socialkonstruktivistiske udgangspunkt undersøges både, hvad der foregår på 

Kraftværket, og hvordan bestemte deltagelsesformer gøres mulige, legitime og meningsfulde i 

praksis. 

Adgangen til feltet etableres over tid og forstås ikke alene som en formel tilladelse. Den udvikles 

gradvist gennem kontakt, relationer og konkrete situationer i feltet (Hastrup, 2015). 

Jeg krydser gårdspladsen og får øje på Steen, der kommer gående. Han er pensioneret tømrer 

og frivillig på Kraftværket. 

“Hej Steen,” siger jeg. 

Han kigger et øjeblik undrende, som om han leder efter, hvor han skal placere mig. 

“Jeg har et møde med Rakel, og jeg har sat kage på personalestuen,” 

siger jeg. 

“Nååh … nu kan jeg kende dig,” svarer han og smiler. “Det lyder godt.” 

Den korte udveksling får min tilstedeværelse til at falde mere på plads. På Kraftværket gives der kage, 

når noget markeres: fødselsdag, ferie, afsked eller nye familiemedlemmer. Kagen fungerer ikke kun 

som forplejning, men som en social markør, der bekræfter tilhørsforhold og viser, hvilke positioner 

der anerkendes i fællesskabet. 

At jeg selv ankommer med kage, får derfor betydning for, hvordan min tilstedeværelse læses. Jeg 

træder ikke bare ind som observatør, men gennem en genkendelig praksis, der markerer fællesskab. 
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Sådanne praksisser er analytisk vigtige, fordi de viser, hvordan adgang, deltagelse og positionering 

forhandles i det små (Hasse, 2011). 

Undersøgelsen bygger på tre typer empirisk materiale. For det første består materialet af 

deltagerobservation og feltnoter fra værksteds- og undervisningspraksis, herunder instruktion, 

produktion og forhandlinger mellem medarbejdere og unge. I feltarbejdet noterer jeg både det sagte 

og det gjorte, sådan som det træder frem i samspillet på værkstedet og får betydning for de unges 

deltagelse i konkrete situationer. 

For det andet gennemfører jeg uformelle samtaler med medarbejdere og unge om deres oplevelser 

af dagligdagen på værkstedet, herunder læring, kvalitet, ansvar og deltagelse. Samtalerne betragtes 

ikke som neutral dataindsamling, men som sociale situationer, hvor mening skabes i samspil 

(Tanggaard & Brinkmann, 2015). 

For det tredje inddrager jeg dokumenter og kontekstmateriale, herunder lovgrundlag, lokale 

beskrivelser af STU-forløb og interne tekster om grundlag og progression. Dokumenterne behandles 

ikke som neutrale baggrundstekster, men som materiale, der kan belyse de kategorier og 

legitimeringer, som er med til at forme, hvad der i praksis fremstår som selvfølgeligt. 

3.1 Etiske overvejelser 

Jeg træder ind i personalestuen. I den ene ende er der et lille køkken, i den anden et vindue med 

udsigt til gården. Midt på bordet står tre store jødekager fra Bauns Bageri. Kort efter kommer 

Rakel ind, og mødet begynder. 

Forhandlingen om min adgang til feltet er i realiteten startet uger tidligere gennem 

mailkorrespondance med Rakel, hvor jeg har beskrevet specialets idé og mulige samarbejdsform. I 

korrespondancen får jeg en positiv tilbagemelding om, at samarbejdet “kunne skabe god 

værdi her og selvfølgelig også for dit speciale” (personlig kommunikation 

med udviklingskonsulent, 29. januar 2026). 

Allerede her bliver det tydeligt, at adgangen til feltet er knyttet til en forventning om gensidighed og 

nytte. Det udgør en central etisk problemstilling i undersøgelsen, fordi adgang og deltagelse fra 

begyndelsen også forbindes med en forventning om at bidrage. 
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Etik i kvalitative studier er ikke et enkelt afkrydsningspunkt, men en integreret del af 

forskningsprocessen i alle dens faser. Etiske spørgsmål opstår netop, fordi forskellige hensyn og 

værdier ikke altid kan realiseres samtidig, men må afvejes i forhold til den konkrete situation 

(Brinkmann, 2015). 

Det er særligt relevant i denne undersøgelse, hvor nogle deltagere er unge i udsatte positioner, og 

hvor relationerne i feltet rummer indbyggede asymmetrier. Det gælder eksempelvis relationer 

mellem medarbejdere og unge, ledelse og medarbejdere samt mellem forskeren og de personer, der 

indgår i undersøgelsen. 

I mødet med Rakel drøfter vi specialets formål, anonymisering og indhentning af informeret 

samtykke, hvis medarbejdere eller unge indgår direkte i materialet. 

Samtykke behandles her som en proces frem for en engangshandling. I kvalitative undersøgelser må 

samtykke forstås som noget, der kræver løbende opmærksomhed, fordi forskningsprocessen 

udvikler sig undervejs, og fordi det ikke på forhånd altid er muligt at forudse alle dens retninger og 

konsekvenser (Brinkmann, 2015). 

Anonymisering og fortrolighed er tilsvarende gennemgående hensyn i både fremstilling og analyse. 

Jeg anonymiserer personer og slører genkendelige hændelser. I et afgrænset praksisfelt kan fuld 

anonymitet dog være vanskelig, fordi roller, relationer og episoder kan genkendes internt. 

Derfor arbejder jeg med sløring af detaljer, varsomhed i citatbrug og overvejelser om, hvilke 

situationer der overhovedet bør gengives, uden at deltagere gøres unødigt genkendelige eller 

udsatte. Fortrolighed er i denne forstand ikke blot et formelt krav, men et løbende hensyn gennem 

hele forskningsprocessen (Brinkmann, 2015). 

Adgangen til feltet er samtidig forhandlet via gatekeepere. Det betyder, at jeg må være opmærksom 

på, hvordan relationen til gatekeeperen kan påvirke, hvordan andre i feltet positionerer mig. 

Gatekeeperens status og relationen til feltarbejderen har betydning for, hvor tæt feltarbejderen 

forbindes med ledelsen, og dermed for, hvad der siges eller ikke siges i feltarbejderens 

tilstedeværelse. (Saltofte, 2016). 

Den etiske opmærksomhed retter sig derfor ikke kun mod beskyttelsen af deltagerne. Den retter sig 

også mod de betingelser, hvorunder materialet bliver til og senere kan læses. 



 17 

Her opstår et etisk spænd mellem nytteværdi og forskningsintegritet. I organisatoriske 

sammenhænge peger Saltofte på, at feltarbejderen må være opmærksom på ikke at glide over i en 

konsulentrolle, fordi det kan skabe uhensigtsmæssige forventninger til, hvad forskeren søger, og 

hvordan analysen skal bruges (Saltofte, 2016). 

I denne undersøgelse betyder det, at jeg løbende må forholde mig til spændingen mellem nytte, 

nærhed og analytisk uafhængighed i feltarbejdet, analysen og tilbageleveringen.  

3.2 Forskerposition 

På mødet aftales et feltarbejde på to uger, hvor jeg er til stede i værkstedets hverdag. Derudover får 

jeg mulighed for løbende at vende tilbage til Kraftværket frem mod afleveringen. 

I forlængelse af de etiske overvejelser bliver det tydeligt, at min position i feltet ikke er givet på 

forhånd, men formes gennem deltagelse, relationer og de forventninger, der knyttes til min 

tilstedeværelse. Rakel fungerer som gatekeeper og introducerer mig til værkstedet, men min plads i 

feltet etableres ikke alene gennem formelle aftaler. Den bliver også til i små, hverdagslige situationer, 

hvor det bliver synligt, hvem jeg er for de andre i feltet, og hvad jeg forventes at bidrage med 

(Hastrup, 2015). 

Når feltarbejderen følger rytmerne i feltet og deltager i dets hverdagspraksisser, åbnes der adgang 

til de relationer, tavsheder og vurderinger, hvorigennem positioner i feltet formes (Hastrup, 2015; 

Hasse, 2011). 

Samtidig påvirker jeg selv feltet. Jeg kan ikke indtage en neutral position. Det gør refleksivitet 

nødvendig. Jeg må løbende forholde mig til, hvordan jeg bliver læst af andre, og hvordan jeg selv er 

med til at forme de relationer og situationer, jeg undersøger og skriver frem (Saltofte, 2016). 

Denne dobbelte position bliver særlig tydelig mod slutningen af mødet. 

På baggrund af vores drøftelser foreslår jeg, at jeg efter specialets aflevering kan udarbejde et oplæg 

til en mulig ansættelsesmodel for en lærer med håndværksfaglig baggrund. 

Forslaget bliver samtidig en måde at gøre samarbejdet relevant for Kraftværket. Det peger på, at jeg 

ikke alene kan læses som forsker, men også som en mulig leverandør af udviklingsinput. 
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Min opgave bliver derfor at balancere mellem ønsket om at give noget tilbage og nødvendigheden 

af at fastholde et analytisk blik, så feltarbejdet ikke glider over i en konsulentfunktion. 

Forskerpositionen må derfor forstås som situeret og bevægelig. Jeg er både gæst, deltager og 

iagttager, og med min baggrund og mine spørgsmål bringer jeg bestemte forventninger ind i feltet. 

Det er ikke noget, der kan ophæves. Det er noget, der må gøres til genstand for løbende refleksion i 

både feltarbejde, analyse og fremstilling. 

3.3 Analysestrategi 

Analysen er tilrettelagt som en iterativ bevægelse mellem tematisering tæt på feltets situationer og 

teoretisk fortolkning. Den bygger på en tematisk analyse inspireret af Braun og Clarke, hvor kodning 

og temadannelse udvikles gennem gentagne gennemlæsninger og arbejde med mønstre i materialet 

(Braun & Clarke, 2006) 

Samtidig er analysen orienteret mod processer og forskydninger. Den undersøger derfor ikke alene, 

hvilke mønstre der træder frem i materialet, men også hvordan deltagelse og læring udvikler sig over 

tid. 

Teori og empiri forstås her som gensidigt produktive. Ny viden opstår i mødet mellem erfaring og 

begrebslig fortolkning (Hastrup, 2015). Det betyder, at empirien ikke behandles som et neutralt 

datamateriale, og at teorien ikke anvendes som et færdigt fortolkningsskema. Analysen udvikles i 

stedet gennem en løbende vekselvirkning, hvor erfaringer fra feltet kvalificerer de teoretiske 

spørgsmål, mens teorien skærper blikket for mønstre, relationer og betydninger i materialet. 

Analysen begynder med, at det etnografiske materiale organiseres, så situationernes kontekst, 

rytme og sociale positioneringer bevares (Hastrup, 2015; Hasse, 2011). I denne fase fastholder jeg, 

hvem der er til stede, hvad opgaven er, hvilket tempo der arbejdes i, og hvad der er på spil. 

Det er væsentligt, fordi udsagn og handlinger i et værkstedsfelt sjældent kan forstås løsrevet fra den 

sammenhæng, de indgår i. En instruktion ved rundsaven, en vittighed i personalerummet eller en 

kort genkendelse på gårdspladsen får først analytisk betydning, når den læses i relation til den 

konkrete situation. 
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Indledningsvist koder jeg tæt på materialet efter tilbagevendende mønstre. Det gælder blandt andet 

tempo og rytme, kvalitet, ansvar, fejl, ros og korrektion, “rigtig produktion”, deltagelse og fravær, 

humor og tavshed (Braun & Clarke, 2006). 

“Rigtig produktion” behandles her som et emic-begreb, fordi det udspringer af feltets egne måder 

at betegne og vurdere arbejdet på. Begrebet peger dermed på lokale forståelser af kvalitet, tempo, 

ansvar og legitime måder at deltage på (Saltofte, 2016). 

Kodningen foregår på tværs af forskellige situationer: instruktion ved maskiner, 

formiddagssamlinger, pauser og interne drøftelser. Dermed bliver det muligt at identificere, hvordan 

de samme mønstre træder forskelligt frem afhængigt af kontekst og over tid (Hasse, 2011). 

Kodningerne samles derefter i foreløbige temaer, som løbende afprøves mod variationer, brud og 

modsigelser i materialet (Braun & Clarke, 2006). Temaerne udvikles i dialog med undersøgelsens 

spørgsmål og danner gradvist grundlag for analysens tre spor. 

For det første undersøges hverdagslivets organisering som en produktionsafhængig praksis. For det 

andet analyseres, hvordan adgang til deltagelse fordeles og reguleres i værkstedets hverdag. For det 

tredje undersøges, hvordan deltagelse og læring forskyder sig over tid i de unges forløb. 

Et vigtigt led er brugen af etnografiske vignetter. De fungerer ikke kun som formidling, men også som 

en analytisk arbejdsform, der fastholder kompleksitet og situeret mening, før materialet samles i 

mere overordnede begreber (Hastrup, 2015). 

Vignetterne gør det muligt at fastholde, at feltets orden ofte træder frem i det tilsyneladende små: 

kagen på bordet, kravet om at være selvkørende, en kort udveksling i gården eller en instruktion, der 

sidder i hænderne, i kroppen og i materialet. 

Samlet bevæger analysen sig fra en bredere undersøgelse af hverdagens organisering til et mere 

fokuseret blik på deltagelsesformer og videre til et processuelt blik på læringsbaner og udvikling. 

Formålet er ikke at reducere feltet til entydige kategorier, men at udvikle en analyse, der kan 

indfange, hvordan læring, deltagelse og udvikling formes i et praksisfelt, hvor de unges muligheder 

for at være med hele tiden må forstås i samspil med produktionens krav. 
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3.4 Metoderefleksion 

Mødet varer over en time. Vi kommer omkring både specialet, feltarbejdets rammer og Kraftværkets 

udviklingsarbejde. Aftalen bliver, at jeg sender et konkret forslag til samarbejde, som Rakel kan 

vende med Jesper. 

Hvor de foregående afsnit har beskrevet undersøgelsens materiale, adgang til feltet og 

analysestrategi, retter metoderefleksionen blikket mod materialets tilblivelsesbetingelser. 

Datagrundlaget består af to feltlogge fra Kraftværket. Feltlog A er indsamlet i forbindelse med et 

tidligere studieprojekt på 9. semester og inddrages som forudgående feltmateriale, der genlæses ud 

fra specialets problemformulering. Feltlog B er indsamlet som led i specialets feltarbejde og har et 

mere deskriptivt fokus.  

Sammen gør feltloggene det muligt at undersøge forskydninger i deltagelse og læring over tid, 

særligt i relation til undersøgelsesspørgsmål 3. Materialet er dog blevet til under forskellige 

vidensinteresser og behandles derfor refleksivt. 

Feltarbejde producerer ikke “data” i konventionel forstand, men et etnografisk materiale, der formes 

af forskerens vidensinteresse, tilstedeværelse og position. Med et etnografisk blik forstås materialet 

derfor som noget, der bliver til gennem forskerens deltagelse i feltets konkrete sociale og materielle 

praksisser (Hastrup, 2015; Hasse, 2011). Det gør refleksivitet til et metodisk krav og rejser spørgsmål 

om, hvad jeg fik adgang til, hvad der forblev utilgængeligt, og hvordan min rolle påvirkede det, jeg 

kunne se, spørge til og skrive frem. 

Jeg arbejder med feltnoter i flere lag. Nogle noter er primært deskriptive og fastholder handlinger, 

udsagn, tidspunkter og situationer tæt på det, der sker i feltet. Andre noter er metodologiske og 

handler om adgang, roller, samtykke, forstyrrelser og min egen position i situationen. Endelig 

rummer feltnoterne analytiske markeringer, hvor foreløbige begreber, mønstre og temaer afprøves 

i relation til materialet. I praksis er disse lag ikke altid skarpt adskilte, men flettes sammen i arbejdet 

med feltloggen. 

Denne sondring mellem deskriptive, metodologiske og analytiske noter er inspireret af Tjørnhøj-

Thomsen og Whyte (2007). At skrive, gennemskrive, kode og kondensere feltnoter er samtidig en 
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del af analysen. Det er her, gentagelser, brud og små forskydninger træder tydeligere frem. Det er 

også her, forhold, der let kan glide forbi i hverdagens rytme, bliver synlige. 

Der ligger samtidig begrænsninger i adgangen til feltet. Nogle situationer kan være utilgængelige, 

eksempelvis interne drøftelser, konflikter eller sensitive samtaler. Min tilstedeværelse kan også i sig 

selv påvirke det, der sker. 

I den forstand er begrænsninger ikke kun et problem, men også en del af materialet. Hvad der kan 

ses, er også et udtryk for, hvad der må vises, og hvilke hensyn og grænser der former feltet. Dermed 

får adgangens grænser betydning for den analyse, der kan udvikles. 

Metoderefleksionen handler derfor ikke kun om at pege på undersøgelsens begrænsninger, men 

også om at synliggøre de betingelser, hvorunder materialet er blevet til, og hvordan disse betingelser 

har betydning for, hvad der kan træde frem som læring, deltagelse og udvikling i analysen. 

Jeg siger farvel til Rakel, åbner døren og træder ud i kulden igen. 

4.0 State of the art 

Når man træder ind i STU-feltet gennem den eksisterende litteratur og de centrale dokumenter på 

området, møder man først og fremmest en bestemt måde at gøre STU forståelig på. 

Feltet beskrives gennem lovgivning, ministerielle redegørelser, statistik og evalueringer. Her 

fremstilles STU som et individuelt tilrettelagt tilbud, hvor undervisning, praktiske aktiviteter og 

praktik kan kombineres og sammensættes i samarbejde med flere aktører. Det er også her, STU’ens 

omfang bliver synligt. Eksempelvis var der i 2025 registreret 6.109 igangværende STU-elever på 

landsplan (Børne- og Undervisningsministeriet, n.d.). 

STU kan imidlertid ikke kun forstås som en administrativ og lovgivningsmæssig ramme. Uddannelsen 

indgår også i en bredere uddannelses- og beskæftigelseskontekst, hvor der løbende rettes 

opmærksomhed mod unge, som har vanskeligt ved at få fodfæste i uddannelse og arbejdsliv. 

Analyser peger både på en betydelig gruppe unge uden uddannelse og arbejde og på barrierer som 

psykiske problemer, manglende motivation og vanskeligheder i privatlivet. I den sammenhæng 

fremstår STU som et centralt, men også komplekst, svar på udfordringen med unges deltagelse og 

overgang til voksenlivet (Jensen, 2025; Nicolajsen, 2023). 
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På policy-niveau er STU samtidig et område i bevægelse. Rammer og styring justeres løbende, og 

ændringerne får betydning for, hvordan organisering, visitation og kommunal praksis konkret former 

tilbuddet. 

Evalueringer peger på tilbagevendende spændinger i STU. De knytter sig blandt andet til balancen 

mellem individuelle hensyn og institutionelle krav og mellem almendannende formål og 

beskæftigelsesrettede forventninger. De knytter sig også til spørgsmålet om, hvad der i praksis tæller 

som undervisning i forhold til praktik og aktiviteter. Epinion peger desuden på variation i organisering 

og udbytte på tværs af tilbud (Børne- og Undervisningsministeriet, 2023; Epinion, 2017). 

Når fokus flyttes fra policy og statistik til unges erfaringer og hverdagsliv i STU, bliver 

vidensgrundlaget smallere. Der findes begrænset forskning, som direkte undersøger hverdagsliv i 

STU, særligt i produktionsafhængige læringsmiljøer. Der findes dog nyere dansk og nordisk forskning, 

som peger på STU som en hverdagspraksis, hvor relationer, deltagelse og tilhør formes løbende. 

Beck, Nøttrup og Jones (2020) viser i et casestudie fra to STU-institutioner, at unges deltagelse i 

sociale fællesskaber ikke opstår af sig selv. Deltagelsen må stilladseres i hverdagen gennem konkrete 

rammer, aktiviteter og fælles refleksioner. De peger samtidig på, at pauser og fritidslignende 

sammenhænge også har betydning for de unges muligheder for samvær og tilhør. 

Tilsvarende undersøger Moesby-Jensen og Bonfils en STU med afsæt i praksisfællesskab. De viser, 

hvordan deltagelse, identitet og læring formes gennem relationer, inkluderende læringsmiljøer, 

fælles aktiviteter og individuelt tilpassede praktikforløb (Moesby-Jensen & Bonfils, 2023). 

En nordisk forskningsoversigt viser samtidig, at specialpædagogik i erhvervsrettede ungdomsud-

dannelser fortsat er begrænset belyst. Særligt mangler der viden om konkrete undervisnings- og 

læringspraksisser for unge med særlige behov (Björk-Åman et al., 2021). 

Samlet peger studierne på, at STU ikke alene kan forstås som en administrativ eller 

overgangsorienteret foranstaltning. STU kan også forstås som en socialt organiseret hverdagspraksis, 

hvor deltagelse, positioner og tilhørsforhold løbende formes. Samtidig peger forskningen på et 

behov for at undersøge STU-praksisser, hvor læring formes gennem arbejde, der både skaber 

deltagelsesmuligheder og rummer konkrete krav til kvalitet. 
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For at skærpe blikket for læring i arbejde inddrages mesterlæretraditionen. I antologien Mesterlære 

– læring som social praksis behandler Nielsen og Kvale mesterlære som mere end en historisk 

håndværkstradition. Mesterlære forstås her som et aktuelt perspektiv på læring som deltagelse i 

social praksis. Særligt Laves bidrag er relevant, fordi det forbinder læring med situeret deltagelse i 

praksisfællesskaber (Lave, 1999; Nielsen & Kvale, 1999).  

Laves analyse af Kalundborg Produktionsskole er også relevant, fordi den undersøger læring i en 

uddannelsespraksis organiseret omkring værksteder, produktion og fælles arbejdsprocesser. Lave 

viser, hvordan unge i produktionsskolens værksteder deltager i arbejdet med konkrete produkter, og 

hvordan læring udvikles som en del af selve praksissen og ikke adskilt fra den (Lave, 2004).  

Laves forskning er ikke STU-forskning, men den bidrager med et vigtigt perspektiv på, hvordan læring 

kan forstås i produktions- og værkstedsbaserede uddannelsesmiljøer. 

En beslægtet international forskningslitteratur retter blikket mod arbejdspladser som læringsmiljøer. 

Billett (2001) anvender begrebet workplace affordances til at beskrive, hvordan arbejdspladser i 

forskellig grad åbner og begrænser muligheder for læring gennem adgang til opgaver, vejledning, og 

ansvar i praksis. Læring afhænger dermed ikke kun af den enkeltes motivation, men også af de 

muligheder, der stilles til rådighed, og af hvordan deltagelse konkret organiseres. Perspektivet er 

relevant for dette speciale, fordi Kraftværket undersøges som et praksisfelt, hvor læringsmuligheder 

formes gennem adgang til opgaver og deltagelse i værkstedets praksis. Specialet forskyder dog 

blikket mod en STU-praksis, hvor denne adgang hele tiden må afstemmes med produktionens krav. 

Endelig kan forskning om unge, uddannelse og samfundsmæssige forventninger perspektivere de 

spændinger i STU-feltet, der handler om krav, ansvar og fremtidig beskæftigelse. Holm viser, hvordan 

unge i stigende grad mødes af meritokratiske forventninger om selv at tage ansvar for deres 

progression og fremtidige placering i uddannelse og arbejde. Perspektivet er relevant for STU-feltet, 

fordi uddannelsen både skal rumme individuelle hensyn og samtidig orientere sig mod udvikling og 

mulig beskæftigelse. Det skaber en spænding mellem at tage hensyn til de unges aktuelle 

deltagelsesmuligheder og samtidig forberede dem på fremtidige krav om selvstændighed, ansvar og 

arbejde (Holm, 2023). 
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4.1 Positionering i forhold til beslægtede STU-undersøgelser 

For at positionere nærværende speciale i forsknings- og praksisfeltet inddrages to danske specialer 

om STU. De er særligt relevante for undersøgelsens problemfelt. De peger på forskellige, men 

sammenhængende måder at forstå STU på: dels som et politisk og samfundsmæssigt projekt, dels 

som et sted, hvor unges identitet, tilhør og fremtidsforestillinger formes i mødet med forventninger 

og normer. 

Nærværende speciale placerer sig tættere på hverdagspraksis. Det undersøger, hvordan læring, 

deltagelse og udvikling tager form i konkrete værkstedsopgaver, relationer og produktionskrav. 

Samtidig fastholdes blikket for, hvordan politiske rammer, beskæftigelsesrettede forventninger og 

forestillinger om progression danner baggrund for det daglige arbejde og kan få betydning for, hvad 

der bliver muligt at lære, og for hvem. 

Vognsens speciale At lære at blive en borger i samfundet placerer STU i en bredere samfundsmæssig 

og politisk kontekst. Med afsæt i konkurrencestatens idealer viser hun, hvordan STU kan forstås som 

et svar på krav om deltagelse, ansvar og nytte. Dermed bliver uddannelsen også et spørgsmål om, 

hvad der tæller som et godt resultat, for hvem og under hvilke betingelser (Vognsen, 2012). 

Dette udgør et vigtigt makroperspektiv, fordi det skærper blikket for de forventninger og 

styringsformer, der kan præge STU, selv når de ligger som tavse præmisser i hverdagen. Spørgsmål 

om deltagelse, ansvar og progression er derfor ikke kun uddannelsesmæssige spørgsmål, men også 

knyttet til bredere samfundsmæssige forestillinger om, hvad unge skal kunne, blive og bidrage med. 

Sørensens speciale Unge på STU – i et krydsfelt af identitet, drømme og samfundsforventninger 

skærper blikket for de unges egne fortællinger og for, hvordan selvforståelse og fremtidsdrømme 

formes i mødet med forestillinger om normalitet, deltagelse og voksenliv. Specialet bidrager med et 

tydeligt ungeperspektiv og viser, at kompetence og udvikling ikke kun handler om færdigheder, men 

også om anerkendelse, tilhør og muligheden for at se sig selv som en, der kan noget og kan komme 

videre (Sørensen, 2024). 

Nærværende speciale supplerer disse perspektiver ved at undersøge, hvordan læring, deltagelse og 

udvikling formes i en produktionsafhængig STU-hverdag. Her er arbejdets krav ikke blot en ydre 

ramme, men en aktiv del af de betingelser, hvorunder deltagelse og læring bliver mulige. 
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Det rejser spørgsmål om, hvad der tæller som progression, når der samtidig skal leveres til en kunde. 

Det rejser også spørgsmål om, hvordan produktion bliver en del af læringens betingelser, og hvordan 

adgang til deltagelse reguleres mellem unge og medarbejdere i hverdagen. 

På den baggrund fungerer kapitlet ikke som en udtømmende kortlægning af STU-feltet, men som en 

afgrænsning af det videnshul, specialets teoretiske ramme efterfølgende udfolder. 

4.2 Søgestrategi og afgrænsning 

Litteratursøgningen er gennemført som en fokuseret state of the art-søgning og ikke som et 

systematisk litteraturreview. Formålet har været at afgrænse det videnshul, specialet placerer sig i: 

hverdagsliv, deltagelse og læring i produktionsafhængige STU-praksisser. 

Da STU er et dansk uddannelsestilbud, er søgningen primært orienteret mod dansk forskning, 

officielle dokumenter og evalueringer. Der er søgt i Aalborg Universitetsbiblioteks søgesystem, 

Syddansk Universitetsbibliotek, Google Scholar og Det Digitale Projektbibliotek. Søgeordene har 

blandt andet været: STU, særligt tilrettelagt ungdomsuddannelse, deltagelse, læring, hverdagsliv, 

praktik, produktionsskole, mesterlære, FGU, frafald og overgang til uddannelse og arbejde. 

Derudover er litteratur fundet gennem kædesøgning i referencelister, tidligere specialer, rapporter 

og vejlederanvisninger. Nordisk og international litteratur er kun inddraget, hvor den kan 

perspektivere beslægtede ungdoms-, overgangs- og arbejdsbaserede læringspraksisser. Litteraturen 

anvendes dermed til analytisk positionering og ikke til at give en samlet oversigt over evidensen på 

området. 

5.0 Teoretisk ramme 

Når de unge træder ind i værkstedets rytme, træder de ikke blot ind i en uddannelsessammenhæng. 

De træder ind i en social og materiel praksis, hvor deltagelse, ansvar og tilhørsforhold løbende 

forhandles. De møder ikke STU’en som tomme novicer, men med erfaringer og orienteringer, der 

allerede former, hvordan de går ind i fællesskabet. 

Specialet tager afsæt i en forståelse af læring som noget, der udvikles gennem deltagelse i sociale 

og materielle praksisser.  
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Denne forståelse er særlig relevant i undersøgelsen af en produktionsafhængig STU, hvor læring ikke 

fremstår som noget adskilt fra arbejdet. Den er tæt vævet sammen med værkstedets arbejdsformer, 

sociale relationer og produktionskrav. 

Den teoretiske ramme samler derfor begreber, der kan belyse læring som deltagelse i praksis, 

deltagelse som noget der fordeles og forhandles, og udvikling som forskydninger over tid. Samtidig 

giver Bourdieus begreb om doxa mulighed for at undersøge de tavse normer og selvfølgeligheder, 

der præger praksissen, og som har betydning for, hvem der genkendes som legitim deltager. 

Tilsammen danner perspektiverne rammen for analysen af, hvordan hverdagslivet organiseres, 

hvordan adgang til deltagelse reguleres, og hvordan de unges læringsbaner udvikler sig over tid. 

5.1 Læring som deltagelse i social praksis 

I værkstedet viser læring sig ikke først, når nogen sætter sig ned for at undervise. Den træder frem i 

måden, en opgave overdrages på, i blikkene hen over arbejdsbordet og i rytmen mellem at se til, 

prøve selv og få en kort korrektion med på vejen. 

Læring fremstår her ikke som noget, der kan adskilles fra praksis, men som noget, der udvikles i selve 

deltagelsen. 

Med et praksisperspektiv forstås læring derfor ikke som en indre og individuel tilegnelse af viden, 

men som noget, der bliver til gennem menneskers deltagelse i konkrete sociale sammenhænge. 

Opmærksomheden flyttes dermed fra, hvad den enkelte “har lært”, til hvordan læring udfolder sig i 

relationer, aktiviteter og hverdagspraksisser (Nielsen & Kvale, 1999). 

Dette perspektiv er centralt i specialet, fordi undersøgelsen retter sig mod en produktionsafhængig 

STU, hvor deltagelse og læring er tæt knyttet til værkstedets daglige opgaver, rytmer og sociale 

organisering. 

Med Jean Lave og Etienne Wenger kan denne forståelse udfoldes gennem begreberne 

praksisfællesskab og legitim perifer deltagelse samt en særlig opmærksomhed på adgang til praksis.  

Læring forstås her som en proces, hvor mennesker gradvist bliver deltagere i et fællesskabs praksis. 

Det afgørende er ikke, at den lærende først modtager viden og siden anvender den. Læring finder 

sted gennem adgang til meningsfuld deltagelse i de aktiviteter og relationer, der udgør praksissen 
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(Lave, 1999). Begrebet legitim perifer deltagelse peger på, at nye deltagere kan træde ind i praksis 

fra en mere perifer position. Denne position er dog ikke udenfor. Den er legitim, fordi den udgør en 

anerkendt måde at begynde sin deltagelse på. 

Over tid kan deltagelsen ændre karakter, i takt med at den lærende får adgang til flere opgaver, mere 

ansvar og større fortrolighed med praksissens rytmer og normer. Læring handler dermed ikke alene 

om at kunne udføre bestemte opgaver. Det handler også om gradvist at blive en mere etableret 

deltager i fællesskabet. 

I dette speciale er perspektivet relevant, fordi det gør det muligt at undersøge, hvordan unge på den 

produktionsafhængige STU får adgang til værkstedets opgaver, relationer og ansvar. Samtidig peger 

perspektivet på, at denne adgang ikke er givet på forhånd. Den organiseres, reguleres og forhandles 

i praksis. 

Det åbner for at analysere, hvordan nogle former for deltagelse fremstår mulige og legitime, mens 

andre begrænses eller bliver vanskelige at opnå. Dermed bliver spørgsmålet ikke blot, hvad de unge 

lærer, men hvordan deres muligheder for at lære hænger sammen med deres adgang til 

praksisfællesskabet. 

5.2 Deltagelse, positioner og praksisnær læring 

Med dette afsæt bliver det centralt at undersøge, hvordan de unges deltagelse faktisk organiseres i 

hverdagen. Adgang til opgaver, ansvar, instruktion og fællesskab er ikke neutral, men formes gennem 

sociale og organisatoriske forhold. De unges deltagelsesmuligheder kan derfor ikke alene forklares 

med individuelle forudsætninger eller motivation, men må analyseres i relation til de betingelser, 

som praksissen stiller til rådighed. 

Det er samtidig vigtigt ikke at forstå praksisfællesskabet som harmonisk eller entydigt. Nielsen og 

Kvale peger på, at praksisfællesskaber rummer både samarbejde, afhængighed og konflikt. Læring 

må derfor forstås som indlejret i sociale relationer præget af forskellige interesser, forventninger og 

positioner (Nielsen & Kvale, 1999). Det er relevant i dette speciale, hvor deltagelse netop formes 

gennem værkstedets sociale og organisatoriske betingelser. 

Lave præciserer, at begrebet praksisfællesskab ikke var tænkt som en betegnelse for harmoniske 

fællesskaber, men som et analytisk greb til at undersøge de modsigelses- og konfliktfyldte processer, 
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hvorigennem praksis reproduceres og forandres i relationen mellem nytilkomne og veteraner (Lave, 

2009). 

Pedersen og Nielsen skærper denne pointe ved at vise, at læring også kan opstå i situationer, hvor 

noget er uklart og må koordineres mellem deltagerne. Uklarheder og spændinger bliver dermed ikke 

kun forstyrrelser, men kan også åbne for læring (Pedersen & Nielsen, 2009). Pointen er relevant, 

fordi værkstedets hverdagsliv formes i situationer, hvor krav, afstemninger og opgaver ikke på 

forhånd er entydigt afklarede. Opgaver skal fordeles. Tempo skal justeres. Materialer skal vurderes. 

Unge skal have adgang til opgaver, men opgaverne skal også kunne fungere i praksis. 

Klaus Nielsen understreger samtidig, at adgang til forskellige dele af praksisfællesskabet forhandles 

mellem deltagere med forskellige positioner og muligheder (Nielsen, 1999). I dette speciale gør 

perspektivet det muligt at undersøge, hvem der får adgang til hvilke opgaver, og hvem der åbner 

eller begrænser adgangen til mere ansvarsbærende deltagelse i værkstedets praksisfællesskab. 

Dermed skærpes blikket for, hvilke former for deltagelse og kunnen der anerkendes i værkstedets 

hverdag. Det bliver eksempelvis relevant at spørge, hvem der får ansvar, hvem der får instruktion, 

hvem der får mulighed for at prøve selv, og hvem der bliver genkendt som én, der kan bære en 

opgave. 

Deltagelse handler imidlertid ikke kun om adgang til opgaver, men også om at blive set som en 

legitim deltager. Anerkendelse fungerer her som et analytisk blik for, hvordan deltagelse bekræftes 

eller svækkes i hverdagens interaktioner. Det kan eksempelvis komme til udtryk gennem ros, humor, 

tiltaleformer, fordeling af ansvar eller måder, hvorpå de unge inviteres ind i eller holdes på afstand 

af fællesskabet. 

Positioner i praksis må derfor forstås som noget, der både er strukturelt organiseret og løbende 

forhandles i konkrete situationer. For at skærpe blikket for, hvordan deltagelse formes gennem 

arbejdsopgaver, ansvar og produkternes brugsværdi, inddrages mesterlære som analytisk 

inspiration. 

I dette speciale anvendes mesterlære ikke som en beskrivelse af en bestemt uddannelsesform, men 

som et teoretisk perspektiv på, hvordan læring kan udvikles gennem deltagelse i social praksis. Hos 

Nielsen og Kvale forstås mesterlære som en læringsform, hvor læring og anvendelse er tæt 
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forbundet. Den lærende tilegner sig ikke først viden for derefter at bruge den, men lærer gennem 

adgang til konkrete arbejdsprocesser, opgaver, ansvar og fællesskab (Nielsen & Kvale, 1999). 

Perspektivet er relevant for analysen af Kraftværket, fordi de unges læring netop undersøges som 

noget, der tager form i værkstedets daglige arbejde. Det gør det muligt at analysere, hvordan adgang 

til opgaver og ansvar gradvist kan åbne for deltagelse, men også hvordan denne adgang reguleres af 

praksissens krav. 

Samlet gør dette afsnit det muligt at analysere deltagelse som noget, der både er socialt organiseret, 

positioneret og knyttet til konkrete arbejdsprocesser. Dermed bliver det muligt at undersøge, 

hvordan de unge ikke alene lærer bestemte opgaver, men også gradvist lærer, hvad der i værkstedets 

hverdag tæller som ansvarlighed, stabilitet, samarbejde og “rigtig produktion”. 

5.3 Læring som forandring over tid 

Hvor Lave og Wenger med afsæt i situeret læring gør det muligt at analysere læring som deltagelse 

i et praksisfællesskab, bidrager Ole Dreier med et kritisk-psykologisk perspektiv på læring som 

personlig deltagelse i sociale kontekster. Dreiers tilgang er praksisteoretisk, idet han forstår personer 

som handlende deltagere i konkrete sociale praksisser snarere end som isolerede individer, der 

tilegner sig viden uafhængigt af deres hverdagsliv. 

Dreier kritiserer forståelser af læring, der enten gør læring til et indre, individuelt anliggende eller 

afgrænser den til én bestemt kontekst, eksempelvis undervisningssituationen. I stedet foreslår han, 

at læring må forstås som ændringer i personlig deltagelse i sociale praksisser (Dreier, 1999). Denne 

forståelse videreudvikles i Dreiers senere arbejde, hvor deltagelse knyttes til personens daglige 

livsførelse på tværs af forskellige sociale sammenhænge (Dreier, 2013). Med dette perspektiv bliver 

læring ikke alene et spørgsmål om, hvad der sker i en enkelt situation. Det bliver også et spørgsmål 

om, hvordan personer over tid ændrer deres måder at deltage, handle og orientere sig på. 

De unge møder derfor ikke værkstedet som tomme novicer. De bringer erfaringer, nederlag, håb, 

vaner og forventninger med sig fra tidligere skoleforløb og andre sociale sammenhænge. Disse 

erfaringer er med til at forme, hvordan de går ind i STU’ens praksis, hvad de orienterer sig mod, og 

hvilke muligheder for deltagelse de ser som realistiske eller ønskelige. 
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Med Dreier bliver det dermed vigtigt at forstå deltagelse som noget, der ikke alene formes i 

værkstedet, men også hænger sammen med den måde, de unge allerede lever og fører deres 

hverdagsliv på tværs af praksisser (Dreier, 2013). 

I forlængelse af Dreiers forståelse af læring som ændringer i personlig deltagelse bliver det relevant 

at undersøge de unges læringsbaner. Begrebet ligger i forlængelse af Lave og Wengers forståelse af 

læring som deltagelse i praksisfællesskaber. Hos Nielsen skærpes blikket for den lærendes 

bevægelser over tid og på tværs af sociale sammenhænge. Læringsbaner kan dermed forstås som 

historiske og fremadrettede bevægelser, hvor tidligere erfaringer, aktuelle deltagelsesmuligheder og 

forestillinger om fremtiden får betydning for, hvordan personen orienterer sig i den aktuelle praksis 

(Nielsen, 1999). 

Nielsen peger på, at læring ikke kan afgrænses til én bestemt kontekst. Mennesker træder altid ind i 

nye praksisser med erfaringer fra andre sammenhænge. Den lærende må derfor ikke forstås som 

novice i en snæver forstand, men som en person, hvis tidligere erfaringer er med til at forme både 

den aktuelle deltagelse og dens videre retning (Nielsen, 1999). 

Begrebet læringsbaner gør det dermed muligt at analysere de unges deltagelse som historisk og 

processuel. Det handler ikke alene om, hvor de unge befinder sig i praksissen på et givent tidspunkt. 

Det handler også om, hvordan deres deltagelse bevæger sig, og hvilke mønstre der over tid begynder 

at tegne sig. 

De unge lærer gradvist at orientere sig mod værkstedets rytmer, normer, opgaver og sociale 

forventninger. Men disse bevægelser er ikke nødvendigvis ensartede eller stabile. De kan være 

ujævne, afbrudte og præget af ambivalens. 

Carsten Østerlund bidrager her med en skærpet opmærksomhed på, at læringsbaner også har en 

retning. Menneskers historier, erfaringer og generaliserede standpunkter har betydning for, hvad der 

fremstår muligt, ønskeligt og meningsfuldt at lære og deltage i (Østerlund, 1999). 

I forlængelse heraf bliver det relevant at interessere sig for, hvilken retning de unges deltagelse og 

læring bevæger sig i. Her kan Østerlunds brug af telos fungere som inspiration. Telos forstås ikke som 

et fastlagt mål, men som den retning eller orientering, en læringsbane peger imod. 
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Telos betegner således ikke et fastlagt endepunkt, men den retning en læringsbane tager, når 

bestemte muligheder, håb og former for fremtid træder frem som mere sandsynlige eller 

meningsfulde end andre (Østerlund, 1999). I dette speciale er denne pointe vigtig, fordi 

undersøgelsen ikke alene retter sig mod, om de unge lærer bestemte færdigheder. Den retter sig 

også mod, hvad deres deltagelse over tid synes at bevæge sig hen imod. 

Det kan eksempelvis være større stabilitet i hverdagen, øget ansvar i værkstedets opgaver, stærkere 

tilknytning til fællesskabet eller en begyndende orientering mod arbejde, uddannelse eller andre 

fremtidige livsmuligheder. 

Retning må her forstås som noget, der udvikler sig i og gennem deltagelsen. Ikke som et individuelt 

mål, der eksisterer uafhængigt af praksissen. 

Samlet gør dette afsnit det muligt at forstå de unges deltagelse som foranderlig, historisk og 

processuel. Det åbner for at analysere, hvordan de unge over tid ændrer deres måder at være med 

på, og hvordan sådanne bevægelser kan være ujævne, afbrudte eller præget af ambivalens. Samtidig 

bliver det muligt at undersøge, hvilke retninger deltagelsen gradvist orienterer sig imod i samspil 

med de muligheder og begrænsninger, som praksissen stiller til rådighed. 

5.4 Doxa som analytisk supplement 

Som analytisk supplement inddrages Bourdieus begreb om doxa for at skærpe blikket for de 

selvfølgelige og ofte tavse normer, der præger hverdagspraksis på den produktionsafhængige STU. 

Hos Bourdieu kan doxa forstås som det, der inden for en given social praksis tages for naturligt, rigtigt 

og selvindlysende.  

Det drejer sig om normer og antagelser, som ikke nødvendigvis formuleres direkte, men som alligevel 

regulerer, hvordan deltagere orienterer sig, handler og bliver genkendt som legitime deltagere i 

praksis (Bourdieu & Wacquant, 1996; Wilken, 2011). 

Wilken fremhæver, at doxa knytter sig til de forståelser, der opleves som så selvfølgelige, at de 

sjældent gøres til genstand for refleksion eller diskussion. De virker i stedet som en tavs baggrund 

for praksis. Doxa kan dermed forstås som en praktisk viden, der ikke nødvendigvis artikuleres 

sprogligt, men som alligevel gør handlinger, vurderinger og valg meningsfulde (Wilken, 2011). 
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Doxa er samtidig ikke blot et sæt tavse normer. Det er også det fælles grundlag, der får bestemte 

handlinger, positioner og vurderinger til at fremstå selvfølgelige. I den forstand former doxa både, 

hvad der opleves som muligt og legitimt, og hvad der vanskeligt kan siges eller gøres. 

I relation til dette speciale kan doxa-begrebet bidrage til at belyse, hvordan bestemte forestillinger 

om tid, tempo, ansvar, samarbejde og “rigtig produktion” regulerer deltagelse i værkstedets hverdag. 

Disse forestillinger bliver ikke nødvendigvis forklaret eksplicit, men virker som praktiske 

forventninger, de unge gradvist må lære at aflæse og orientere sig imod. 

Begrebet er relevant, fordi deltagelse i praksis ikke alene handler om formel adgang til opgaver og 

relationer. Det handler også om at kunne genkende og navigere i de ofte uudtalte forventninger, der 

knytter sig til dem. 

Analytisk peger doxa derfor ikke kun på det, der siges, men også på det, der ikke siges: de 

selvfølgeligheder, der overleveres i praksis, og som former, hvad der opleves som passende, 

ansvarligt og anerkendelsesværdigt. 

I dette speciale anvendes doxa ikke som et selvstændigt hovedperspektiv, men som et supplerende 

analytisk blik. Begrebet nuancerer praksisperspektivet ved at synliggøre de normative rammer, som 

deltagelsen udspiller sig inden for. 

5.5 Opsamling på den teoretiske ramme 

Samlet bygger specialets teoretiske ramme på en forståelse af læring som noget, der udvikles 

gennem deltagelse i sociale og materielle praksisser. Med dette afsæt fastholdes læring som noget, 

der ikke alene kan forstås som individuel tilegnelse, men som bliver til gennem adgang til opgaver, 

relationer, ansvar og sociale positioner i hverdagen. 

Med Lave og Wenger bliver det muligt at analysere, hvordan de unge får adgang til 

praksisfællesskabet, og hvordan deres deltagelse gradvist organiseres, anerkendes eller begrænses. 

Med mesterlæreperspektivet hos Nielsen og Kvale rettes blikket mod deltagelse, positioner og 

praksisnær læring i konkrete arbejdsprocesser, hvor ansvar og brugsværdi får særlig betydning. 

Dreiers perspektiv udvider denne forståelse ved at betragte læring som ændringer i personlig 

deltagelse over tid og på tværs af sociale sammenhænge. Som supplement hertil bidrager Nielsen 
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og Østerlund med et blik for læringsbaner og retninger i deltagelsen. Det gør det muligt at analysere, 

hvordan de unges deltagelse ikke blot ændrer sig over tid, men også orienteres mod bestemte 

muligheder og fremtider. 

Endelig fungerer doxa som et analytisk supplement, der synliggør de tavse normer og 

selvfølgeligheder, som de unge gradvist må lære at aflæse og orientere sig mod for at blive genkendt 

som legitime deltagere. 

På den baggrund rettes blikket nu mod Kraftværkets hverdag. Her bliver det centralt at undersøge, 

hvordan praksissens muligheder og begrænsninger former de unges adgang til deltagelse, ansvar og 

læring over tid. 

6.0 Analyse 

Analysen bevæger sig i spændingsfeltet mellem de unges deltagelsesmuligheder, STU’ens formål og 

værkstedets produktionskrav. STU’ens formål om at understøtte unges personlige, sociale og faglige 

udvikling udgør derfor en central ramme for analysen (Børne- og Undervisningsministeriet, 2023). 

Analysen bygger på etnografisk materiale indsamlet på Kraftværket gennem 31 feltdage i perioden 

fra 10. september 2025 til 19. marts 2026. Lina, Sune og Anker inddrages som tre gennemgående 

empiriske forløb, da de på forskellige måder viser, hvordan deltagelse både kan åbnes, begrænses 

og forskydes over tid. Lina har været på Kraftværket i otte måneder og er i et jobafklaringsforløb. Få 

uger efter sin opstart gav hun udtryk for et ønske om at starte i STU, men dette er endnu ikke blevet 

bevilget. Sune har været på Kraftværket i omkring to år som STU-elev. Anker kommer fra en anden 

STU, har tidligere gået på FGU og har fire måneder tilbage af sin STU, som han vil afslutte på 

Kraftværket. 

Analysen er organiseret i tre dele. Først undersøges, hvordan hverdagslivet på Kraftværket 

organiseres som en produktionsafhængig praksis. Dernæst analyseres, hvordan adgang til deltagelse 

fordeles, reguleres og gøres mulig på forskellige måder i værkstedets hverdag. Endelig rettes blikket 

mod, hvordan deltagelse og læring forskyder sig over tid, og hvilke retninger de unges læringsbaner 

peger imod. 

Analysen bevæger sig dermed fra hverdagens organisering til de unges konkrete adgang til deltagelse 

og videre til de forandringer i deltagelse og læring, der træder frem gennem feltarbejdets forløb. 
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6.1 Hverdagslivet som produktionsafhængig praksis 

På Kraftværket begynder dagen ofte med en opgave, der skal løses, et materiale, der skal flyttes, en 

ordre, der skal gøres færdig, eller en medarbejder, der spørger: “Kan du lige hjælpe her?” 

Hverdagen lader sig derfor vanskeligt placere som enten skole eller arbejde. Den formes i spændet 

mellem uddannelse og produktion. 

De unge deltager i arbejde, der skal kunne bruges af andre, men som samtidig skal give mulighed for 

at lære, prøve sig frem og gradvist tage ansvar. Det, de fremstiller, er ikke øvelser uden konsekvens. 

Det er produkter. Netop derfor bliver deltagelse heller ikke kun et spørgsmål om at være til stede, 

men om gradvist at få adgang til arbejde, der har betydning, og om at blive genkendt som én, der 

kan indgå i ”rigtig produktion”. 

Denne organisering skal samtidig forstås i relation til Kraftværkets konkrete ugestruktur. 

Virksomheden har åbent i hverdagene fra kl. 8.00 til kl. 16.00, og lærlingene og det faste personale 

følger som udgangspunkt denne arbejdstid. STU-eleverne og de unge i LAB-forløb møder som 

udgangspunkt dagligt fra kl. 8.00 til kl. 14.00. 

STU-elevernes hverdag rummer desuden aktiviteter, der ligger uden for den almindelige 

værkstedspraksis. To formiddage om ugen deltager de i samfundsfag, livsmestring samt AVU-

undervisning i dansk og matematik. Livsmestring og samfundsfag omsættes ofte til virksomheds- og 

uddannelsesbesøg, mens dansk og matematik foregår på Kraftværket og varetages af en underviser 

fra en anden STU (Bilag 2). Én dag om ugen har eleverne idræt over middag, som varetages af Jesper, 

Kraftværkets stifter. 

Disse aktiviteter bryder med produktionens rytme, men de står ikke uden for hverdagen. De er med 

til at forme de unges orientering, deltagelse og forståelse af, hvad STU’en skal være. Kraftværket 

bliver derfor ikke kun et værksted, men et sammensat læringsmiljø, hvor arbejde, undervisning, 

relationer og individuelle hensyn flettes ind i hinanden. 

For at undersøge, hvordan denne organisering konkret tager form, følges en arbejdsdag på 

Kraftværket den 24. februar 2026 fra morgen til eftermiddag. Dagen fungerer som et analytisk 

nedslag i, hvordan hverdagslivet organiseres gennem produktionens rytmer, materialer, tavler, 

samlinger, pauser, ansvar og vurderinger. 
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Dagen viser, at hverdagen hverken er løs eller tilfældig. Men den er heller ikke styret af et traditionelt 

skoleskema. Den formes i stedet gennem produktionens konkrete krav og gennem de løbende 

afstemninger af opgaver, der hele tiden må foretages, for at de unge kan deltage meningsfuldt i 

arbejdet. 

Steffen er central i dagens forløb. Som ny værkstedsleder, ansat i december, indtager han en central 

position i værkstedets hverdag. Han fordeler opgaver, følger op på produktionen og vurderer 

materialer. Samtidig får han en vigtig rolle i den løbende afstemning af, hvilket ansvar de unge kan 

få adgang til. Hans handlinger og vurderinger bliver derfor centrale for analysen af, hvordan hensynet 

til de unges deltagelsesmuligheder og produktionens krav afstemmes i praksis. 

Kl. 7.55: Uddannelse uden almindelig skoleform 

Jeg går gennem Kraftværket og ind gennem Essen. Det er tirsdag morgen, og dagen er allerede i 

gang. Her møder jeg Clara, der er i lære som møbelsnedker og arbejder på en serveringsdisk til 

Kraftværkets udstilling. Clara spørger ind til STU’en og siger: “Jeg forstår ikke helt, 

hvordan man kan være under uddannelse og samtidig have så få timer 

i almindelige fag som dansk og matematik.” Clara har tysk baggrund og trækker 

flere gange i samtalerne på erfaringer med andre forståelser af uddannelse og skole. 

Clara fortæller, at hun og Sune, som er STU-elev på Kraftværket, flere gange i løbet af de seneste 

uger har været på Egholm for at arbejde på et renoveringsprojekt af et forsamlingshus. Hun 

bemærker, at han måske ikke er så stærk i de almindelige skolefag, men at han er “rigtig god 

til at bruge sine hænder”. Det ville være “træls”, tilføjer hun, hvis han kun blev 

bedømt ud fra de boglige fag (feltlog 24.02.2026). 

På den måde gør Clara noget væsentligt synligt. Uddannelse er ikke fraværende på Kraftværket, men 

antager en anden form. Den viser sig ikke nødvendigvis som undervisning ved et bord, men gennem 

deltagelse i arbejdsprocesser, hvor hænder, materialer, samarbejde, præcision og ansvar får 

betydning.  

Denne forståelse ligger i forlængelse af situerede lærings- og mesterlæreperspektiver, hvor læring 

forstås som noget, der udvikles gennem deltagelse i sociale og materielle praksisser (Lave & Wenger, 

1991; Nielsen & Kvale, 1999). 
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Det er netop denne forskydning, Clara spørger til. Hun er ikke fremmed for praksisnær læring, for 

hun er selv i lære som møbelsnedker. Men STU’en udfordrer en mere skolekendt forståelse af 

uddannelse som fag, timer og undervisning. På Kraftværket viser det faglige sig også i kroppen, i 

materialet og i den gradvise indføring i arbejdet. 

Kl. 8.15: Arbejdet går i gang 

Kort efter står Sune ved cuttersaven og saver længder til samtalebokse. Boksene er bygget op 

omkring et skelet af pinde i otte forskellige længder, og der skal laves dele til fire bokse. Der skal 

bruges et forskelligt antal stykker i hver længde. 

Sune arbejder ud fra en oversigtsliste, han selv har skrevet. Her holder han løbende styr på, hvor 

mange stykker der mangler. Træet er skævt nogle steder, og han vender brættet flere gange for 

at finde ud af, hvilken vej det skal ligge. Sune måler den næste længde op og skruer en træklods 

fast som stopklods ved saven. Klodsen fungerer som en styring, der gør det muligt at lægge hvert 

bræt samme sted, så længderne bliver ens. Da opmålingen forskubber sig to millimeter, løsner 

han stopklodsen, måler op igen og placerer den præcist, før han saver. 

Arbejdet skrider frem i en vekslen mellem opmåling, justering, afsavning og optælling. “Jeg har 

en liste, jeg arbejder ud fra,” siger han (feltlog 24.02.2026). 

Dagen begynder ikke i et undervisningsrum, men i en konkret produktionsopgave. Det, der holder 

situationen sammen, er ikke et pensum, men opgaven selv: længderne, listen, materialet, 

præcisionen og den videre anvendelse af de dele, der saves ud. 

Sune tæller, vurderer, korrigerer og holder styr på arbejdets fremdrift. Læring træder derfor ikke 

frem som noget, der ligger ved siden af arbejdet. Den er indlejret i selve måden, arbejdet udføres 

på. 

Han lærer ikke først teknikken abstrakt for derefter at anvende den. Han lærer gennem opgaven. 

Gennem materialets modstand. Gennem gentagelsen. Gennem de små justeringer, der skal til, for 

at produktet kan bruges. Her bliver mesterlæreperspektivet relevant, fordi vurderingen af arbejdet 

ikke er adskilt fra praksis, men indgår i selve udførelsen (Nielsen & Kvale, 1999). 
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Det viser sig direkte i materialet: om længderne passer, om træet ligger rigtigt, og om de udskårne 

dele kan indgå i den videre produktion. Det faglige viser sig ikke som en karakter eller en skriftlig 

evaluering, men som et spørgsmål om, hvorvidt arbejdet kan bruges. 

Kl. 8.30: Produktion, affald og økonomi 

Arbejdet ved cuttersaven afbrydes kort, da Steffen, værkstedsleder på Kraftværket, kommer forbi. 

Han tager fat i et stykke resttræ og begynder at tænke højt over, om noget af affaldet kan bruges 

bedre. Han taler om brænde, den åbne container og om, hvordan træet bliver vådt og tungere, 

når det ligger ude. Dermed stiger udgiften til bortskaffelse. 

Sune følger med i overvejelserne og bemærker, at vådt træ også bliver tungere. Han foreslår en 

enkel løsning: “Man kunne også bare lægge en presenning over.” Steffen peger 

dog på, at hver løsning også skaber nye praktiske problemer, og samtalen ender med, at han vil 

tage spørgsmålet videre med Jesper (feltlog 24.02.2026). 

I dette eksempel åbner produktionen sig som mere end den konkrete opgave ved saven. Sune får 

ikke kun adgang til at udføre arbejdet, men også til de overvejelser, der omgiver det: Hvad kan 

genbruges? Hvad bliver til affald? Hvad koster bortskaffelsen? Og hvornår skaber en løsning nye 

problemer? 

Hverdagen organiseres dermed ikke kun omkring det, der skal produceres, men også omkring 

materialestrømme, økonomi og praktiske begrænsninger. Det er en del af værkstedets virkelighed, 

at træ ikke blot er træ. Det kan være råmateriale, rest, brænde, affald, udgift eller mulighed. 

Sune deltager i denne vurdering, ikke som den ansvarlige, men som én, der får adgang til at tænke 

med. På den måde bliver produktionen ikke kun en ramme for praktisk læring. Den bliver også et 

organisatorisk vilkår, som de unge gradvist kan lære at orientere sig i. 

Kl. 9.00: Arbejdsrytme og løbende regulering 

Lidt over ni kalder Steffen til pause. Sune protesterer med det samme: “Det er først 20 

minutter over.” Steffen kigger på uret, opdager forskydningen og vender sig mod det sted, 

hvor Oliver og Magnus tidligere stod: “De er ikke til at styre, de to. De render 

rundt.” 
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Sune smiler og supplerer, at de “nogle gange plejer at gå ud bagved”, og 

kommenterer humoristisk på Magnus’ tendens til at forsvinde (feltlog 24.02.2026). 

Pausen falder ikke bare naturligt ind i dagen. Den kaldes frem, korrigeres og forhandles i situationen. 

Sune kender rytmen og reagerer, da den forskydes. Steffen justerer, og samtidig bliver Oliver og 

Magnus nævnt som nogle, der har tendens til at glide ud af den fælles orden. 

Hverdagen holdes derfor ikke kun sammen af opgaver, men også af rytmer, som hele tiden må 

reguleres. At møde ind, blive i arbejdet, holde pause på det rigtige tidspunkt og vende tilbage igen 

bliver en del af det at deltage legitimt i værkstedets praksis. 

Pausen afbryder arbejdet, men den er samtidig med til at organisere det. Den markerer, hvornår 

arbejdet er i gang, hvornår det midlertidigt sættes på pause, og hvem der formår at følge dagens 

fælles rytme. På den måde bliver tid ikke blot en praktisk ramme om arbejdet. Tid bliver også en 

social orden, man skal lære at indgå i. 

Kl. 9.13: Tavlen og dagens orden 

Klokken 9.13 står Lina ved koordinationstavlen. Hun er lige mødt ind, og tavlen er netop blevet 

renskrevet af Steffen. Hun orienterer sig mod dagens opgaver og spørger mig, om “staves 

LAB-forløb med P eller B” (feltlog 24.02.2026). 

Tavlen fungerer her som et praktisk organiseringsredskab. Den skaber overblik, synliggør dagens 

orden og fordeler deltagerne. Tavlen bliver dermed både et redskab for koordinering og et sted, hvor 

forskelle gøres synlige. 

Kl. 9.30: Morgensamlingen som dagens holdepunkt 

Kort efter samles alle i rundkreds på værkstedet. Jesper, der er leder af Kraftværket, åbner med 

et enkelt: “Godmorgen alle sammen, vi går i gang,” og tager derefter runden for 

at høre, hvad de enkelte arbejder med. 

Steen, der er pensioneret og frivillig på Kraftværket, fortæller, at han er i gang med “det 

hemmelige hus” og arbejder på en trappe. Clara siger: “Jeg arbejder på baren inde 
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i udstillingen.” Rakel, der er udviklingskonsulent, fortæller, at hun sidder med et tilbud, 

og at der kommer gæster til rundvisning senere på dagen. 

De unge indgår også i runden. Magnus fortæller, at han har sat en gasflaske udenfor, fordi den var 

utæt. Jesper spørger ind til det, og Oliver bekræfter, at der kom “helt vildt meget ud”. 

Jesper reagerer hurtigt med et: “Nå for satan, godt den kom ud.” Oliver fortæller 

derefter, at han er i gang med at vise Magnus, hvordan man saver pegepinde. Sune siger, at han 

er ved at skære ud til samtaleboksene, som bagefter skal isoleres. Lina fortæller, at hun skal lave 

en ekstra hylde til Depressionsforeningen, som skal pudses og lakeres. Jesper kvitterer 

anerkendende. 

Thomas, der har ansvar for EPS- og flamingogenanvendelsen, fortæller, at han rydder op på 

lageret og gårdspladsen og understreger, at affald skal sættes dér, hvor det hører hjemme. Jesper 

følger op og siger i en let humoristisk tone, at Thomas og Claus har “udnævnt sig som 

pladsansvarlige” i hallen bagved. Samtidig tilføjer han, at det er dejligt, at de vil tage ansvaret. 

Kort efter beder Jesper Magnus om at stille sin energidrik væk. Magnus svarer, at “det er jo 

ikke idræt”, men Jesper fastholder, at reglerne er de samme. Undervejs orienteres der også 

om sygemeldinger, rundvisning, hvem der er ude af huset, og hvad der ellers præger dagen. Da 

runden er slut, afslutter Jesper med et “god arbejdsdag” (feltlog 24.02.2026). 

Morgensamlingen fungerer som et fast holdepunkt i værkstedets hverdag. Den skaber overblik over 

dagens opgaver, fravær og forskydninger, men den gør mere end det. Den binder de mange 

individuelle opgaver sammen til en fælles arbejdsdag på Kraftværket. 

Når alle melder ind, bliver de ikke blot informeret om dagens plan. De placeres også i den. Hver 

deltager bliver knyttet til en opgave, et ansvar eller en bevægelse i huset. På den måde bliver 

morgensamlingen en praksis, hvor dagens fællesskab etableres. 

Samlingen organiserer altså ikke kun dagens opgaver. Den viser også, hvilke forventninger der tages 

for givet i værkstedets hverdag. Med Bourdieus begreb om doxa kan disse forventninger forstås som 

tavse selvfølgeligheder om fremmøde, orden, rytme og ansvar (Bourdieu & Wacquant, 1996; Wilken, 

2011). Når energidrikken skal fjernes, og når affald skal placeres korrekt, er det ikke kun praktiske 

beskeder. Det er markeringer af, hvad der tæller som passende adfærd i værkstedets hverdag. 
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Morgensamlingen bliver dermed et sted, hvor produktion, koordinering og fællesskab flettes 

sammen. Den handler om, hvad der skal laves, men også om hvordan man deltager i værkstedets 

hverdag. Man møder op, melder ind, lytter, orienterer sig og lærer dagens fælles orden at kende. 

Dagens orden bliver ikke bare fortalt. Den bliver praktiseret. 

Kl. 11.10: Ansvar og afstemning i praksis 

Senere på formiddagen viser organiseringen sig i en mere bevægelig form. Sune mangler brædder 

for at kunne skære de sidste stykker ud til samtaleboksene og foreslår selv, at han kan hente dem 

i byggemarkedet Stark. Samtidig får han besked på at tage gasflasker med tilbage. 

Opgaven lyder umiddelbart enkel. Brædder skal hentes. Gasflasker skal ombyttes. Produktionen 

skal videre. Men det viser sig hurtigt, at Sune stadig er usikker på at finde rundt på det store lager 

hos Stark. Steffen svarer, at brædderne er “meganemme at finde”, og at Sune bare kan 

spørge eller ringe, hvis der bliver noget. Han tilføjer også, at Sune gerne må tage Magnus med. 

Aftalen bliver derfor, at Sune og Magnus sammen skal hente 17 brædder på 2,10 meter og 

ombytte tre flasker gas (feltlog 24.02.2026). 

Her bliver ansvar ikke blot givet eller nægtet. Det afstemmes. 

Sune får opgaven, men ikke uden justering. Han skal stadig af sted, hente materialer og løse en 

opgave, der har betydning for den videre produktion. Samtidig organiseres opgaven, så den bliver 

mulig at gennemføre. Han kan tage Magnus med, og han kan ringe, hvis der opstår problemer. 

På den måde bliver spændingsfeltet mellem deltagelsesmuligheder og produktionskrav konkret. 

Brædderne skal hentes, fordi produktionen skal videre. Men opgaven må tilpasses, så Sune kan 

lykkes med den. Produktionskravet bliver dermed en anledning til at afstemme opgaven, så Sune 

fortsat bærer ansvaret, men samtidig får mulighed for følgeskab og kontakt, hvis der opstår 

problemer. 

Ansvar fremstår her som noget gradueret. Sune overlades ikke til sig selv, men han fritages heller 

ikke for opgaven. Han får adgang til en mere selvstændig deltagelsesform, hvor usikkerhed ikke 

fjerner ansvaret, men fører til en praktisk justering af det. 
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Kl. 13.55: Fælles afrunding af arbejdsdagen 

Ved dagens afslutning samles medarbejdere og unge igen i rundkreds på værkstedet. Jesper 

åbner med spørgsmålet: “Hvordan har dagen været?” 

Herefter går han runden, og deltagerne fortæller kort, hvad de har nået, hvad de har arbejdet 

med, og om der har været udfordringer undervejs. Gruppen er mindre end om morgenen. Enkelte 

er allerede taget hjem, fordi nogle af de unges arbejdstider er individuelt afstem. Omkring klokken 

14.00 går de fleste unge hjem, mens lærlinge og ansatte fortsætter arbejdet til klokken 16.00 

(feltlog 24.02.2026). 

Afslutningen fungerer som et modstykke til morgensamlingen. Hvor morgensamlingen fordeler 

opgaver og skaber retning, samler afslutningen op og markerer overgangen ud af arbejdsdagen. Den 

giver både unge og medarbejdere mulighed for at sætte ord på, hvad de har lavet, og gør dagens 

arbejde synligt som noget, der kan afrundes og deles. 

Samtidig viser afslutningen, at Kraftværkets hverdag både er fælles og differentieret. De unge indgår 

i samme værkstedsmiljø, men ikke nødvendigvis på samme vilkår, med samme timetal eller med 

samme adgang til ansvar. Dagen har en fælles rytme, men deltagelsen formes forskelligt alt efter den 

enkeltes forløb, kapacitet og position i værkstedet. 

Organiseringen rummer dermed både en fælles arbejdsstruktur og individuelle hensyn. Dagen har 

en fælles begyndelse og afrunding, men inden for denne fælles rytme tager deltagelsen forskellig 

form afhængigt af den enkeltes forløb, kapacitet og position i værkstedet. 

Kl. 14.10: Værkstedets normer 

Efter de unge er gået hjem, taler Steffen og Jesper sammen om arbejdet med samtaleboksene. 

Steffen nævner, at Sune har skåret brædder ud til fire bokse, og Jesper følger op på, at han også 

nåede forbi Stark for at hente flere brædder. 

Steffen forklarer, at Sune var usikker på lageret, og at det var første gang, han skulle derud. Derfor 

fik han lov til at tage Magnus med. Jesper konkluderer derefter: “På Kraftværket er man 

ikke to om at lave enmandsopgaver” (feltlog 24.02.2026). 
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Udvekslingen viser, at dagens arbejde ikke kun udføres. Det vurderes også. I samtalen fremhæves 

det, at Sune har nået meget, men samtidig markeres en forventning om selvstændighed og 

effektivitet. Kommentaren om enmandsopgaver udtrykker en praktisk selvfølgelighed i værkstedet: 

Opgaver bør som udgangspunkt løses med det antal hænder, de kræver. 

Samtidig står normen i spænding med den konkrete afstemning tidligere på dagen. Her fik Sune lov 

til at tage Magnus med, netop fordi han var usikker på lageret. Det, der i situationen gjorde opgaven 

mulig at løse, kan efterfølgende vurderes i lyset af en produktionsnorm om effektiv ressourcebrug. 

Her bliver spændingsfeltet mellem værkstedets produktionskrav og de unges deltagelsesmuligheder 

tydeligt. På den ene side skal de unge have mulighed for at prøve, lære og lykkes. På den anden side 

er der en norm om, at opgaver løses effektivt og med et passende forbrug af tid og hænder. 

Kl. 14.15: Når en opgave ikke hænger sammen 

Kort efter drejer samtalen over på produktionen af pegepinde, som Kraftværket tidligere har lavet 

flere ordrer på. Steffen siger, at det sandsynligvis bliver sidste gang, de tager sådan en opgave ind, 

fordi den simpelthen ikke kan hænge sammen. 

Der skulle laves 175 pegepinde, og spildprocenten var høj. Jesper vurderer, at den lå på over 30 

procent, mens Steffen mener, den snarere var oppe på 50 procent. Han tilføjer, at det især gik galt 

“i det sidste led”, hvor Kim (STU-elev) stod med opgaven at bore huller i enderne af pegepindene 

(feltlog 24.02.2026). 

Her viser produktionen sin anden side. Den skaber ikke kun mulighed for deltagelse, læring og 

mestring. Den gør også fejl synlige. 

Når spildprocenten bliver så høj, bliver problemet ikke alene et spørgsmål om den enkeltes 

udførelse. Det bliver et spørgsmål om hele opgavens organisering: rækkefølgen i processen, 

placeringen af ansvar og opgavens sværhedsgrad. Endelig rejser det spørgsmålet om, hvorvidt 

produktet overhovedet egner sig til værkstedets praksis. 

Når fejlen i samtalen lokaliseres til “det sidste led”, hvor Kim stod med boreopgaven, peger det 

samtidig på, hvordan en produktionsproces kan placere en ung i en udsat position. Når en opgave 
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først viser sig vanskelig sent i processen, står den unge ikke kun med sin egen opgave, men med 

konsekvensen af alt det arbejde, der allerede er lagt i materialet. 

Produktionen skaber dermed ikke kun mulighed for mestring, men også risiko for belastning og 

nederlag. Den kan give de unge adgang til meningsfulde opgaver, hvor arbejdet får betydning for 

andre end dem selv. Men fordi opgaverne indgår i en reel produktion, får fejl også konsekvenser for 

værkstedets fælles arbejde. De bliver ikke kun erfaringer, man kan lære af, men også 

produktionsmæssige problemer. 

Når Steffen vurderer, at de ikke skal tage flere pegepinde ind, fremstår det derfor først og fremmest 

som en produktionsfaglig og organisatorisk vurdering. Opgaven kunne ikke hænge sammen som 

arbejdsproces. Samtidig viser vurderingen, at deltagelsesmuligheder ikke kun handler om den unges 

motivation eller evner, men også om hvilke opgaver værkstedet stiller til rådighed, og hvordan de 

organiseres. 

6.1.1 Opsamling 

Den 24. februar viser, at hverdagslivet på Kraftværket organiseres gennem produktionens rytmer og 

materialer, men også gennem tavler, samlinger, pauser, kørsel, affaldshåndtering og løbende 

vurderinger. Hverdagen holdes ikke sammen af traditionel undervisning, men af opgaver, der skal 

fungere i praksis. 

Denne organisering er ikke neutral. Den bæres af normer om orden, ansvar, selvstændighed, 

arbejdsomhed og “rigtig produktion”. Normerne bliver synlige i morgensamlingen, på tavlen, i 

reguleringen af pauser, i vurderingen af opgaver og i samtaler om fejl og spild. Med Bourdieus begreb 

om doxa kan de forstås som praktiske selvfølgeligheder, som de unge gradvist må lære at aflæse og 

orientere sig imod (Bourdieu & Wacquant, 1996; Wilken, 2011). 

Produktionen virker samtidig både muliggørende og begrænsende. Den skaber adgang til virkelige 

opgaver og mulighed for mestring, men betyder også, at fejl, tempo og kvalitet får konkrete 

konsekvenser. Derfor må opgaver, ansvar og instruktion løbende afstemmes efter de unges aktuelle 

kunnen. Det er denne afstemning, der danner afsæt for den videre analyse af deltagelse og adgang. 

6.2 Deltagelse, adgang og forskellige måder at være med på 
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Hvis 6.1 viste, hvordan hverdagslivet på Kraftværket organiseres som en produktionsafhængig 

praksis, retter dette afsnit blikket mod, hvordan de unge kan være med i denne praksis. 

Deltagelse fremstår ikke som én samlet størrelse. Den tager form som forskellige måder at være med 

på. Nogle former er usikre og afhænger af afklaring, tryghed og relationer. Andre er mere stabile, 

ansvarsbærende og fagligt anerkendte. 

Pointen er derfor ikke blot, om de unge er til stede. Det afgørende er, hvordan de bliver genkendt 

som legitime deltagere, hvad de får adgang til, og hvilke betingelser der gør det muligt at fastholde 

denne adgang over tid. 

Set med Lave og Wenger bliver det centralt at undersøge, hvordan adgang til praksis fordeles, og 

hvordan legitim deltagelse ikke blot gives, men skabes og opretholdes i hverdagens konkrete 

situationer (Lave & Wenger, 1991). På Kraftværket formes deltagelse ikke alene af de unges initiativer 

og relationer, men også af de krav, arbejdet stiller. 

Adgang til praksis handler derfor om mere end at få en opgave. Den formes gennem position, 

relationer, instruktion, opgavetype og faglige vurderinger. Samtidig må opgaver og ansvar løbende 

afstemmes i forhold til, hvad de unge aktuelt kan bære. 

6.2.1 Deltagelse begynder ved positionen 

Den 24. februar står Lina ved koordinationstavlen med en tusch i hånden. Tavlen er netop blevet 

renskrevet, og hun er i gang med at skrive LAB ud for sit navn. “Carsten, ved du, om LAB-

forløb staves med P eller B?” spørger hun. 

Da jeg spørger, hvad LAB står for, svarer hun: “Det står for beskæftigelsesforløb, 

men jeg kan jo ikke skrive beskæftigelsesforløb, det er alt for 

langt.” 

Ud for flere af de andre unge står der STU, men ikke ud for hende. Lina bemærker forskellen og 

siger, i en blanding af alvor og sjov: “Sofie er også i beskæftigelsesforløb. Og 

vi vil ikke finde os i at blive diskrimineret.” Derefter skriver hun LAB ud 

for sit eget og Sofies navn (feltlog 24.02.2026). 
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Scenen viser, at deltagelse ikke begynder ved opgaven, men ved positionen. Lina er fysisk til stede 

på værkstedet. Hun tager initiativ, orienterer sig mod tavlen og skriver sig selv ind i dagens orden. 

Alligevel er hendes plads ikke helt den samme som de andres. Hvor STU-eleverne allerede er skrevet 

ind i tavlens kategorier, må Lina selv gøre sin position synlig. 

Deltagelse handler dermed ikke kun om at møde op og gå i gang. Det handler også om, hvordan man 

er indskrevet i praksissen, og hvilke kategorier man genkendes gennem. Med et 

praksisfællesskabsperspektiv kan Linas deltagelse forstås som legitim, men usikker (Lave & Wenger, 

1991). Hun er en del af hverdagen, men hendes tilhørsforhold er ikke lige så selvfølgeligt markeret 

som STU-elevernes. 

Når Lina selv skriver LAB på tavlen, bliver det en lille, men betydningsfuld handling. Hun gør sig synlig 

som deltager og markerer samtidig, at forskellen mellem STU og LAB ikke kun er administrativ. Den 

har betydning for, hvordan man træder frem i fællesskabet. 

Hendes kommentar om diskrimination er sagt med humor, men den rammer et reelt forhold: at 

deltagelse også handler om at blive set, navngivet og placeret rigtigt i den fælles orden. Tavlen bliver 

derfor ikke kun et praktisk redskab. Den bliver et sted, hvor adgang, kategori og tilhørsforhold 

forhandles. 

6.2.2 At kunne blive i praksis 

At deltagelse kan være usikker, handler ikke kun om symbolsk placering. Det handler også om, 

hvorvidt man faktisk kan blive i praksis. Det træder tydeligt frem den 11. september. 

Lina er pludselig væk fra værkstedet. Ingen ved umiddelbart, hvor hun er. Jonas, der på dette 

tidspunkt er værkstedsleder, går ud for at lede efter hende. Imens begynder flere af de unge at 

miste fokus, og stemningen på værkstedet glider over i en form for venteposition. 

Først senere viser det sig, at Lina har fået det dårligt. Hun får efterfølgende talt med en 

medarbejder og bliver beroliget. Der bliver også lavet en aftale om, hvor hun kan gå hen, hvis det 

sker igen (feltlog 11.09.2025). 
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Episoden gør det synligt, at deltagelse ikke kun handler om at få en opgave eller møde ind om 

morgenen. Det handler også om at kunne blive i situationen. I rytmen. I kravene. I de stemninger, 

som arbejdsdagen består af. 

Samtidig kan Linas fravær ikke forstås som et individuelt problem alene. Hendes mulighed for at 

vende tilbage afhænger af, at nogen opdager, at hun er væk, går efter hende, taler med hende og er 

med til at skabe en form, hvor hun igen kan være med. Deltagelse fremstår dermed som relationelt 

muliggjort. 

Denne relationelle og organisatoriske afstemning ses ikke kun i akutte situationer. Den træder også 

frem i den måde, Linas deltagelse gradvist optrappes på. Fem måneder senere fortæller hun stolt, 

at hun er gået fra 5 til 16 timer: “Jeg er også kommet op på 16 timer. Jeg startede 

på 5 timer. Ja, det er virkelig en win” (feltlog 24.02.2026). 

Lina sættes ikke direkte ind i fuld deltagelse. Hun får gradvist udvidet sin tilstedeværelse i takt med, 

at hun kan være i praksissen. 

At kunne blive i praksis handler derfor både om tryghed, relationer og belastning, men også om 

organisatorisk afstemning af tid og krav. Kravet om deltagelse fjernes ikke. Det doseres, justeres og 

optrappes, så Lina får mulighed for at blive i praksis uden at blive presset ud over det, hun aktuelt 

kan bære. 

I den forstand kan optrapningen forstås som en praksisnær tilpasning, hvor deltagelsesmuligheder 

gradvist udvides gennem relationel forankring og justering af krav (Beck et al., 2020; Moesby-Jensen 

& Bonfils, 2023). 

6.2.3 At lære at være med 

Den 24. februar spørger jeg Lina, hvad hun oplever at have lært på værkstedet. Hun nævner ikke 

først værktøj eller tekniske færdigheder, men det sociale: “Hvordan man skal omgås i 

et arbejdsmiljø, så lærer man, hvordan man er en kollega.” 

Først derefter nævner hun mere konkrete ting: at bruge boremaskine, kende forskel på værktøj 

og “regne i millimeter”. Hun peger rundt på slibemaskiner, save og høvle og forklarer, at 

hun efterhånden har lært dem at kende. 
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Samtalen fortsætter, og Lina siger også, at hun har lært at løfte ting bedre, så det ikke bliver så 

hårdt. Til sidst samler hun det i en sætning, der siger meget om hendes måde at være med på: 

“Hver gang jeg arbejder med noget, spørger jeg. Så jeg lærer det 

stille og roligt. Og så på et eller andet tidspunkt, så kan jeg 

huske det” (feltlog 24.02.2026). 

Linas svar viser, at deltagelse på værkstedet ikke kan reduceres til teknik. At lære at være med 

handler også om at lære arbejdspladsens sociale orden: hvordan man spørger, hvordan man 

samarbejder, hvordan man træder ind i en opgave, og hvordan man gradvist bliver én, der hører til. 

Hun beskriver dermed læring som noget praktisk, relationelt og kropsligt. Det handler om værktøj 

og materialer, men også om kollegaskab, gentagelse, hukommelse og den erfaring, der sætter sig i 

kroppen. 

Hendes deltagelse er aktiv. Hun spørger, prøver, gentager og husker. Men den afhænger samtidig af, 

at der i praksis er nogen, der svarer, viser og giver plads til, at læring kan ske over tid. Med Lave og 

Wenger kan Linas deltagelse derfor forstås som legitim perifer deltagelse, hvor læring udvikles 

gennem gradvis adgang til praksissens opgaver, relationer og normer (Lave & Wenger, 1991). 

Det centrale er, at Lina ikke beskriver læring som noget, hun modtager udefra. Hun lærer ved at være 

i praksis, spørge inde i opgaven, gøre tingene igen og huske dem over tid.  

6.2.4 Når deltagelse bliver mere selvbærende 

Hvor Linas forløb viser en deltagelsesform præget af spørgsmål, gradvis optrapning og behov for 

løbende afklaring, viser Sune en anden position i værkstedets praksis. Hos ham træder en mere 

selvstændig deltagelse frem. Instruktionen forsvinder ikke, men den ændrer karakter. Den bliver 

kortere, mere punktvis og mere bekræftende, fordi Sune i højere grad selv kan orientere sig i 

opgaven. 

Under opgavebriefingen den 2. oktober fordeler Jonas arbejdet på en ordre og vender sig mod 

Sune: “Sune, du skal til at afrette brædder.” Jonas går tæt på, demonstrerer 

greb og stilling, finjusterer kort.  Derefter  trækker han sig tilbage, så Sune selv kan fortsætte 

arbejdet (feltlog 02.10.2025). 
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Den samme form for deltagelse træder endnu tydeligere frem den 24. februar. Sune står ved 

cuttersaven og saver længder til samtaleboksene. Han siger: “Jeg har en liste, jeg 

arbejder ud fra.” 

Han måler op, korrigerer en forskydning på to millimeter, vurderer det skæve træ, vender brættet 

og justerer, til det passer. Undervejs kommer Steffen hen og kigger på arbejdet og siger: “Det 

er en flot liste, du har fået lavet.” Sune svarer: “Tak” (feltlog 24.02.2026). 

Hos Sune er deltagelsen mindre afhængig af instruktion og mere præget af selvstændig orientering 

mod opgaven. Han er ikke bare med i arbejdet. Han bærer en del af det. 

Opgaven kræver præcision, overblik og rytme. Sune skal både holde styr på den liste han har skrevet, 

materialets skævheder, målene og den videre produktion. Det særlige er ikke, at opgaven skal 

bruges, men at Sune i høj grad selv organiserer arbejdet og justerer undervejs, så delene kan indgå 

i den videre produktion. 

Steffens ros fungerer samtidig som en social bekræftelse af Sunes position. Det er ikke kun listen, 

der anerkendes, men også den måde Sune har organiseret sit arbejde på. Han fremstår som én, der 

kan tage en opgave, skabe overblik og føre den videre. 

Med Lave og Wenger kan dette læses som en bevægelse mod en mere etableret og ansvarsbærende 

deltagelse i praksisfællesskabet (Lave & Wenger, 1991). Sune befinder sig ikke uden for praksis og 

skal inviteres ind i hvert enkelt trin. Han er allerede i gang. Instruktionen bliver derfor ikke bærende 

for hans deltagelse, men fungerer snarere som kort afstemning og bekræftelse. 

Sune viser dermed, hvordan deltagelse kan blive mere selvbærende. Han har ikke fuld autonomi, 

men han får adgang til opgaver, hvor hans overblik og kunnen får betydning for produktionen. 

6.2.5 Produktionskrav som regulering af deltagelsen 

På Kraftværket er det ikke ligegyldigt, hvad der bliver lavet. Produkterne skal kunne bruges, passe, 

leveres og sælges. Derfor fungerer produktionskravene ikke kun som en begrænsning for de unges 

deltagelse. De er også med til at regulere, hvilke opgaver de får adgang til, hvordan opgaverne deles 

op, og hvor meget ansvar de kan få. 
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De unge kan derfor ikke blot sættes til vilkårlige opgaver. Opgavernes sværhedsgrad må løbende 

afstemmes efter, hvad den enkelte aktuelt kan håndtere. Kravene forsvinder ikke, men gøres i bedste 

fald håndterbare gennem instruktion, opgavedeling, følgeskab og faglige vurderinger. 

Med et situeret lærings- og mesterlæreperspektiv kan dette forstås som en praksis, hvor adgang til 

deltagelse ikke blot handler om at være til stede, men om gradvist at få adgang til opgaver, ansvar 

og vurderingsformer i et konkret arbejdsfællesskab (Lave & Wenger, 1991; Nielsen & Kvale, 1999). 

Produktionskravene bliver derfor først mestringsskabende, når opgave, ansvar, instruktion og den 

unges aktuelle kunnen afstemmes. Det er denne afstemning, der gør det muligt for den unge at 

lykkes i et forpligtende arbejdsfællesskab. 

Denne mekanisme træder tydeligt frem i arbejdet omkring Anker på smedeværkstedet. Ved mit 

besøg i smedjen den 12. februar er Anker i gang med at save elementer ud til trappetrin. Trappen er 

en bestilling til et privat hjem. Det er altså ikke en øvelse, men en konkret opgave, der skal ende som 

et brugbart produkt. 

Anker og Adrian, som er smed på værkstedet, beskriver Ankers rolle i smedjen med en blanding af 

humor og alvor som både “stormand, ståmand, sagfører og kranfører” (feltlog 

12.02.2026). Betegnelserne er spøgefulde, men de peger samtidig på en reel og differentieret 

ansvarsfordeling. De dækker over konkrete funktioner i værkstedet og viser, at Anker ikke blot får 

adgang til at være til stede. Han betros bestemte opgaver, fordi Adrian vurderer, at han kan løfte 

dem. 

Anker fremhæves som nøjagtig, god til at holde orden og som en værdifuld person at have i 

værkstedet. Det centrale er her, at deltagelse ikke åbnes vilkårligt. Den reguleres gennem en løbende 

faglig vurdering af, hvad Anker aktuelt kan håndtere, og hvilke opgaver der derfor giver mening at 

betro ham. 

Det samme ses i arbejdet med trappen den 3. marts. Her bliver det tydeligt, at det, der produceres, 

faktisk betyder noget. Trappen har krævet mange ressourcer at lave, den skal pulverlakeres, og den 

må ikke vrides under transporten, fordi selv små forskydninger kan få betydning for, om den passer 

bagefter (feltlog 03.03.2026). 
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I situationen bliver Anker ikke sat til side, fordi opgaven er vigtig. Tværtimod bliver han inddraget i 

håndteringen af trappen og i transporten til malerværkstedet. Adrian gør samtidig tydeligt, hvordan 

den skal løftes, hvor den skal holdes, og hvad der er på spil, hvis den håndteres forkert. 

Da Magnus og Anker senere skal køre trappen til maleren, understreger Adrian, at Anker godt ved, 

hvordan den skal håndteres. Her hviler Ankers deltagelse ikke på, at kravene er sat ud af kraft. Den 

hviler på, at han vurderes at kunne bære et reelt ansvar inden for en opgave, der betyder noget. 

Netop derfor kan deltagelsen også blive mestringsskabende. Anker er ikke med i en øvelse. Han 

indgår i et arbejde, hvor hans indsats har betydning for det færdige resultat. 

At kvaliteten ikke ophæves for at skåne de unge, bliver endnu tydeligere nogle dage senere, da 

trappen kommer retur fra maleren. Her fortæller Anker, at Adrian ikke var tilfreds med 

malerarbejdet, fordi malingen var løbet flere steder, og at malerfirmaet derfor måtte male den om 

(feltlog 19.03.2026). 

Episoden viser, at det arbejde, de unge deltager i, er underlagt reelle kvalitetskrav. Produktet skal 

være i orden. Det interessante er, at dette ikke fremstilles som urimeligt eller som et udtryk for, at 

kravene er for høje. Kravene er en del af det faglige arbejde. Kravene fjernes altså ikke. De håndteres 

gennem en praksis, hvor de unge får adgang til opgaver, de kan bære, samtidig med at 

medarbejderne fastholder det faglige ansvar for, at det færdige resultat lever op til det, der 

forventes. 

Kontrasten ses i samtalen om pegepindene den 24. februar. Her beskriver Steffen og Jesper en høj 

spildprocent og peger på, at det især var “i det sidste led”, det gik galt, dér hvor Kim stod 

med opgaven at bore huller i enderne af pegepindene (feltlog 24.02.2026). 

Pointen er ikke, at Kim gøres individuelt ansvarlig for fejlen. Tværtimod peger episoden på, hvad der 

kan ske, når forholdet mellem opgavens sværhedsgrad, placeringen i produktionsprocessen og den 

unges aktuelle kunnen ikke hænger godt nok sammen. Produktionen bliver sårbar, spildet vokser, og 

opgaven mister sin bæredygtighed som meningsfuld deltagelse. 

Pegepindene bliver derfor et vigtigt kontrasterende eksempel. De viser, at læringsmuligheden ikke 

blot ligger i at give adgang til virkelige opgaver. Den ligger i at give adgang på en måde, hvor opgaven 

faktisk kan bæres. 
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Samlet peger eksemplerne på, at produktionskravene på Kraftværket fungerer som en regulering af 

deltagelsen. De sætter grænser for, hvilke opgaver de unge kan få adgang til, men de kan samtidig 

skabe mulighed for mestring, fordi opgaverne må afstemmes efter de unges aktuelle kunnen. 

For unge med nederlagsprægede skole- og uddannelseserfaringer kan dette blive en anden måde at 

møde krav på. Kravene fjernes ikke nødvendigvis. De gøres håndterbare gennem konkrete opgaver, 

tydelige instruktioner og løbende afstemning med den unges aktuelle færdigheder (Epinion, 2017; 

Nicolajsen, 2023; Sørensen, 2024). 

Samtidig viser pegepindene, at denne regulering ikke er automatisk. Produktionskrav bliver først 

mestringsskabende, når medarbejderne løbende vurderer og justerer forholdet mellem opgave, 

ansvar, instruktion og den unges aktuelle kunnen. 

Samlet kan dette forstås som det, jeg her betegner som kravafstemt deltagelsesregulering: 

Produktionskravene fjernes ikke, men opgaver, ansvar og instruktion afstemmes med det, den unge 

aktuelt kan bære.  

6.2.6 Deltagelse afhænger af sammenhængen 

Feltmaterialet peger samtidig på, at deltagelse ikke er en stabil egenskab, den unge tager med sig 

fra situation til situation. Deltagelse formes i relation til de konkrete sociale praksisser, den unge 

indgår i (Dreier, 1999, 2013). 

Det bliver tydeligt i en danskundervisning, hvor eleverne forbereder et besøg på en lokal FGU. Her 

reagerer flere af de unge med modstand og usikkerhed. Magnus siger straks: “Det skal jeg 

ikke!”, Sune siger: “Jeg gider ikke på FGU.” Da Stina forklarer, at eksamenerne ikke er 

som almindelige eksamener, men i højere grad handler om portfolio og om at vise, hvad man har 

arbejdet med i løbet af året, svarer Oliver: “Alle eksamener er frygtelige.” Han udtrykker 

samtidig tvivl om, hvorvidt han er “for dum” til at gå på FGU (feltlog 02.03.2026). 

FGU aktiverer dermed andre erfaringer og selvforståelser end dem, der træder frem på Kraftværket. 

På værkstedet kan de unge blive genkendt gennem praktisk kunnen, ansvar og bidrag til virkelige 

produkter. Her kan Sune være den, der arbejder selvstændigt ud fra sin liste. Anker kan være den, 

der ved, hvordan trappen skal håndteres. Lina kan være den, der lærer ved at spørge, prøve og 

gradvist blive mere fortrolig med værktøj og arbejdspladsens sociale orden. 
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I mødet med FGU aktiveres derimod erfaringer knyttet til skole, vurdering og risikoen for ikke at slå 

til. Udsagnene handler derfor ikke kun om modvilje mod et konkret besøg eller FGU. De peger også 

på, hvordan tidligere skoleerfaringer kan træde ind i den aktuelle situation og forme de unges 

forventninger til, hvad de kan, og hvad de risikerer at blive vurderet på. 

Pointen er ikke, at de unge kan opdeles i motiverede og umotiverede. Snarere viser materialet, at 

deltagelse formes af den praksis, de unge inviteres ind i, og af de muligheder for mestring, 

genkendelse og faglig anerkendelse, praksissen åbner. Denne pointe føres videre i 6.3, hvor mødet 

med FGU bliver en anledning til at undersøge, hvordan tidligere skoleerfaringer og forestillinger om 

fremtid træder ind i de unges læringsbaner. 

6.2.7 Opsamling 

Deltagelse på Kraftværket fremstår ikke som én samlet størrelse, men som forskellige måder at være 

med på under forskellige betingelser. Hos Lina træder en legitim, men usikker deltagelse frem, der 

afhænger af tryghed, relationel forankring, kategorisering og gradvis optrapning. 

Hos Sune ses en mere selvbærende deltagelse, hvor han i højere grad selv bærer ansvar og orienterer 

sig efter faglige vurderinger. Hos Anker træder en anden deltagelsesform frem, hvor adgang 

reguleres gennem vurderinger af, hvilke opgaver og hvilket ansvar han aktuelt kan betros i 

produktionen. 

Adgang til praksis handler derfor ikke blot om at få en opgave. Det handler også om at blive genkendt 

som én, der kan bære den, og om at få adgang til de relationer, vurderinger og justeringer, der gør 

deltagelsen mulig. Produktionens krav spiller her en afgørende rolle. De begrænser ikke bare 

deltagelsen, men regulerer den, fordi opgaver og ansvar løbende må afstemmes med de unges 

aktuelle kunnen. 

Deltagelse er samtidig kontekstafhængig. De unge deltager ikke på samme måde i alle praksisser, 

fordi forskellige sammenhænge aktiverer forskellige erfaringer, selvforståelser og muligheder for at 

blive genkendt som legitime deltagere. Deltagelse bliver dermed ikke blot et spørgsmål om 

tilstedeværelse, men om hvordan adgang, ansvar og legitimitet formes i den konkrete praksis. 

6.3 Forskydninger i deltagelse og læring over tid 
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Med Dreier kan læring forstås som ændringer i personlig deltagelse i sociale praksisser (Dreier, 

1999). Det handler dermed ikke kun om tekniske færdigheder eller tilegnelse af viden, men om 

hvordan de unges måder at være med på forandres, og hvordan deres adgang til opgaver, relationer, 

ansvar og fremtidsmuligheder gradvist ændrer karakter. 

Nogle af de situationer, der allerede er analyseret i 6.2, læses derfor her som led i længere 

læringsbaner. Fokus flyttes fra, hvordan deltagelse muliggøres i situationen, til hvad deltagelsen over 

tid synes at bevæge sig hen imod. 

Med begrebet læringsbaner bliver det muligt at forstå deltagelse som historisk og processuel. De 

unge starter ikke på Kraftværket som tomme novicer, men med forskellige erfaringer fra skole og 

hverdagsliv, tidligere nederlag, håb for fremtiden og forestillinger om egne muligheder og 

begrænsninger.  

Feltmaterialet viser, at deres læringsbaner ikke udvikler sig lineært. De formes gennem ujævne 

bevægelser, hvor stabilitet, ansvar, modstand, anerkendelse og orienteringer mod fremtiden flettes 

sammen. Det ligger i forlængelse af Dreiers forståelse af personer som deltagere i flere sociale 

kontekster, hvor læring og handlemuligheder formes på tværs af hverdagslivets praksisser og 

livsbaner (Dreier, 1999, 2013). 

6.3.1 Lina: mod mere stabil deltagelse 

Linas forløb viser en læringsbane, hvor deltagelsen forskyder sig fra en usikker og afklaringspræget 

position mod en mere stabil tilknytning til værkstedets hverdagsliv. 

I september bliver usikkerheden tydelig, da hun forsvinder fra værkstedet efter at have fået det 

dårligt. Hendes mulighed for at vende tilbage afhænger af, at andre opdager fraværet, leder efter 

hende og hjælper hende tilbage i praksis (feltlog 11.09.2025). 

I februar fremstår hendes deltagelse anderledes. Hun fortæller stolt, at hun er gået fra 5 til 16 timer, 

og beskriver det som “virkelig en win” (feltlog 24.02.2026). 

Linas udvikling består derfor ikke primært i et fagligt teknisk spring. Den viser sig snarere i, at hun 

kan være mere stabilt til stede i praksis. Hun lærer at indgå i arbejdsfællesskabet, spørge, samarbejde 

og orientere sig i værkstedets sociale orden. 
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Da hun skal beskrive, hvad hun har lært, fremhæver hun først, “hvordan man er en kollega”, 

før hun nævner værktøj, maskiner og millimeter (feltlog 24.02.2026). I Linas forløb bliver det tydeligt, 

at adgang til de tekniske opgaver ikke kun afhænger af tekniske færdigheder. Den går også gennem 

en hverdagspraksis, hvor hun skal kunne spørge, være sammen med andre og gradvist finde sin 

plads. 

Linas læringsbane peger derfor mod større stabilitet og stærkere tilknytning. Men den peger ikke 

mod en fuldt afsluttet overgang. Linas deltagelse er fortsat under opbygning og afhænger både af 

relationel forankring, gradvis optrapning og af, om kommunen vil bevilge en STU-plads. 

6.3.2 Sune: mere selvbærende deltagelse i produktionen 

Hos Sune træder en anden bevægelse frem. 

I oktober får han tæt instruktion af Jonas, der demonstrerer greb og stilling, før Sune selv fortsætter 

arbejdet med at afrette brædder (feltlog 02.10.2025). Han er allerede en legitim deltager, men 

instruktionen og den faglige guidning er stadig tydeligt til stede. 

I februar fremstår hans deltagelse mere selvstændig. Ved cuttersaven arbejder han ud fra en liste, 

han selv har skrevet. Han måler op, tæller, korrigerer små forskydninger og vurderer materialet 

undervejs. Steffens ros af listen bekræfter, at Sune ikke blot udfører en anvisning, men bærer en del 

af produktionens fremdrift (feltlog 24.02.2026). 

Sunes deltagelse udvides også, da han får ansvar for at hente materialer hos Stark. Opgaven 

rammesættes, så han kan tage Magnus med og ringe, hvis han bliver i tvivl. Men ansvaret for 

opgaven fastholdes hos ham (feltlog 24.02.2026). 

Hans læringsbane peger dermed mod en mere selvbærende deltagelse i produktionen. Han kan 

planlægge, vurdere materialer, korrigere sit arbejde og bidrage til, at produktionen kommer videre. 

Instruktionen forsvinder ikke, men får en anden karakter. Den bliver mindre styrende og mere rettet 

mod justering og bekræftelse. 

Retningen i Sunes læringsbane hænger samtidig sammen med hans forestillinger om fremtiden. Han 

fortæller, at han gerne vil arbejde med bilklargøring. Senere optræder han i en video fra Kraftværket, 

hvor han efterlyser en praktikplads (feltlog 02.03.2026). 
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Hos Sune viser læring sig over tid også som en bevægelse mod en praktisk arbejdsidentitet. Han 

lærer ikke kun at udføre bestemte opgaver. Han begynder også at fremstå som én, der kan tage 

ansvar, arbejde med overblik og orientere sig mod et muligt arbejdsliv uden for Kraftværket. 

6.3.3 Anker: mod faglig identitet og lærlingerolle 

Ankers læringsbane peger mod en mere udtalt faglig og fremadrettet orientering. 

Allerede i februar fortæller han, at han gerne vil begynde på EUD, tage svejsekurser og arbejde sig 

op mod fuldtid (feltlog 12.02.2026). Han orienterer sig dermed ikke kun mod at være på Kraftværket, 

men mod det, deltagelsen kan føre videre til. 

Denne retning bliver tydelig, da Anker beskriver sin relation til Adrian som en: “lærlingerolle”, 

“Det er ikke bare STU, det er som om, jeg er i rigtig lære” (feltlog 

26.02.2026). 

Udsagnet markerer en vigtig forskydning. Anker oplever sig ikke kun som deltager i et særligt 

tilrettelagt tilbud. Han ser sig selv som én, der er på vej ind i et fagligt praksisfællesskab. Det viser sig 

også i de opgaver og vurderinger, han får adgang til. Han følger med, når Adrian og Steffen drøfter 

konstruktionen af fronten til samtaleboksen (feltlog 05.03.2026). Han inddrages også i håndteringen 

af trappen, der skal til maleren og senere passe hos en kunde (feltlog 03.03.2026). 

Da trappen kommer retur fra maleren, fortæller Anker, at Adrian ikke var tilfreds med malerarbejdet, 

fordi malingen var løbet flere steder, og at malerfirmaet derfor måtte male den om (feltlog 

19.03.2026). 

Ankers læringsbane peger derfor mod en faglig arbejdsidentitet. Han begynder at se sig selv som én, 

der kan noget håndværksmæssigt, og som kan indgå i en praksis, hvor kvalitet, ansvar og fremtid 

hænger sammen. 

6.3.4 FGU som erfaring, modstand og mulighed 

De unges læringsbaner formes ikke kun af det, der sker på Kraftværket. De formes også i forhold til 

andre praksisser, som de holder Kraftværket op imod, afviser eller orienterer sig imod. 
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Da FGU introduceres i undervisningen, reagerer flere af de unge med modstand. Magnus siger: “Det 

skal jeg ikke!” Sune siger: “Jeg gider ikke på FGU.” og Oliver udtrykker usikkerhed 

om, hvorvidt han er “for dum” til det (feltlog 02.03.2026). 

FGU aktiverer dermed noget andet end værkstedet. Hvor Kraftværket giver adgang til praktiske 

opgaver, materialer og produkter, vækker FGU forestillinger om skole, vurdering og risikoen for ikke 

at slå til. Denne læsning kan ses i sammenhæng med undersøgelser, der peger på, at unge i udsatte 

uddannelsespositioner ofte bærer erfaringer med faglige, sociale og personlige udfordringer i mødet 

med uddannelsessystemet (Epinion, 2017; Nicolajsen, 2023; Sørensen, 2024). 

Anker formulerer kontrasten tydeligt, da han siger, at han aldrig skal tilbage på FGU, fordi “de 

forsøger bare på at være noget, de ikke er”. Han peger rundt i smedeværkstedet og 

siger, at selv om det ligner noget, der er ved at falde fra hinanden, 

så er det “et rigtigt værksted” (feltlog 12.02.2026; bilag 3). 

For Anker fremstilles FGU dermed som noget, der forsøger at ligne virkelighed, mens Kraftværket 

opleves som virkelig praksis. Det er ikke nødvendigvis en objektiv vurdering af FGU, men det viser, 

hvordan de unge selv skelner mellem forskellige former for deltagelse. Det afgørende er, hvor de kan 

se sig selv som legitime. 

Samtidig viser besøget på FGU, at modstanden ikke er entydig. Under besøget bliver Sune og Oliver 

optaget af en samtaleboks i forhallen. Samtaleboksen er indkøbt til møder, men den bliver alligevel 

undersøgt med et fagligt blik. De ser på kvalitet, samlinger, glas, elinstallationer og pris og 

sammenligner den med de samtalebokse, som Sune og Oliver selv er med til at producere på 

Kraftværket (feltlog 03.03.2026). 

Her fremstår de ikke uengagerede, men som unge med praktisk dømmekraft. Selv om 

samtaleboksen ikke er produceret på FGU, vurderer de den gennem Kraftværkets målestok for, hvad 

der tæller som “rigtig produktion”. Samtidig bliver besøget anledning til konkret afklaring. Oliver 

spørger eksempelvis til busforbindelsen, og der tales om muligheden for praktik (feltlog 03.03.2026). 

FGU-eksemplet viser dermed en vigtig dobbelthed. På den ene side aktiverer FGU erfaringer med 

skole, vurdering og usikkerhed. På den anden side giver besøget anledning til praktisk vurdering, 

sammenligning og afklaring. De unge fremstår derfor ikke blot som motiverede eller umotiverede. 
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Deres deltagelse formes af, hvilke praksisser de kan se sig selv i, og hvor de kan fremstå som nogen, 

der kan noget. 

Deres forhold til fremtid kan derfor ikke reduceres til modstand mod FGU. Det formes i spændet 

mellem tidligere erfaringer, aktuelle deltagelsesmuligheder og forestillinger om, hvor de kan blive 

genkendt som legitime og kompetente deltagere. 

6.3.5 Opsamling 

Deltagelse og læring over tid kan ikke forstås som en lineær bevægelse fra legitim perifer deltagelse 

mod fuldgyldig deltagelse. De unges læringsbaner viser sig snarere i, hvordan deres stabilitet, ansvar, 

adgang og fremtidsorientering gradvist forskydes. 

Hos Lina handler udviklingen især om at opbygge en mere stabil tilknytning til arbejdsfællesskabet. 

Hos Sune handler den om, at deltagelsen bliver mere selvbærende og produktionstæt. Hos Anker 

handler den om en tydeligere faglig orientering og en begyndende lærlingerolle. 

Materialet viser samtidig, at læringsbanernes retning formes i forhold til andre praksisser. De unges 

læringsbaner peger derfor ikke kun mod mere deltagelse i nutiden, men også mod forestillinger om, 

hvilke fremtider der opleves som realistiske og meningsfulde.  

6.4 Delkonklusion på analysen 

Kraftværket kan forstås som en produktionsafhængig hverdagspraksis, hvor læring, arbejde og 

deltagelse er tæt vævet sammen. Hverdagen organiseres ikke primært gennem traditionel 

undervisning, men gennem opgaver, materialer, tavler, samlinger, pauser, ansvar og løbende 

vurderinger af, hvad der skal til, for at arbejdet kan fungere. 

Denne organisering skaber særlige deltagelsesmuligheder. De unge får adgang til virkelige opgaver, 

hvor deres indsats kan få betydning for det færdige produkt og værkstedets fælles fremdrift. 

Samtidig betyder produktionen, at fejl og kvalitet ikke kun er læringsspørgsmål, men får praktiske 

konsekvenser. Deltagelse handler derfor ikke kun om at være til stede, men om at indgå i en praksis, 

hvor opgaver skal løses og vurderes med henblik på et produkt, der faktisk kan bruges videre. 

Analysen viser, at deltagelse tager forskellige former. Hos Lina træder en legitim, men usikker 

deltagelse frem, der afhænger af tryghed, relationer og gradvis optrapning. Sune viser en mere 
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selvbærende produktionsdeltagelse, hvor han i stigende grad planlægger, justerer og tager ansvar 

for igangværende opgaver. Anker peger på en deltagelse, der bevæger sig mod faglig identitet og 

lærlingerolle. 

På tværs af de tre forløb bliver det tydeligt, at adgang til praksis ikke blot handler om at få en opgave, 

men om at blive genkendt som én, der kan bære den. Denne genkendelse opstår i samspillet mellem 

relationer, instruktion og faglige vurderinger, hvor opgave, ansvar og den unges aktuelle kunnen 

løbende afstemmes. 

Et hovedfund er den mekanisme, jeg betegner som kravafstemt deltagelsesregulering. Begrebet 

betegner den løbende afstemning af opgave, ansvar og adgang, hvor produktionens krav vurderes i 

forhold til det, den unge aktuelt kan håndtere. Kravene retter sig dermed ikke kun mod den unge, 

men også mod praksissen omkring den unge. 

Produktionskravene spiller derfor en dobbelt rolle. De kan begrænse deltagelse, fordi arbejdet 

indgår i reel produktion og skal leve op til konkrete krav, eksempelvis fra kunder. Men de kan også 

skabe mulighed for mestring, når opgaver, ansvar og instruktion afstemmes med den unges aktuelle 

kunnen. 

Endelig viser analysen, at læring over tid ikke kan forstås som en lineær bevægelse fra legitim perifer 

deltagelse til fuldgyldig deltagelse. De unges læringsbaner formes snarere ujævnt gennem skiftende 

muligheder for at finde stabilitet, tage ansvar, møde anerkendelse og orientere sig mod en fremtid. 

FGU-materialet viser samtidig, at deltagelsen formes i relation til andre praksisser, hvor tidligere 

skoleerfaringer og forestillinger om at kunne eller ikke kunne noget aktiveres. 

Samlet peger analysen på, at Kraftværkets styrke ligger i at tilbyde en praksis, hvor unge kan blive 

genkendt gennem deltagelse i virkeligt arbejde. Men denne mulighed er betinget. Den afhænger af, 

at produktionens krav løbende afstemmes med de unges aktuelle deltagelsesmuligheder, så 

arbejdet hverken bliver uden betydning eller for tungt at bære. 
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7.0 Diskussion 

Med afsæt i dette retter diskussionen blikket mod, hvad denne organisering betyder for forståelsen 

af STU som både uddannelses- og værkstedspraksis. Det centrale spørgsmål er, hvordan udvikling og 

progression kan forstås, når læring sker gennem deltagelse i virkelige arbejdsopgaver. 

Først diskuteres den produktionsafhængige STU som både mulighed og spændingsfelt. Dernæst 

diskuteres, hvad der kan tælle som udvikling og progression, når læring forstås som forskydninger i 

deltagelse over tid. Endelig diskuteres specialets bidrag, mulige modlæsninger og afgrænsninger. 

7.1 Den produktionsafhængige STU som mulighed og spændingsfelt 

Det første diskussionspunkt er, hvordan Kraftværket skal forstås som STU-praksis, når læring ikke 

primært organiseres som undervisning adskilt fra arbejde, men gennem deltagelse i produktion.  

Kraftværket kan derfor hverken placeres entydigt som skole eller arbejdsplads. Det interessante er 

netop mellemformen: en uddannelsespraksis, hvor arbejdet har konkret brugsværdi og samtidig 

bliver den ramme, de unge skal lære og finde plads i. 

Denne organisering udfordrer en klassisk skelnen mellem undervisningsrum og arbejdsrum. I et 

undervisningsrum kan opgaver i princippet tilrettelægges med læring som det primære formål. På 

Kraftværket er opgaverne derimod bundet til en produktion, hvor det færdige produkt skal kunne 

bruges. Derfor får måden arbejdet udføres på konkrete konsekvenser. Det giver læringen en særlig 

alvor, fordi de unges bidrag får betydning for andre end dem selv. 

Det kan forstås som en styrke. Når de unge deltager i virkelige opgaver, får arbejdet en mening, som 

ikke kun er knyttet til træning eller øvelse. De får mulighed for at erfare, at deres arbejde kan bruges, 

og at de kan blive genkendt som nogen, der bidrager til værkstedets fælles praksis. Det er her, 

Kraftværket adskiller sig fra mere skolelignende forståelser af STU, hvor læring lettere kan komme til 

at fremstå som forberedelse til noget senere. På Kraftværket foregår læringen i en praksis, hvor de 

unge allerede er med til at skabe noget, der har betydning. 

Dette kan læses i forlængelse af eksisterende STU-forskning, hvor relationer, fællesskaber og 

tilrettelæggelse fremhæves som centrale betingelser for unges deltagelse og læring i STU (Beck, 

Nøttrup & Jones, 2020; Moesby-Jensen & Bonfils, 2023). Specialet forskyder imidlertid blikket mod 
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en STU-praksis, hvor deltagelse ikke primært organiseres som særskilt støtte, men gennem konkrete 

arbejdsopgaver, værkstedsfaglige vurderinger og produktionens krav. Pointen er ikke, at relationer 

og tilpasning er uden betydning på Kraftværket, men at de får form gennem arbejdet og de 

afstemninger, der opstår omkring konkrete opgaver. 

Men den samme organisering rummer også en begrænsning. Når arbejdet indgår i reel produktion, 

kan deltagelse ikke åbnes ubegrænset. Fejl, tempo og kvalitet får praktiske konsekvenser, og derfor 

må adgang til opgaver hele tiden vurderes. Det betyder, at produktionen både kan skabe mulighed 

for deltagelse og trække grænser for den. Den produktionsafhængige STU bliver dermed et 

spændingsfelt, hvor uddannelsesmæssige hensyn og produktionsmæssige krav ikke kan adskilles. 

Det særlige er, at kravene ikke kun stilles til de unge. De stiller også krav til praksissen omkring dem. 

Medarbejdere og værkstedsledere må løbende vurdere, hvornår en opgave passer til den unges 

aktuelle kunnen, og hvornår den risikerer at blive for vanskelig. Produktionskravet bliver dermed ikke 

bare et ydre pres, men også en regulerende mekanisme, der forpligter praksissen til at afstemme 

opgave, ansvar og instruktion. 

Pointen er derfor ikke, at produktionskrav enten virker belastende eller læringsfremmende i sig selv. 

De bliver begge dele, afhængigt af hvordan de organiseres i praksis. Når kravene blot placeres hos 

den unge, kan de skabe pres og risiko for nederlag. Når de derimod afstemmes gennem opgaver, 

instruktion og faglige vurderinger, kan de fungere som en ramme for mestring. 

Samtidig kræver deltagelse på Kraftværket, at de unge gradvist kan aflæse værkstedets normer for 

deltagelse og ordentligt arbejde. Med Bourdieus begreb om doxa kan disse normer forstås som tavse 

selvfølgeligheder, der ikke altid formuleres direkte, men som alligevel regulerer, hvem der genkendes 

som legitim deltager (Bourdieu & Wacquant, 1996; Wilken, 2011). Den produktionsafhængige STU 

åbner dermed for, at unge kan blive set gennem praktisk kunnen, ansvar og bidrag til virkelige 

opgaver. Men den begrænser også deltagelse, fordi adgang hele tiden vurderes i forhold til 

produktionens krav og værkstedets normer. 

Dermed bliver den produktionsafhængige STU ikke blot en mellemform mellem skole og arbejde, 

men en praksis, hvor uddannelsesmæssige hensyn og produktion gensidigt former hinanden. Det er 

i dette spændingsfelt, at mulighederne for meningsfuld deltagelse, ansvar og læring opstår. 

Produktionen giver de unge adgang til opgaver, hvor deres bidrag får konkret betydning og kan blive 
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genkendt som del af værkstedets fælles arbejde. Samtidig er det også her, grænserne for deltagelse 

trækkes, fordi opgaverne skal kunne udføres, vurderes og bruges. Deltagelse bliver derfor både 

muliggjort og begrænset af de samme produktionskrav. 

7.2 Udvikling og progression i en produktionsafhængig STU? 

Analysen rejser et bredere spørgsmål om, hvad der kan tælle som udvikling og progression i en 

produktionsafhængig STU. Spørgsmålet er centralt, fordi STU-lovens formål både handler om 

personlig, social og faglig udvikling, om selvstændig og aktiv deltagelse i voksenlivet og om at skabe 

forudsætninger for videre uddannelse eller beskæftigelse (Børne- og Undervisningsministeriet, 

2023, § 1). Progression kan derfor ikke uden videre reduceres til øget selvstændighed, højere tempo 

eller direkte overgang til arbejde og uddannelse. Hvis progression forstås for snævert, risikerer andre 

væsentlige forandringer i de unges deltagelse at blive usynlige. 

Samtidig er progression ikke kun et spørgsmål om, hvad der faktisk sker i hverdagspraksis. Den bliver 

også et administrativt og institutionelt spørgsmål, fordi STU-forløb visiteres til, tilrettelægges og 

vurderes lokalt. Det gør det relevant at diskutere, hvilke former for udvikling der bliver synlige og 

legitime, når de unges deltagelse skal omsættes til mål, vurderinger og fremtidige muligheder. 

Set i forlængelse af Dreier kan læring forstås som ændringer i personlig deltagelse over tid (Dreier, 

1999, 2013). Udvikling handler derfor ikke alene om tekniske færdigheder eller om at kunne løse 

mere komplekse opgaver. Den kan også vise sig i evnen til at blive i praksis, finde ind i fællesskabets 

rytmer og opbygge en deltagelse, der er mulig at bære over tid. 

Det bliver særligt tydeligt hos Lina. Hendes udvikling viser sig ikke først og fremmest som en 

bevægelse mod mere avancerede arbejdsopgaver, men som en gradvis stabilisering af deltagelsen. 

At gå fra fem til seksten timer, kunne blive længere i praksis og lære “hvordan man er en 

kollega” må derfor forstås som væsentlige former for progression. Hvis udvikling alene vurderes 

ud fra produktivitet eller overgang, kan denne type forandring let komme til at fremstå mindre 

betydningsfuld. Det peger på, at stabilisering kan være en forudsætning for, at anden læring 

overhovedet kan finde sted. Hos Sune bliver progressionen lettere genkendelig inden for 

værkstedets egne normer. Hans udvikling viser sig som større selvstændighed, overblik og evne til at 

tage ansvar i produktionen. Her ligner progressionen i højere grad det, værkstedet selv værdsætter: 
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at kunne arbejde videre, korrigere undervejs og bidrage til fremdriften. Det gør hans udvikling lettere 

at få øje på som “rigtig” progression. 

Anker peger på en tredje form for progression. Her handler udviklingen ikke kun om at udføre flere 

eller sværere opgaver, men om at orientere sig mod en faglig identitet og en mulig fremtid efter STU. 

Når Anker beskriver sin relation til Adrian som en “lærlingerolle”, markerer han, at han ikke blot 

oplever sig som deltager i et særligt tilbud, men som én, der er på vej ind i en faglig praksis. 

Med Østerlunds telos-begreb kan denne bevægelse forstås som en læringsbane, der får retning. Det 

centrale er ikke kun, hvad Anker kan nu, men hvilke fremtider der gennem deltagelsen bliver mulige, 

realistiske og meningsfulde for ham at orientere sig imod (Østerlund, 1999). 

FGU-materialet understreger samtidig, at progression ikke kan forstås som et neutralt spørgsmål om 

at bevæge sig videre til næste tilbud. For flere af de unge fremstår FGU som en praksis, hvor tidligere 

skoleerfaringer, selvforståelser og forestillinger om fremtiden samler sig. Når Magnus reagerer med 

modstand, Sune afviser FGU, og Oliver udtrykker tvivl om, hvorvidt han er “for dum” til FGU, peger 

det på en central pointe. Fremtidige deltagelsesmuligheder vurderes ikke kun ud fra, hvad de formelt 

giver adgang til, men også ud fra om de unge kan se sig selv som legitime deltagere i den praksis, de 

forventes at bevæge sig videre til. 

Progression i en produktionsafhængig STU må derfor forstås bredere og mere processuelt. Den 

handler ikke kun om resultater, tempo eller overgang til arbejde og uddannelse, men om 

forskydninger i deltagelse, stabilitet og retning over tid. Dermed bliver spørgsmålet om progression 

også et spørgsmål om værdi: Hvilke former for udvikling bliver synlige? Hvilke tillægges betydning? 

Og hvilke unge risikerer at blive overset, hvis progression kun forstås som selvstændighed, 

produktivitet og overgang? 

7.3 Specialets bidrag, mulige modlæsninger og afgrænsninger 

Specialets bidrag er ikke at beskrive endnu et STU-tilbud eller at generalisere på tværs af STU-feltet. 

Det er snarere at vise, hvad der træder frem, når STU undersøges på hverdagspraksissens niveau. 

Her bliver læring og udvikling ikke kun et spørgsmål om mål, planer eller overgang til uddannelse og 

beskæftigelse. Det handler også om de konkrete betingelser, hvorigennem unge får adgang til at 

deltage, tage ansvar og blive genkendt som legitime deltagere. 
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Set i forhold til eksisterende STU-forskning forskyder specialet dermed blikket. Relationer, 

fællesskaber og tilrettelæggelse er fortsat centrale, men analysen viser, at de på Kraftværket får en 

særlig form gennem arbejdet. Deltagelse organiseres ikke ved siden af produktionen, men i og 

omkring den. Det betyder, at produktionens krav ikke blot udgør en baggrund for læring. De indgår 

i de vurderinger, hvor opgaver fordeles, ansvar placeres, og deltagelse gradvist kan udvides. 

Kravafstemt deltagelsesregulering har dermed også en beskyttende funktion. Når opgaver, ansvar 

og instruktion afstemmes med det, den unge aktuelt kan håndtere, mindskes risikoen for nederlag 

og overbelastning. Men beskyttelsen rummer en dobbelthed, fordi den samme afstemning også kan 

begrænse adgangen til bestemte opgaver og former for ansvar. 

En mulig modlæsning er, at Kraftværket først og fremmest lykkes, fordi arbejdet er virkelighedsnært 

og meningsfuldt. Den læsning rummer noget væsentligt, men den er ikke tilstrækkelig. Virkeligt 

arbejde skaber ikke i sig selv deltagelse. Det kan også trække grænser, fordi arbejdet skal kunne 

bruges og leve op til konkrete krav. Kraftværkets særlige mulighed ligger derfor ikke alene i, at 

arbejdet er virkeligt, men i at nogen løbende omsætter det virkelige arbejde til 

deltagelsesmuligheder, de unge aktuelt kan håndtere. 

En anden modlæsning er, at kravafstemt deltagelsesregulering ikke kun kan forstås som en 

mestringsskabende mekanisme, men også som en selektionsmekanisme. Når adgang til opgaver 

afhænger af tempo, præcision, stabilitet og risiko for fejl, betyder det også, at adgangen til de mest 

anerkendte opgaver ikke fordeles lige. Det, der i én situation beskytter den unge mod nederlag, kan 

i en anden situation fastholde en skæv fordeling af muligheder. 

En tredje modlæsning kunne være, at specialet tillægger produktionen for stor betydning og dermed 

nedtoner relationer, tryghed og fællesskab. Det er ikke hensigten. Pointen er snarere, at relationer 

og fællesskab på Kraftværket ikke kan forstås løsrevet fra arbejdet. De tager form i måden opgaver 

fordeles på, i instruktioner, i vurderinger af ansvar og i de små afstemninger, hvor medarbejdere og 

unge finder ud af, hvad der kan lade sig gøre. 

Disse modlæsninger skærper specialets afgrænsninger. Feltarbejdet viser forskydninger i de unges 

deltagelse over tid, men følger ikke de unge længe nok til at vurdere, om stabilisering, øget ansvar 

og faglig orientering får betydning efter STU. Specialet kan derfor ikke sige noget sikkert om de unges 

videre deltagelse i arbejde, uddannelse eller andre praksisfællesskaber. 
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Undersøgelsen kan heller ikke isolere betydningen af den produktionsafhængige organisering fra 

andre forhold, som sandsynligvis også har stor betydning. Det gælder blandt andet relationer til 

medarbejdere, lokal kultur, timetal, organisatoriske rammer og de individuelle forløb omkring de 

unge. Når deltagelse lykkes eller bliver vanskelig, kan det derfor ikke forklares ud fra produktionen 

alene. Produktionen må forstås som én central betingelse, der virker sammen med relationelle, 

institutionelle og organisatoriske forhold. 

Endelig kan specialet ikke generaliseres til STU som institutionsform. Materialet er udviklet i ét 

praksisfelt og især gennem tre gennemgående empiriske forløb. Det giver mulighed for analytisk 

fordybelse, men betyder også, at andre STU-tilbud, andre unge og andre organiseringsformer kunne 

synliggøre andre former for deltagelse, læring og progression. 

Det, specialet kan sige med styrke, er derfor ikke, hvordan STU generelt fungerer. Det kan derimod 

vise, hvad der bliver synligt, når man følger deltagelse og læring tæt i en STU-praksis, hvor 

produktionens krav er reelle og løbende må afstemmes med de unges aktuelle 

deltagelsesmuligheder. 

8.0 Konklusion 

Dette speciale har undersøgt, hvordan unge på en produktionsafhængig STU indgår i uddannelsens 

hverdagspraksis, og hvordan deres deltagelse og læring udvikler sig over tid i spændingsfeltet 

mellem deltagelsesmuligheder, uddannelsens formål og værkstedets produktionskrav. 

Specialet konkluderer, at STU’en på Kraftværket ikke meningsfuldt kan forstås som undervisning 

adskilt fra arbejde. Læring foregår i og gennem deltagelse i opgaver med konkret brugsværdi. 

Produktionen er derfor ikke blot en ramme omkring STU’en, men en aktiv del af de betingelser, 

hvorunder deltagelse, læring og udvikling bliver mulige. 

STU’ens formål om personlig, social og faglig udvikling realiseres gennem de unges gradvise adgang 

til arbejdsopgaver, fællesskab, ansvar og vurderinger i værkstedets praksis. Deltagelse afhænger ikke 

alene af relationer eller fysisk tilstedeværelse, men reguleres løbende gennem afstemninger mellem 

værkstedets krav, opgavernes sværhedsgrad og den enkeltes aktuelle kunnen. Dette kan forstås som 

kravafstemt deltagelsesregulering, hvor produktionskravene ikke fjernes, men omsættes gennem 

konkrete vurderinger af opgave, ansvar og instruktion. 
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Produktionskravene fungerer derfor både som mulighed og begrænsning. De kan skabe retning og 

mestring, men også gøre deltagelsen ulige og betinget. Det afgørende er, hvordan kravene omsættes 

og justeres i praksis, så de bliver håndterbare for den unge. 

Specialet viser desuden, at de unges deltagelse og læring udvikler sig over tid gennem forskellige 

læringsbaner. Progression må derfor forstås bredere end som en lineær bevægelse mod uddannelse 

eller beskæftigelse.  Progression handler dermed ikke kun om, hvorvidt de unge bevæger sig videre, 

men om hvordan de over tid får bedre mulighed for at være til stede, tage ansvar, blive genkendt 

som legitime deltagere og orientere sig mod mulige fremtider. Samtidig viser materialet, at 

læringsbanerne ikke formes isoleret på Kraftværket, men også i relation til andre praksisser, hvor 

tidligere skoleerfaringer og forestillinger om fremtid aktiveres. 

Samlet konkluderer specialet, at læring og udvikling i en produktionsafhængig STU bedst forstås som 

situerede og processuelle forskydninger i de unges deltagelse. Det er i afstemningen mellem 

arbejdsopgaver, produktionskrav, instruktion, ansvar og de unges aktuelle kunnen, at Kraftværkets 

særlige læringsrum både åbnes og begrænses. 

9.0 Perspektivering 

Perspektiveringen tager afsæt i specialets fund og peger på tre videre undersøgelsesretninger: 

Kraftværkets samlede organisering, de unges læringsbaner efter STU og hvordan kravafstemt 

deltagelsesregulering kan anvendes i andre praksisbaserede læringsmiljøer. Specialet har primært 

undersøgt værkstedets hverdagspraksis og de unges deltagelse i konkrete arbejdsopgaver. Andre 

dele af Kraftværkets samlede organisering træder derfor mindre tydeligt frem. Kraftværket har 

blandt andet ansat en socialrådgiver og en psykoterapeut. 

Disse funktioner har ikke været i centrum for analysen, men de er væsentlige for at forstå 

Kraftværket som samlet organisatorisk ramme. 

Det åbner for videre undersøgelser af, hvordan den produktionsafhængige STU hænger sammen 

som helhed. Her kunne man undersøge, hvordan værkstedets produktionskrav spiller sammen med 

samtaler, socialfaglige indsatser, myndighedskontakt, visitation og individuelle uddannelsesplaner. 

Det ville kunne nuancere forståelsen af, hvordan de unges deltagelse ikke kun formes i arbejdet, men 

også af de organisatoriske og institutionelle strukturer, der omgiver arbejdet. 
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Specialet peger desuden på behovet for længerevarende undersøgelser af de unges læringsbaner 

efter STU. Det ville være relevant at følge, om stabilitet, øget ansvar og faglig orientering i en 

produktionsafhængig STU får betydning for senere deltagelse i arbejde, uddannelse eller andre 

praksisfællesskaber. En sådan undersøgelse kunne samtidig belyse, hvilke former for progression der 

faktisk får betydning over tid, og hvilke der risikerer at forsvinde, når de unge forlader STU’ens 

ramme. 

Et tredje perspektiv handler om, hvordan kravafstemt deltagelsesregulering kan anvendes uden for 

Kraftværket. Begrebet kan være relevant i andre former for praksisbaseret læring, eksempelvis 

mesterlære, praktik, værkstedsundervisning og oplæring på arbejdspladser. Her kan det bruges til at 

undersøge, hvordan adgang til opgaver og ansvar gradvist åbnes, justeres eller begrænses. 

Begrebet kan også åbne for en diskussion af, hvad der sker, når mesterlæreprincipper overføres til 

mere traditionelle undervisningsformer. Hvis kravene ikke er forankret i konkrete materialer, 

produkter eller arbejdsopgaver, kan det blive vanskeligere at skabe den form for deltagelse, hvor den 

lærende både beskyttes mod for store krav og samtidig får adgang til ansvar, der betyder noget. 

Perspektiveringen peger dermed på, at specialets fund ikke kun handler om Kraftværket som 

enkeltstående STU-tilbud. De rejser bredere spørgsmål om, hvordan praksisbaserede 

uddannelsesmiljøer kan skabe adgang til deltagelse for unge, der tidligere har haft vanskeligt ved at 

finde fodfæste i mere skolelignende sammenhænge. Udfordringen er ikke blot at fjerne kravene, 

men at organisere dem, så de kan blive til erfaringer med deltagelse, ansvar og mulig fremtid. 
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10.0 Efterrefleksion 
Det er torsdag. Klokken er 11.16. 

Gennem værkstedet. Ud af hallen. Over gården. 

Jeg har sat kage på personalestuen. Jeg har sagt farvel. 

Gennem feltet. 

Jeg bevæger mig. Feltet bevæger sig. Feltet bevæger sig gennem mig. 

Alt er kædet til alt. Forbindelser. Familier, skoler, historier, historien, kommunen, stien, åen, 

porten, værkstedet. De leder, placerer, lukker, åbner og sender videre. 

Som Latour beskriver, bliver praksis til i kæder af forbindelser, hvor mennesker, ting, steder og 

handlinger får betydning for, hvad der kan ske (Latour, 2008). 

Jeg ser en ung mand komme gående. Halvlangt, lyst hår. Huller i tøjet. Noget slidt. Bekendt. 

Musik strømmer ud af hans høretelefoner: “Can’t tell if this is true or dream” (Hetfield & Ulrich, 

1988). Da han når mig, slukker han sin walkman. Underligt. 

“Hej, kan jeg hjælpe dig?” spørger jeg. 

“Jeg skal mødes med Jesper,” siger han. 

“Hvis du går gennem porten, er han inde i værkstedet. Så skal det 

nok gå,” siger jeg. 

“Okay, taks du,” siger han. 

Han går videre gennem gården. Mod Kraftværket. 

Jeg går den anden vej. 

Forbi hækken. Forbi porten. Væk fra Kraftværket. 

 Solen skinner. Det er forår. Det er maj. Alt er grønt. 

Ned ad stien. 

Kaosset er der stadig. Gravemaskiner. Afspærringer. Omkørsler. Jeg krydser Østerå, som trænger 

sig tættere på, mens den er ved at blive blotlagt som grøn korridor gennem byen. 

Jeg forsøger stadig at forstå. 

Hastrup peger på, at antropologisk erkendelse ofte træder tydeligere frem i tilbagetrækningen, når 

man bevæger sig væk fra feltet, og mønstre langsomt kan sætte sig (Hastrup, 1992). 
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Forord til artikel 
Artiklen bygger på et af specialets hovedfund: kravafstemt deltagelsesregulering. Begrebet 

beskriver, hvordan adgang til opgaver, ansvar og deltagelse i en produktionsafhængig STU 

løbende afstemmes med både produktionens krav og den unges aktuelle muligheder for at 

deltage. 

Artiklen henvender sig til fagpersoner med interesse for STU, praksisbaseret læring og unges 

deltagelse i værksteds- og arbejdslignende læringsmiljøer.  

 

ARTIKEL
 

Når krav beskytter 
Om kravafstemt deltagelsesregulering i STU 

 

Artiklen bygger på et speciale baseret på 31 feltdages etnografisk feltarbejde i 
en Særligt Tilrettelagt Ungdomsuddannelse. Her deltager unge i et værksteds-
baseret forløb. Produktion, opgaver og læring er tæt forbundne. 

Et centralt fund er, at produktionskrav ikke kun begrænser deltagelse. Under 
bestemte betingelser kan krav også beskytte elever mod gentagne nederlag og 
overbelastning, fordi de forpligter praksissen til løbende at afstemme opgaver, 
ansvar og adgang efter det, eleven aktuelt kan bære. Denne mekanisme 
betegner jeg som kravafstemt deltagelsesregulering. 

 

Af: Carsten Christensen 
 

 
Da pegepindene gik galt 
Værkstedet skulle producere 175 pegepinde. 
Umiddelbart lød det som en overskuelig opgave: 
Træ skulle skæres, bearbejdes og bores. Men 
opgaven viste sig at være langt mere sårbar. 
Fejlene opstod især i det sidste led, hvor 
hullerne skulle bores i enden af pegepindene. 
Når fejlen først opstod dér, havde materialet 

allerede været igennem flere led i produktionen. 
Spildprocenten lå omkring 50 procent. 

Det interessante er ikke, at en elev havde svært 
ved en opgave. Det interessante er, hvad 
situationen afslører om forholdet mellem krav, 
opgaver og deltagelse. Pegepindene blev et tegn 
på, at opgaven som deltagelsesmulighed ikke 
var bæredygtig. Da medarbejderne 
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efterfølgende vurderede, at den type opgave 
nok ikke skulle tages ind igen, var det først og 
fremmest en produktionsfaglig og 
organisatorisk vurdering. Opgaven kunne ikke 
hænge sammen. 

Men netop her bliver mekanismen synlig. Fordi 
produktionen ikke lykkes, regulerer praksissen 
sig selv. Opgaven fravælges, og eleven risikerer 
dermed ikke gentagne gange at blive placeret i 
en opgave, hvor kravene overstiger det, 
vedkommende aktuelt kan bære. 

Hvad er kravafstemt deltagelsesregulering? 
Kravafstemt deltagelsesregulering betegner 
den proces, hvor reelle produktionskrav ikke 
kun stiller krav til eleven, men også til 
praksissen omkring eleven. Fordi arbejdet skal 
kunne bruges, passe, leveres eller sælges, må 
medarbejdere, mestre og værkstedsledere 
løbende vurdere, hvilke opgaver eleven kan få 
adgang til, hvilket ansvar der kan placeres hos 
eleven, og hvornår en opgave risikerer at blive 
for vanskelig.  

Mekanismen handler derfor ikke først og 
fremmest om hjælp under opgaven, men om 
adgangsregulering. Den beskyttende funktion 
ligger i, at eleven ikke igen og igen placeres i 
opgaver, hvor kravene overstiger det, eleven 
aktuelt kan bære.  

Hvilke opgaver åbnes for hvem, hvornår, på 
hvilke betingelser og med hvilket ansvar? 
Deltagelse gives ikke vilkårligt. Den afstemmes 
gennem vurderinger af opgavens krav, 
produktionens konsekvenser og elevens 
aktuelle kunnen. Mekanismen kan derfor 
samles i tre nøgleord: opgave, ansvar og adgang. 

Det beskyttende ligger ikke i, at kravene fjernes. 
Tværtimod fastholdes kravene som virkelige 
krav. Eleverne deltager i arbejde, hvor kvalitet, 
præcision og ansvar betyder noget. Men 
kravene bliver beskyttende, når de omsættes til 
opgaver, der er afstemt efter, hvad eleven 

aktuelt kan bære. Eleven skånes ikke for krav, 
men for krav, der er ude af trit med elevens 
aktuelle deltagelsesmuligheder. 

Mesterens dømmekraft 
Kravafstemt deltagelsesregulering afhænger af 
medarbejdernes og mestrenes dømmekraft. De 
skal kunne se, hvilke opgaver en elev aktuelt 
kan bære, hvornår ansvar kan udvides, og 
hvornår en opgave må afgrænses eller trækkes 
tilbage. 

Mekanismen rummer derfor et dobbelt 
læringsforhold. På den ene side regulerer 
mestrene elevernes adgang til læring ved at 
vurdere, hvilke opgaver og hvilket ansvar 
eleven kan få adgang til. På den anden side lærer 
mestrene selv gennem disse vurderinger. De 
udvikler gradvist blik for elevernes aktuelle 
deltagelsesmuligheder og for opgavernes 
sårbarhed. De lærer også at vurdere, hvornår en 
opgave kan åbne for mestring, og hvornår den 
risikerer at skabe nederlag. 

Pegepindene viser denne dobbelte bevægelse. 
Opgaven blev ikke blot vanskelig for eleven; den 
lærte også praksissen noget om, hvilke opgaver 
der fremover kunne bære elevernes deltagelse. 
Mekanismen beskytter derfor ikke kun ved at 
åbne adgang til passende opgaver, men også ved 
at justere opgaven, placere eleven anderledes i 
processen eller lukke for opgaver, der viser sig 
for sårbare. 

Hvis vurderingerne bliver for forsigtige, 
fastholdes eleverne i perifere opgaver. Hvis 
kravene bliver for høje, risikerer opgaven at 
gentage nederlagserfaringer. Opgaven er derfor 
ikke at sænke kravene, men at finde det punkt, 
hvor arbejdet både har reel betydning og kan 
bæres af eleven. 

I en STU-kontekst får denne mekanisme særlig 
betydning, fordi flere elever kommer med 
erfaringer med krav, de tidligere ikke har 
kunnet honorere. Her handler afstemningen 
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ikke kun om at få produktionen til at fungere, 
men også om at undgå, at arbejdet bliver endnu 
en erfaring med utilstrækkelighed. 

Det kan forstås som spændingen mellem 
produktionsværdi og 
deltagelsesbæredygtighed. Produktionsværdi 
handler om, at arbejdet skal føre til noget 
brugbart. Deltagelsesbæredygtighed handler 
om, at opgaven skal kunne bæres af eleven uden 
at blive nederlagsskabende. 

Den rigtige opgave 
Et eksempel er Sune. Han står ved cuttersaven 
og saver længder ud til samtalebokse. Delene 
skal bruges i en produktion. Længderne skal 
passe. Træet er skævt nogle steder, og han må 
vende og vurdere materialet undervejs. Da 
opmålingen forskubber sig to millimeter, måler 
han op igen og justerer, før han saver videre. 

Sune arbejder ud fra en liste, han selv har lavet. 
Han tæller, vurderer, korrigerer og holder styr 
på, hvor mange dele der mangler. Her er kravet 
reelt, men også afstemt. Sune har adgang til en 
opgave, der kræver præcision og overblik, men 
som han kan bære. Han bærer en del af 
produktionens fremdrift. 

Her bliver mekanismen tydelig. Begrebet 
kravafstemt deltagelsesregulering skærper 
blikket for, hvordan adgang faktisk reguleres: 
gennem vurderinger af opgavens krav, elevens 
aktuelle kunnen og det ansvar, der følger med 
opgaven. 

En almen mekanisme med særlig betydning 
Kravafstemt deltagelsesregulering er ikke kun 
relevant i STU. Mekanismen kan også genfindes 
i praksisbaseret læring, oplæring og 
mesterlære. Her får nytilkomne gradvist adgang 
til opgaver, ansvar og mere centrale former for 
deltagelse. 

En frisørelev begynder eksempelvis sjældent 
med selvstændigt at klippe kunder, men får 
gradvist adgang til praksissen gennem mere 
afgrænsede opgaver som oprydning, 
kundekontakt, hårvask og føntørring. Det er 
ikke nødvendigvis udtryk for lavere 
forventninger, men for reguleret adgang til 
opgaver, der har konsekvenser for andre. 

Set i forlængelse af Lave og Wenger (1991) kan 
kravafstemt deltagelsesregulering forstås som 
en præcisering af, hvordan adgang til legitim 
deltagelse organiseres i praksis. Elever får ikke  

adgang til hele praksissen på én gang. Adgangen 
reguleres gennem opgaver, ansvar, materialer, 
kvalitet og vurderinger af, hvad den enkelte 
aktuelt kan bære 

Med Dreier (1999, 2013) kan mekanismen 
samtidig forstås som en betingelse for 
ændringer i personlig deltagelse over tid. Elever 
møder ikke nye praksisser som tomme 
begyndere, men med tidligere erfaringer, 
orienteringer og måder at deltage på. I STU-
konteksten bliver denne pointe særlig tydelig. 

Flere elever bærer erfaringer med krav, der 
tidligere har været svære at honorere. Forkert 
afstemte krav kan ikke kun føre til fejl i opgaven, 
men også gentage erfaringer med nederlag og 
utilstrækkelighed. 

Mekanismen er altså almen i sin form, men 
situeret i sin betydning. Den viser, at krav ikke 
nødvendigvis står i modsætning til hensynet til 
eleven. Krav kan beskytte, når de organiseres 
som deltagelsesmuligheder, hvor opgave, 
ansvar og adgang afstemmes med det, eleven 
aktuelt kan bære. 

Kravene forsvinder ikke. De 
bliver gjort bærbare. Og netop 
derfor kan de beskytte.
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