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Forord

Der er mangt og meget, der har bragt mig hertil, og som ggr mig i stand til nu at skrive disse uforbe-
holdent taknemmelige anerkendelser. Og dét mangt og meget er, ma jeg medgive Barad (2007),
langt mere omfattende end en binzer forstaelse af blot en gensidigt konstituerende (forelgbig) tilbli-
velse af forfatter/PhD kan tilbyde: Venner. Familie. Kollegaer. Gature ved strand og sg¢ med et virvar
af afhandlingstanker, der med hjzelp fra blaest og havets larm er forsggt udredt. Et ophold pa Klitgar-
dens kammervarelse — en tidslomme, hvor tiden for en stund ophgrte. Med at eksistere. Eller blot
mistede sin relevans. For en stund — med afhandlingens f@grste spaede analyser en sen og stormfuld
nattetime til fglge. Et ophold pa Aeigina, med gode viderebringende samtaler. Min bil der trofast og
naesten dagligt har bragt min krop frem og tilbage til og fra mit tastatur. Min tro fglgesvend diktafo-
nen, der blandt andet pa disse ture frem og tilbage og i tidlige og sene nattetimer har lagt optagelse
til mine pludselige afhandlingstanker. Min seng, der omsorgsfuldt har lagt sig om min til tider urolige
krop. Og meget, meget mere er dele af tilblivelsen af savel afhandling som forfatter. Pointen med
denne tekst er ikke at vise alle elementer, der har vaeret og er medkonstituerende for savel egen som
afhandlingens tilblivelse, men blot at pege pa flerheden af elementer, der har spillet en rolle i tilbli-
velsen af forfatter og afhandling. Og med pointen om disse flerheder at pege p3, at det og de, der
ikke naevnes pa disse sider, ikke af den grund er vavet mindre ind i afhandlingens sma 250 sider —

nogle og noget mere direkte end andre.

Jeg vil gerne starte med at takke en person, til hvem jeg fgler, jeg skylder det meste i (og ikke mindst
i optakten til) dette ph.d.-forlgb, for uden hende var dette forlgb med ret stor sandsynlighed aldrig
kommet i stand. Line Lerche Mgrck, min vejleder, har med sin kyndige og altid grundige vejledning og
vaeren - ikke mindst til sidst i forlgbet - altid formaet at interpellere mig pa mader, der har efterladt
mig med en fglelse af, at "Okay — jamen det kan jeg sa godt. Abenbart". Tak, Line. For din altid naer-
vaerende og super skarpe faglighed. For din helt sarlige grundighed. For det og for meget, meget
andet er jeg dig dybt taknemmelig. En anden og mindst ligesa stor tak skal ga til min anden vejleder,
Jette Kofoed, for rigtig mange ting; for sin altid tilstedevaerende tro pa mine kropslige fornemmelser,
sin ukuelige gden-med-p3, sin opbakkende deltagelse i mine hovedspring udi egne veje, og i konkret

analyse-taenken-med-p3a, for altid at stille op til grelaegning og interessante spgrgen til mine akade-



miske undringer — savel i som udenom afhandlingen. Tak, Jette, for alt dette — og meget, meget me-
re. Tak til med-vejleder Malou Juelskjaer for interessante og udvidende samtaler, og for givtig spar-

ring og vejledning til sidst i forlgbet.

En stor tak til Dorte Marie Sgndergaard for sine altid, op til og undervejs, stgttende, opbakkende og
opmuntrende mader at mgde mig pa, for at hjaelpe mig til at se muligheder, ikke mindst i forbindelse
med mine teoretiske ambitioner, for at laegge @rer til og for at facilitere et interessant forskningspro-
gram at deltage i, og for meget mere. Tusind tak til Nina Hein for med sin utraettelige vedbliven, uden
intentionelt at ville eller vide det, er jeg sikker pa, har indgydt mig til at tro pa. For alle de mange
lange og omsorgsfulde samtaler om livet i og udenfor. Tusind tak til Kristine Kousholt for dejligt rejse-
selskab og for speendende faglige diskussioner. Tak til Mia Herskind for sparring, nar tingene indimel-
lem matte deles. Tak til Lene Myong for lan af kontor, i hvilket jeg for fgrste gang skulle komme til at
fgle mig lidt som én af de voksne — og tak Lene for gode samtaler om farve og hvidhed. Tak til Tine
Basse Fisker for grelaegning. Tak til Ditte Winther-Lindqvist og Stine Kaplan Jgrgensen for gode snak-
ke om livet i og udenfor. Tak til gode kontorfeellesskaber, og hvad dertil hgrer med Helle Rabgl Han-
sen og Nina Hein, og senere med Eli Marie Killi, Lone Svinth og Marie Kolmos. Tak til givtige og vigtige
vejledningsfeellesskaber med blandt andre Karen-Lis Kristensen og Lisbeth Hybholt. Tak til horisont-
udvidende leesegruppe-faellesskaber med blandt andre ogsa Susanne Ngrgaard, Kit Stender Petersen,
Helle Plauborg, Tine Brgndum, Selma Bukovica Gundersen og Ditte Dalum Christoffersen. Og til
sidstnaevnte, Ditte, en saerlig tak for at agere livline her pa falderebet. Tak til resten af Diversitetspro-
grammet for at bidrage til givtige og udvidende programevents, savel fagligt som socialt, og en saerlig
tak til programdeltagerne Eva Viala Silberschmidt, Charlotte Mathiassen og Anne Maj Nielsen for
gode viderebringende samtaler. Tak til Anette Eriksen for stgtte og samtaler og for selskab i sene

aftenstunder.

Jeg har veaeret sa heldig i mit forlgb at have faet muligheden for at vaere en del af ikke blot ét, men
hele to forskningsprogrammer. Det har betydet et privilegeret mgde i OL-programmet med endnu
flere s@de, kloge og interessante mennesker. | den forbindelse en helt saerlig tak til Dorthe Staunaes
for overhovedet at invitere ind og invitere med og for at stille mit fgrste eget lille forsker-hummer til
radighed — det har vaeret et privilegium. En lige sa helt szerlig tak til Ib Ravn for fgrst og fremmest
uundveerligt og altid hyggeligt selskab pa gangen, til frokost, til sen aftensmad, til gature i hood'ed,
for grin og for oprigtige og altid interessante og udvidende samtaler, men i hgj grad ogsa for stor og
uvurderlig opbakning i svaere situationer — ikke mindst her pa falderebet. Tak til Sofie @rsted Sauzet

for godt og givtigt ende-feellesskab. Tak til Hanne Knudsen for sjove indspark og samvaer. Og tak til



Pia Bramming for, uden at vide det, med en enkelt satning pa vores felles tur til Aegina at have hjul-
pet mig igennem min slutspurt ved at ggre noget, der fgltes som en tung praemis, der var ejet af mig,
til en faelles praemis, for dér hvor jeg var i forlgbet, hvilket ikke eliminerede det sveere, men gjorde
det lettere at baere. Tak til Marie Aakjeer for gode og opmuntrende vibes, for at tro pa, og tak til re-

sten af OL-programmet for interessante indspark ved feelles savel faglige som sociale arrangementer.

Et af de stgrste privilegier, udover det selvsagte privilegium det har vaeret at fa muligheden for ar-
bejdet med denne afhandling, har veeret deltagelser ogsa udenfor DPU i konferencer, kurser og fael-
lesskaber med forskere fra det meste af verden. | den forbindelse en stor tak til Morten Nissen for
ved flere lejligheder at stille op til interessante faglige diskussioner. Tak til Kirsten Hvenegaard og
Irene Hgjlund for gjenabnende og viderebringende feedback til mit WIP-seminar. En stor tak til Johan

Séderman for at bane vejen for og dermed muligg@re mit gaesteforskerophold pa Malmo Hogskola.

Et stort og uvurderligt tak til de unge mennesker, der har lagt krop til den undersggelse, der udggr
grundlaget for selve denne afhandling. Tak for talmodigt at affinde jer med min tilstedevaerelse og
for ligesa talmodigt at besvare alle mine mange spgrgsmal om alt muligt og umuligt. Tak til lzererne

for at invitere mig ind.

Thank you, Bronwyn Davies, for the recognition and for encouraging me to believe. For the talks con-
cerning both research and other important issues. For all of what | am deeply grateful. Thank you,
Jean Lave, for interesting discussions and for getting me started with the analyses in article 1. Thank
you, Linda Graham, for great and profound feedback and comments in article 1, and for helping me
understand in more depth the art of writing an article. And for accepting what became my first inter-

national paper — that was a big moment for me.

En stor tak til min dejlige veninde Trine Ravn Brinck for mange, lange og altid gode, interessante og
inspirerende samtaler, for sjov, for rejser, for middage. Og ja; for just being there. Allways. Tak til
Josefine Klougart for et uforglemmeligt mgde pa Klitgarden, hvor vi tilbragte nogle helt szrlige afte-
ner alene, mens stormen rasede udenfor, for badeture ud for Klitgarden en kold november og for
rerende skriverier. Tak til min tidligere kollega Karen Ruth Hansen for opstartsinspiration og -hjaelp i
forhold til mit feltarbejde. Tak til Anders Bjerager for talmodigt at bidrage til lange samtaler om, og
dermed for at hjalpe mig lidt naermere en forstaelse af kvantefysikkens forunderlige verden. Og tak
til Nanna Ahlmark for afsluttende, gode, intensive, produktive og opmuntrende skrive-ophold, med

alt hvad det indebzerer af oversprings-danse, sang, vin og god mad.



Tak til hele min dejlige, skave familie. For opmuntring, for troen pa, for at vaere, for at findes. Og sa
meget, meget mere. Tak til Onkel O, som vi desvaerre matte sige farvel til undervejs, for fantastiske,
livgivende og vigtige samtaler om livet fgr, under, i og efter, og alt det midt imellem og udover. Tak til
min sgde bror, Jimmy, for at dele og altid have delt pr&emissen med mig. Tak for Ian af lejlighed, for
gode og vigtige samtaler om... ja, det meste i grunden. Tak til min ligesa sgde s@ster, Anja, for at tro
pa, for befriende forventningslgst samvaer og for at dele sin slet skjulte stolthed med mig. Tak til min
elskede mor, Vera, for hendes besynderlige skavhed, der har leert mig sa meget om sig og om mig.
Tak til hende og hendes mand, Sten, for hjeelp. Tak til min far, Aziz, for gennem en deling med mig af

sine oplevelser, uden at vide det, kom til at abne mine gjne for en egen farveblindhed.

Og endelig: et stort og rungende og evigt taknemmeligt tak til min lille familie, for deres keerlighed,
for deres tro pa og opbakning til, ogsa selv nar det indimellem har betydet tilsidesaettelse af egne
behov, | know, og ikke mindst for at have lagt krop til mit fysiske — og det sidste lange stykke tid lige-
ledes mentale — fraveer. Kaere, sgde Karsten: tak for at holde fast og holde sammen. Tak for at lytte,
byde ind, tage serigst, at lade dig rykke ved, at rykke ved mig. Tak til dig, Karl Oscar for pa besynderlig
vis altid at efterlade mig med noget at taenke over. Som nar jeg én af utallige gange rettede din udta-
lelse om din bror omkring noget, du mente han VAR, til at kommentere pa hans ggren fremfor hans
vaeren, til hvilket du irriteret svarede: "Hvorfor er der aldrig noget man bare er?” — et interessant
spgrgsmal i grunden, der efterlod mig med et udtalt behov for at gd min ontologiske overbevisning,
ikke som vaerende men som tilblivende, efter i ssmmene. Tak til Kalvin for pa din helt saerlige made
at ggre noget meget kompliceret (i min version) meget simpelt. Som nar jeg her for nylig luftede mi-
ne frustrationer over min store og til tider tyngende arbejdsbyrde, nar jeg hellere ville veere sammen
med min familie: “Hvorfor bruger du ogsa hele din dag pa det der!” — et godt spgrgsmal i grunden.
Og tak til Kassius, der insisterende meldte sin ankomst midt i, og som har insisteret lige siden. Bade
pa at fa og pa at give. Tak, Kassius — ma du blive ved med det. Tak til jer alle 4 for at findes og for med
jeres insisteren pa mig — et privilegium uden sammenligning; at blive insisteret pa — hele tiden at

minde mig om, at livet (ogsa) er andet og SA meget mere end arbejde.
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1. Indledende om afhandlingen

Denne afhandling tager udgangspunkt i en kvalitativ empirisk undersggelse af unge 9.-klasses elever
med etnisk minoritetsbaggrund i to skoler; én i Kgbenhavn, Danmark, og én i Malmg, Sverige. Med et
specifikt fokus pa marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser er formalet
med afhandlingen at bidrage til udviklingen af forstaelser af disse unges (med)lzering og tilblivelser' i

en skolesammenhaeng.

Baggrund

Afhandlingen tager, som sa mange andre af sin slags, afsaet i en undren. Siden introduktionen af re-
sultaterne af den fgrste OECD PISA undersggelse i 2000, har Danmark haft et gget fokus pa elever
med ikke-vestlig baggrund?®, og min undren har i den forbindelse udgangspunkt i OECDs rapport om
grundskolen i Danmark (2004), der peger pa en raekke problemer vedrgrende udbyttet af skolegan-
gen for tosprogede elever i form af en overrepraesentation af tosprogede i specialklasser® samt en
uklar praksis vedrgrende flersprogede elevers deltagelse i almenundervisning, specialundervisning og
seerligt tilrettelagt undervisning i dansk som andetsprog. Min undren har ligeledes udgangspunkt i
papegningen, baseret pa resultaterne fra PISA 2000 og 2003 (Mejding, 2004), af det seerligt danske
feenomen, sammenlignet med andre OECD-lande, at der ikke kan ses en positiv udvikling fra 1. til 2.

generation, dvs. pa elever, der er fgdt i hhv. udlandet og i Danmark, vedrgrende dette udbytte.

L At “blive til” refererer i afhandlingen til begrebet om subjektivering. Subjektiveringsbegrebet og dets betyd-
ning i forhold til afhandlingen uddybes i kapitel 3.

2 Jeg anvender hér og dermed indledningsvist de kategorier, som de undersggelser jeg henviser til her anven-
der. Senere i dette afsnit, begrundes mit eget valg af betegnelse — en betegnelse, der afprgves og af etiske
grunde udfoldes nuancerende senere i afhandlingen i og med mit mgde med feltet/de unge, hvilket jeg ser
naermere pa i kapitel 4 i afsnittet “Hvem taler vi om?”. | afhandlingens artikel 1 (kapitel 5), gar jeg endvidere
taettere pa og diskuterer betydningen af sociale kategorier som etnicitet og race i relation til den gruppe af
unge, der deltager i projektet.

? Fra flere sider peges der dog pa det modsatte, nemlig at der i Danmark, i modsaetning til tendenser i USA,
synes at vaere en mindre repraesentation af etniske minoriteter blandt diagnosticerede bgrn og/eller special-
klasse-elever (Bakhsh, 2009; Center for Ligebehandling af Handicappede, 2001; Lihme, 2006). | PISA Etnisk 2009
formuleres fanomenet da ogsa lidt vagt, idet det her ’formodes’ (min kursivering), at “en del” af de godt 8 % af
samtlige elever, der er undtaget fra PISA-undersggelsen pa grund af “sproglige handikap eller specialundervis-
ningsbehov”, er “indvandrerelever med svage danskkundskaber” (Egelund et al., 2011). Disse pointer, der kon-
trasterer OECD-pointerne, er en vaesentlig del af arsagen til min undren.

12



Tveertimod er gennemsnitsscoren for de tre fagomrader laesning, matematik og naturfag lavere for 2.
generation end for 1. generation i begge undersggelser (2000 og 2003) (ibid.). Helt anderledes ser
det ifplge disse to undersggelser ud i fx Sverige, hvor flersprogede af 2. generation ligger meget teet
pa det svenske landsgennemsnit (ibid.).* Denne pointe understreges af flere danske forskere (Ege-
lund, 2003; Holmen, 2006), og det er med udgangspunkt i disse skitserede pointer, at jeg i indevae-
rende undersggelse og med henblik pa at skabe variation i materialet, kigger pa bade en dansk og en
svensk 9. klasse, idet pointerne samlet set peger pa, at Danmark tilsyneladende har svaerere ved at
integrere tosprogede elever end andre lande i OECD, fx Sverige.” Samlet set gar min undren saledes
pa: hvorfor er der problemer vedrgrende udbyttet af skolegangen for elever med etnisk minoritets-
baggrund? Og hvordan ggres skolelivet i en svensk skolesammenhang i forhold til en dansk, siden
der er forskel pa de unges udbytte af skolen i de to lande? Hvordan hanger det der sker og males i
en skolesammenhang sammen med det liv, der af disse unge ggres udenfor skolen? Og hvilke svar

far man mon pa disse spgrgsmal, hvis man spgrger de unge selv?

| afhandlingen fokuseres der saledes med dette udgangspunkt pa en seerlig gruppe af unge; unge
med etnisk minoritetsbaggrund, som er den betegnelse jeg forelgbigt og for nu anvender (se note 2
ovenfor). Jeg anvender betegnelsen minoritet ikke som en distinktion med numeriske proportioner,
men snarere som en betegnelse, der relaterer sig til samfundsmaessige magtrelationer (Phoenix,
2001: 128). Betegnelsen etnisk anvendes i afhandlingen med reference til unge med en ikke-vestlig

baggrund.®

Danmark markerer sig med jaevne mellemrum ved heftige debatter i medierne om denne gruppes, og
saerligt drenge og maends, darlige laesefeerdigheder samt disses manglende gennemfgrelse af en

ungdomsuddannelse. Debatterne har ofte taget deres afseet i naevnte PISA resultater, der synes at

* Det skal dog pointeres, at der med rapporten PISA Etnisk 2009 (Egelund et al., 2011), der er udarbejdet i for-
bindelse med den ordinaere PISA-undersggelse 2009, tegner sig det modsatte billede, nemlig at 2. generation
klarer sig klart bedre end 1. generation. Forskellen forklares i rapporten med, at der i de ordinzere PISA-runder
frem til 2009 kun har vaeret et ret beskedent antal elever at basere disse analyser pa, hvorfor forskellene den-
gang (PISA 2000 og 2003) ogsa skal anses for statistisk usikre, en vaesentlig pointe der dog ikke fremgar af
OECD-rapporten fra 2004.

> Denne papegning synes i gvrigt at vaekke stor undren hos flere af skolelederne i Sverige, som jeg indlednings-
vist talte med. De har ikke selv et indtryk af, at de skulle veere 'bedre’ end andre lande, idet Sverige mange
gange sammenligner sig med Finland, hvor de synes at klare sig markant darligere end finnerne pa de naevnte
omrader vedrgrende skole og integration.

6 Vestlige lande inkluderer ifglge Danmarks Statistik (2012): de Nordiske lande, lande med EU-medlemskab og
Andorra, Lichtenstein, Monaco, San Marino, Schweiz, Vatikanstaten, Canada, USA, Australien og New Zealand.
Ikke-vestlige lande refererer til alle gvrige lande (ibid.), og betegnelsen “unge med etnisk minoritetsbaggrund”
refererer til elever med en indvandrer- eller flygtningebaggrund fra disse lande (Moldenhawer, 2007: 222).
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bygge pa abstrakte forstaelser af disse unge, hvor eleverne placeres i kontekster, hvor kun ”effekter”
og “resultater” registreres, og hvormed de involverede subjekters perspektiver udelades. Afhandlin-
gen har med udgangspunkt i netop de unges perspektiver pa den baggrund til hensigt analytisk at
belyse nogle af de tilblivelsesprocesser og -bevaegelser, der synes at ggre sig gaeldende for disse unge
i en uddannelsessammenhang. Hensigten med dette er at ggre de unges stemmer og perspektiver til

forgrund og dermed nuancere undersggelsesresultater som fx naevnte PISA.

| savel dansk som international sammenhang er der et udbredt begranset’ fokus pa betydningen af
etnicitet og race i social praksisteoretiske studier (jf. Lave, in prep.; 2008: 11). Med denne afhandling
tilbyder jeg dermed nye perspektiver pa grundskolens (udskoling) betydning for unges leering, og
projektet bidrager pa den baggrund ved at rette fokus pa, hvordan sociale kategorier® som race og
etnicitet spiller sammen med muligheder for deltagelse og leering i en skolesammenhang, og med
hvordan forbindelser mellem de unges positioner og perspektiver i skolen og i deres gvrige liv har

betydning for de unges deltagerpraeemisser og handlemuligheder.

Motivation

Min interesse for arbejdet med afhandlingen har fra starten vaeret fokuseret pa de unges betingelser
for deltagelse, handling og tilblivelse i en skolesammenhaeng. Mere specifikt har interessen handlet
om, hvordan disse betingelser for nogle elever fgrer til marginalisering og for nogle til delvis over-
skridelse af marginale positioner i en skolesammenhang, samt pa hvordan marginalisering i skolen
kan teenkes at blive (re)produceret og gribe ind i det liv, der af de unge ggres udenfor skolen. Denne
interesse har fulgt mig ikke blot pa min vej igennem arbejdet med denne afhandling, men i hgj grad
ogsa gennem mit arbejde som laerer med bgrn og unge i fgrst folkeskolen og senere i forskellige kg-
benhavnske skoleprojekter. Saerligt mit arbejde i ét af disse skoleprojekter (i dag skole- og dagbe-
handlingstilbud) pa indre Ngrrebro i Kgbenhavn har haft betydning for min interesse, et arbejde hvor
der intenst blev arbejdet med (gen)forhandlinger af (nye) tilblivelsesmuligheder for (marginaliserede)
unge i alderen 15-21 ar, der ”“ikke kunne rummes i den almindelige folkeskole”, som det dengang hed
sig. Mange af de unge, der gik der, var unge med etnisk minoritetsbaggrund, og i den forbindelse

haeftede jeg mig hurtigt ved, at de fleste af de unge med etnisk minoritetsbaggrund, der startede der,

" Undtagelser er case-analyser af unge (voksne) med etnisk minoritetsbaggrund (jf. Hedegaard, 2003; Mgrck,
2003, 2007; Wortham, 2006).

¥ Sociale kategorier forstas i her trdd med Lave (in prep.) og Hall (1980 i Lave, in prep.: 29) ikke som abstrakte
stgrrelser, men som (re)producerede nedefra, i og med de lokale kontekster, kontekster der i afhandlingen
primaert udger de to skoler.
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tilsyneladende var meget optaget af mine kropstegn som ikke-hvid og dermed ikke-dansk: “Du er da
ikke dansk — hvor kommer du fra?”. Det var nyt for mig. Jeg oplevede, at det, jeg som barn i en for-
stad nord for Kgbenhavn ofte habede pa, at ingen ville spgrge mig om (hvad de som oftest heller
aldrig gjorde) i hab om, at ingen bemaerkede, at jeg sa anderledes ud end mine (hvide) venner, plud-
selig var noget der gav anerkendelse; jeg oplevede, hvordan det, at min far er fra Yemen, og at han
tilmed er muslim, tilsyneladende foraerede mig en hel del i forhold til det relationsarbejde, vi som
leerere ansa som en stor og vaesentlig del af vores job med disse unge. En oplevelse der forsvandt, da
jeg senere genoptog studierne med en kandidatuddannelse, og en oplevelse som atter blev vakt til
live, da jeg i arbejdet med denne afhandlings empiriproduktion pa skolen i Danmark kom til at opleve
noget tilsvarende (se artikel 3, kapitel 7). Oplevelserne affgdte samlet set en nysgerrighed, i relation
til denne afhandling, pa hvordan kategorier som etnicitet og race konstrueres og forhandles tilsyne-
ladende forskelligt i forskellige kontekster, og hvordan disse konstruktioner og forhandlinger syntes
at have stor betydning for nogle af de i afhandlingen implicerede unge i (og udenfor) skolen, men
ogsa for de marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsprocesser jeg undersgger. Jeg
havde endvidere gennem disse kropsliggjorte erfaringer fra arbejdet med disse unge en antagelse
om, at der er noget ved skolen, der g@r det vanskeligt for szerligt unge med minoritetsbaggrund at
"tage” skolen ”pa sig” og performe, i skolens @gjne, passende elevhed (Kofoed, 2004). Denne antagel-
se fgrte til et udpraeget gnske om at undersgge skolen som mulighedsrum for netop denne gruppe af

unge med afsat i en grundlaeggende ide og ambition®.

Grundlaeggende ide

Afhandlingens grundpraemis er, at skolen in- og ekskluderer™ blandt dem, der gar i skole, og at disse
in- og eksklusionsprocesser forstas som sociale og kulturelle faenomener (se fx Willis, 1978/2000).
Denne grundpraemis implicerer en forstaelse af, at skole og uddannelse langt fra er en uskyldig pro-
ces, men for hvert enkelt menneske er en farefuld faerd ud i tilhgr, adskillelse, leerdom og fremmed-
gorelse. | et hverdagsskoleliv omtales skolen sjeeldent som en selektionsmaskine, men snarere som

en fallesskabsmotor, et nationalt samlingspunkt.’* At skolen ogsa selekterer, er i et uddannelsesso-

? Kritiske refleksioner over muligheder og begraensninger ved mit forhandskendskab til felten vil vaere at finde i
afhandlingens (metode)kapitel 4.

% Denne grundpraemis uddybes og diskuteres i naeste kapitel under afsnittet “Skolen og (re)produktionen af
neoliberalistiske tendenser til individualisering?”, ligesom den, med afszet i afhandlingens analyser udvides og
nuanceres i afhandlingens kapitel 9.

" Af Bekendtggrelse af lov om folkeskolen (Folkeskoleloven) fremgar det af § 2, at “Kommunalbestyrelsen har
ansvaret for, at alle bgrn i kommunen sikres ret til vederlagsfri undervisning i folkeskolen”. Herved slds det fast,
at folkeskolen er en skole for alle bgrn — en enhedsskole. Ideen om folkeskolen som en enhedsskole, dvs. som
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ciologisk perspektiv en velkendt og velbeskrevet pointe (Bourdieu, 1996; Bourdieu & Wacquant,
1992). S3 selvom denne afhandling ikke tager afseet i et Bourdieu perspektiv, sd har den grundlaeg-
gende pointe fra hans uddannelsessociologi ogsa rejst videre ud i uddannelsesforskningen og skaber i
den forstand fundament for denne afhandlings grundide, nemlig at skolen selekterer, og det gennem
blandt andet sociale og kulturelle forhandlinger, fremmedggrelses-, marginaliserings- og kategorise-
ringsprocesser. Det er i paradokset mellem skolens faellesskabende potentiale og dens selektionsma-
skine, at afhandlingsarbejdet situerer sig. Selektion sker, og feellesskaber opstar i samme uddannel-
sesorganisering, og det i samspil med og relation til kontekster og feellesskaber udenfor skolen. Med
dette udgangspunkt interesserer jeg mig for de myriader af mader, hvorpa bestemte elever margina-
liseres til trods for intentioner om det modsatte. Konkret har jeg i afhandlingens analyser fokus pa,
hvordan marginalisering i skolen fglger nogle elever, og hvordan iszer etnicitet/racialisering og mader
at deltage i undervisningen pa ser ud til at blive udslagsgivende for, hvorvidt marginalisering, i og pa

tveers af hverdagslivets kontekster, rammer eller ej, og hvordan.

| afhandlingen forudseetter jeg altsa to forhold: at marginaliseringsprocesser finder sted, og at der
kan ske andre typer af beveegelser, som traekker de unge, der er i feerd med at blive marginaliseret, i
andre og overskridende, i forstaelsen mindre marginaliserende, retninger. At jeg forudsaetter disse to
forhold, at der finder marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbeveegelser sted, skal
dog ikke begribes ud fra en forstaelse af, at de eksisterer i verdenen per se. Snarere forstas de i af-
handlingen som sociale og kulturelle faenomener sat i og af det lidt vanskeligt definerbare ”un-
ge/etniske minoriteter/skole/subjektivering/laering”s-apparat, som jeg i mit afhandlingsarbejde inte-
resserer mig for, og udggr som sadan et szerligt analytisk og teoretisk cut, som jeg som forsker laeg-
ger som forgrund for afhandlingsarbejdet. | dette apparat produceres i en agential realistisk forstael-
se materielle-diskursive praksisser (tilblivelsesprocesser) (Juelskjeer, 2009: 57), der bade skaber og
tager udgangspunkt i nogle seaerlige forstaelser af, hvad fx etnicitet er, har og far af betydning, og
hvad (u)passende elever er for nogle slags, og hvordan de (ikke) handteres. Alle disse sociale katego-
riseringsforstaelser og de handlepraksisser og objekter, der materialiserer sig omkring dem, produce-
rer subjekter og objekter; de vedtager og vedligeholder, hvad der har betydning, og hvad der ikke har
betydning; hvilke greenser og egenskaber i f&anomener, fx vedrgrende elevkategorier som ballade-
mager, flittig, normal, unormal osv., der er meningsfulde (Hein, 2012: 26). Afhandlingens grundprae-
mis naevnt ovenfor, nemlig at skolen in- og ekskluderer blandt dem, der gar i skole, og at disse in- og

eksklusionsprocesser forstas som sociale og kulturelle feenomener, kan med tilfgjelsen af denne pro-

"en skole for alle”, henviser til, at den danske folkeskole er for alle bgrn uafhaengigt af social, gkonomisk, religi-
@s, racemaessig eller etnisk baggrund (Richie, 2012: 206).
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cessuelle kategoriserings-/tilblivelsesforstaelse synes paradoksal. For pa den ene side antager jeg, at
selektioner i skolen finder sted, samtidig med at jeg antager, at disse selektioner ikke findes i verden
per se. Denne samtidighed kan udfoldes med referencer til Pearce (2007), der om menneskelig tilbli-

velse skriver:

Fysikerne siger, at der ikke er to snefnug, som er helt ens. Hvis det er tilfaldet, ville
det ikke rigtigt fgre til noget, hvis man forsggte at indsamle, talle og kategorisere
dem. Men det er derimod en god ide i at fokusere pa den proces, hvori de dannes — i

dette tilfeelde krystallisation af vand der fryses. (Pearce, 2007: 70)

Snefnug bliver som mennesker til som unikke igennem den samme proces (Pearce, 2007: 70). Det
samme, vil min tilfgjelse vaere, gér feenomener som marginaliseringsprocesser og overskridende for-
andringsbevaegelser. Det liv, der blandt elever og i relation til lzerere leves i en skoleklasse, og de
faeenomener, der bliver til med det levede liv, er med andre ord pa en gang enestaende og i den for-
stand anderledes fra andre liv og faenomener, og alligevel er det/de det ikke; de forskellige elever og
faeenomener i en klasse, eller pa tveers af mange klasser, kan forstas som “en” eller et “af slagsen” i en
almen proces (ibid.). Det betyder, at selvom der er et virvar af uforudsigelighed og forandrende be-
veegelser over tid (ibid.), sa synes der til trods herfor ogsa at vaere noget, der er let genkendeligt,
gennem den made vi (kulturelt og socialt) er mere eller mindre enige om, at fx skole og elever kan
genkendes pa. Derfor findes der side om side med det ustabile og bevaegelige ogsa traegheder og det,
vi genkender, som mere eller mindre stabile mgnstre, og det er blandt disse mere eller mindre stabile
menstre (Christoffersen, 2014: 38), at afhandlingens grundpraamis om, at skolen selekterer, er be-

grundet.

Grundlaeggende forskningsdesign og kundskabsambition

Undersggelsen i afhandlingen minder pa mange mader om et slags multi-case studie, der henviser
til studiet af enkelttilfeelde (Holzkamp, 1985), her elevernes mulighedsrum™. Undersggelsen er udar-
bejdet ved hjzlp af de metodiske tilgange indenfor de anvendte teoretiske tilgange, med henblik pa

at eksplicere handlemuligheder og -begraensninger og dermed traek ved mulighedsrum (Jartoft, 1996:

2 se Hybholt (in prep.) for en grundig diskussion af forskelle og ligheder mellem multi-case-studier og kritisk
psykologi.

B En vaesentlig pointe indenfor den kritiske psykologi, som denne afhandling (ogsa) traekker pa er, at det ikke er
eleverne/subjekterne, men deres livssituation, der analyseres som mulighedstyper. En teoretisk gennemgang
af kritisk psykologi, og andre for afhandlingen afggrende pointer hentet herfra, vil vaere at finde i kapitlerne 3
og 4.
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207; Holzkamp, 1985), i og pa tveers af skolen og kontekster udenfor skolen. Afhandlingens empiri er
pa den baggrund genereret med udgangspunkt i antropologisk og etnografisk inspireret feltarbejde
(Lave, in prep.; Lave & Kvale, 1995). Med afhandlingens sproglige og kontekstuelle fokus tages der i
undersggelsen udgangspunkt i deltagende/fokuseret observation, gennem hvilken jeg i en periode pa
3-4 uger har studeret situeret praksis i to 9. klasser pa to forskellige skoler, én i Malmao, Sverige og én
i Kgbenhavn, Danmark, samt i semistrukturerede interviews, gennem hvilke jeg har faet adgang til 12
udvalgte unges f@rste persons perspektiver, herunder inddragelsen af interviews med for de unge
betydningsfulde leerere/medarbejdere, som implicerer i alt fem laerere, en U&U-vejleder og en laerer-
assistent i 2009. Med et gnske om at komme taettere pa andringer i udvalgte unges deltagelse og
positioner i forskellige sammenhaenge pa tvaers af deres tid i 9. klassen/fritid og tiden efter 9. klasse,
er der i 2012/13 udarbejdet opfglgende interviews med 2 af de unge samt uformelle telefonsamtaler

med seks udvalgte unge (inkl. de to jeg interviewede opfglgende) fra fgrste omgang i 2009.

Projektet lagde ud med en antagelse om, at overskridelse af marginalisering (Mgrck, 2006) opstar,
nar aktiviteter og feellesskaber ikke primeert tager udgangspunkt i en bekeempelse af ‘'mangler’ hos
deltagerne, men i stedet tager udgangspunkt i en ide, der kan mobilisere og begejstre (Henriksen &
Magnussen, 2001), en hypotese der primeert baserede sig pa forskningen i det ‘vilde’ socialarbejder-
miljg (M@rck, 2006). Udgangspunktet var pa den baggrund et projekt der arbejdede teoretisk og em-
pirisk med at transformere og nuancere denne antagelse til feltet udsatte unges leering indenfor sko-
lesystemet (se ogsa Mgrck, 2009). Det empiriske udgangspunkt for afhandlingens undersggelse er
udskolingselever, og adskiller sig pa det punkt fra andre danske undersggelser af grundskolen der

primaert har fokus pa indskoling (fx Hgjholt, 2001) eller mellemtrin (fx Staunaes, 2004; Kofoed, 2003).

Afhandlingens grundleeggende (teoretiske) forskningsdesign blev til i en intention om at bygge videre
pa iseer den forskningstradition, der samles under betegnelsen social praksisteori, i hvilken situeret
leeringsteori er videreudviklet og integreret i dansk-tysk kritisk psykologisk praksisforskning (Lave, in
prep.; Mgrck, 2006: 13). Indenfor en social praksisteoretisk forskningstradition udforskes leering som
en integreret del af foranderlig praksis, med en understregning af betydningen af subjekters delta-

gelse i social praksis (ibid.: 14) under og med konkrete betingelser (Mgrck, 2003; 2006).

Projektet blev yderligere formet ved en teoretisk ambition om at taenke poststrukturalistiske begre-
ber og dermed tilgange ind i den overordnede social praksisteoretiske ramme, med en begrundelse i
at netop disse tilgange muliggjorde at studere givne praksisser med fokus pa subjekternes interaktive

kategoriserings- og konstitueringsprocesser som en stgrrelse, der er bade historisk og diskursivt kon-
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stitueret og samtidig som en lokal praksis**, der muligggr handlinger (reproducerende, marginalise-
rende eller overskridende), og argumenteredes pa den baggrund at komplementere hinanden i for-
hold til afhandlingens overordnede mal om at udforske laering og overskridelse af marginalisering.
Der syntes pa den baggrund at ligge et oplagt (forandrings)potentiale i en kombination af disse to
tilgange, ved pa den ene side at fokusere pa de diskurser der former og influerer praksis og sociale
kategoriserings- og tilblivelsesprocesser og pa den anden side direkte adressere den praksis der un-
dersgges og de involverede personers handlemuligheder (se fx Lagermann, 2009). At teenke post-
strukturalistiske begreber og dermed tilgange ind i den overordnede social praksisteoretiske ramme
er i ferste omgang blevet forsggt ved at taenke tidligere navnte agential realisme/Barad ind i afhand-
lingen, som et forsgg pa at samtenke de umiddelbare forskelle i teoriernes videnskabsteoretiske
placeringer (hvilket uddybes i kapitel 3). Dette forsgg er senere i afhandlingsprocessen blevet til en
egentlig anvendelse i de seneste analyser i artikel 3 (kapitel 7) og 4 (kapitel 8) af udvalgte begreber
fra Barad og med hende agential realisme, uden dog helt at give afkald pa det social praksisteoretiske
udgangspunkt. Hvordan et sadan mgde imellem forskellige teoriapparater umiddelbart indebzerer et
"clash” i deres til tider divergerende videnskabsteoretiske placeringer, forsgges i kapitel 3 udforsket
og udfordret med en metafor om friktion. Friktionsmetaforen anvendes med andre ord som en meta-
for for, hvordan forskellige og forskelligartede teorier og deres til tider konfliktende videnskabsteore-
tiske placeringer i mgdet med hinanden har vaeret ikke blot produktiv men ngdvendig for denne af-

handlings analyser af empirien.

Et teoretisk udgangspunkt i social praksisteori har betydet, at jeg igennem arbejdet med afhandlin-
gen har ladet en reekke teoretiske begreber vaere informerende for savel empiriproduktion som for
analyserne. Det drejer sig primaert om begreber som deltagelse samt begreber som betingelser (mu-
ligheder og begransninger) og handleevne (se kapitel 3). Udgangspunktet i en social praksisteoretisk
tradition implicerede ligeledes et lzeringsbegreb, der bygger videre pa studier af leering som social
praksis (Lave & Wenger, 1991) og leering som andring af personlig deltagelse i og pa tveers af sociale
kontekster (Dreier, 1999a), og endelig implicerer det en poststrukturalistisk forstaelse af begrebet
subjektivering (Mgrck, 2006: 26). Et veesentligt begreb i denne forstaelse af laering er begrebet om
medlearing, der omhandler alle de former for laering, der finder sted som en mere eller mindre util-
sigtet aktivitet, der ikke har denne laering som (hoved)formal (Holzkamp, 2013). Et vaesentligt begreb

for arbejdet med afhandlingen der knytter sig til begrebet om medlzering, er overskridende lzring,

14Praksisbegrebet er andet og mere end kontekstbegrebet, idet mennesker i en kritisk psykologisk forstaelses-
ramme ikke kun er sammen i interaktion, men ogsa handler i forhold til et sarlig historisk mal/middel forhold
(Hgjholt, 2005).
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der blandt andet henviser til kollektive laereprocesser, der samtidig medvirker til overskridelse af
udsatte gruppers marginale samfundsmaessige position (Mgrck, 2006). Dette teoretiske stasted har
overordnet set orienteret arbejdet med afhandlingen; et overvejende kritisk psykologisk/social prak-
sisteoretisk projekt med enkelte implicitte poststrukturalistisk informerede pointer om fx subjektive-

ring og diskurs, hvor kritisk psykologiske grundantagelser har guidet grunddesignet i afhandlingen.

Igennem arbejdet med afhandlingen har det dog som naevnt vaeret ngdvendigt for mig i analyserne
at udvide den teoretiske analyseramme. Saledes er de to begreber for feenomenerne marginalise-
ringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser ganske vist hentet ud af en social praksisteo-
retisk tradition, men samtidig analyseres de via en fundering i primaert tre teoretiske taeenkninger; en
social praksisteoretisk, en poststrukturalistisk og en agential realistisk (se kapitel 3). Samlet set kan
afhandlingens metateoretiske afsaet saledes karakteriseres som et decentreret, processuelt perspek-
tiv, der i de konkrete analyser retter fokus veek fra prae-eksisterende, essentialistiske, deterministiske
og absolutte enheder (Khawaja, 2010: 21), og hvor fokus i stedet er pa kompleksitetssensitive kon-
struktionsprocesser (se fx Staunaes, 2008; Sgndergaard, 2005; Kofoed, 2004) — materielle som diskur-
sive — ligesom fokus i analyserne ikke er pa forskelle i sig selv, men pa effekter® af forskelle (fx brun

hud/hvid hud, ballademager/god elev, etc.).

Der tages med denne teoretisk informerede forskningstilgang udgangspunkt i en virkelighedsreflek-
terende tilgang frem for en virkelighedskonstaterende (Staunaes & Sgndergaard, 2005: 51-53) eller
det, som Molin (2002) kalder for en genstandsreificerende forskningstilgang, som det er tilfaeldet
indenfor en realistisk (positivistisk) tilgang (Staunaes & Sgndergaard, 2005: 51-53). Kundskabsambiti-
onen i indevaerende afhandling er med dette udgangspunkt at forstd (Lather, 2006) og producere
viden om, hvilke betingelser for handling, deltagelse og tilblivelse der stiller sig for udvalgte unge
med etnisk minoritetsbaggrund og deres levede liv i relation til skolen/uddannelse, samt hvordan

forbindelsen mellem de unges positioner og perspektiver i skolen og i deres gvrige liv har betydning

> Nar jeg her anvender det teoretiskinformerede effekter fremfor det kritisk psykologiske betydninger, er det
fordi betydninger i en kritisk psykologisk forstaelse knytter sig til betingelsers betydning for subjektet (Markard,
Holzkamp og Dreier, 2004: 3). Effekter rummer i min anvendelse af begrebet dels betydninger for subjekterne,
men ligeledes (og hermed) rummer det dét, jeg som forsker (med mine sarlige snit) i/med analyserne kan fa
gje pa i forlengelse heraf som veaerende af betydning for marginaliseringsprocesser og/eller overskridende
forandringsbevaegelser relateret til de implicerede subjekter. Effekt-begrebet, der er hentet fra Barad (2007),
adskiller sig vaesentligt fra arsag-virkningsforstaelser og afspejler som sadan hendes opggr med almindelig
(fysisk) kausalitetsforstaelse. Arsag fgrer i en Barad’sk forstaelse ikke til virkning; snarere er bade arsag og virk-
ning effekter af den agentielle skaering (snit), som opstar i specifikke, situerede og diskursivt-materielle appara-
ter (tak til Malou Juelskjaer for afklarende samtaler om dette). | forhold til afhandlingen anser jeg saledes fx mit
fokus pa race og etnicitet i artikel 1 (kapitel 5) og de betydningskonstruktioner af denne kategori, som jeg an-
vender (teoretisk) og far gje pa i afhandlingens empiriske materiale (praksis) i den forbindelse, som et eksem-
pel pa et sadan apparat.
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for de unges deltagerpraemisser og handlemuligheder (Nissen, 1996b: 228) i savel som udenfor sko-
len. Denne ambition raekker videre frem i et mere konkret gnske om at producere kundskab om mar-
ginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser i relation til disse unge. Kundskabs-
ambitionen er ligeledes til en vis grad friggrende og udviklende i forhold til at se pa de unges handle-
rum og -muligheder og mulighederne for udvidelse af disse (Lather, 2006: 37). Dette indebaerer, ud
fra en kritisk psykologisk forskningsmetodologisk optik, et solidarisk kritisk perspektiv pa skolens
praksis, med henblik pa mulighed for udvikling af praksis, med afsaet i de unges subjektive oplevelser,

egne observationer samt anden relevant forskning pa omradet (Mgrck, 2006; Osterkamp, 2000).

Problemformulering, forskningsspgrgsmal og bidrag

Afhandlingens problemformulering og forskningsspgrgsmal retter sig altsa mod unges muligheder og
begransninger for deltagelse, handling og tilblivelse i oprindeligt to udvalgte 9. klasser - én i Kgben-
havn, Danmark og én i Malmo, Sverige - som de viser sig i observationer af (primaert de unges) hver-
dagsliv i skolen, og som de fortzlles frem af de i undersggelsen deltagende unge, leerere og andre
medarbejdere i interviews og uformelle samtaler'®. Nedenstaende overordnede problemformulering

har pa den baggrund veeret styrende for afhandlingsarbejdet:

Hvilke muligheder og begransninger for handling, tilblivelse og forandring skaber deltagelse i skolen
for udvalgte unge med etnisk minoritetsbaggrund set fra de unges f@rste persons perspektiv, og
hvordan kan dette forstas som del af marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevee-

gelser?

Til arbejdet med afhandlingens overordnede problemformulering har fglgende tre forsknings-

spgrgsmal vaeret styrende for afhandlingens empiri- og analyseproduktion:

e Hvilke muligheder og begraensninger for deltagelse, tilblivelse og overskridende forandrings-
bevaegelser i skolerne traeder frem i materialet?

e Hvorvidt og hvordan har de unges deltagelse i skolen betydning for deres muligheder for del-
tagelse og tilblivelse i andre forskellige for dem betydningsfulde sammenhange og/eller fael-
lesskaber udenfor skolen, og hvordan har deres deltagelse i disse sammenhange og/eller

feellesskaber betydning for de unges deltagelse og tilblivelse i skolen?

'* som jeg senere uddyber i kapitel 4; “Forskersubjekt i felten” har dette udgangspunkt i to skoler igennem
afhandlingsarbejdet bevaeget sig til empirisk isser at omhandle skolen i Danmark.
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e Hvorvidt og hvordan konstrueres og forhandles etnificeret og racialiseret subjektivering i det
empiriske materiale, og hvordan kan disse konstruktioner og forhandlinger forstas i relation

til marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevagelser?

Afhandlingens 4 artikler i relation til ovenstaende forskningsspgrgsmal

Med afseet i det sidste forskningsspgrgsmal undersgges det i artikel 1 (kapitel 5) Racialised subjects in
a colour blind school, hvorledes race og etnicitet far betydning i en dansk skolesammenhaeng. | artik-
len bygges der videre pa forstaelser af race som forskelssaettende (med)konstituerende kategori for
subjektiv (menneskelig) tilblivelse og racialisering som kontingente og forhandlede processer, lige-
som artiklen peger pa, hvordan disse forstaelser vaever sig ind i de marginaliseringsprocesser, der
undersgges som del af afhandlingen. Med afsat i det fgrste og andet forskningsspgrgsmal undersg-
ges det i artikel 2 (kapitel 6) Ethnic minority students in — or out of? — education. Processes of margi-
nalization in and across school and other contexts, hvorledes udvalgte elevers deltagelse og tilblivelse
i skolen relaterer sig til deres deltagelse og tilblivelser udenfor skolen og omvendt. Mere konkret
peges der i artiklen pa, hvordan marginalisering i en skolesammenhang skubber drengene vaek fra
skolekonteksten og pa samme tid skubber dem i retning af andre kontekster udenfor skolen, hvor
bande-sammenhange er en potentiel én af slagsen. Med afszet i det fgrste forskningsspgrgsmal un-
dersgges i afhandlingens artikel 3 (kapitel 7) Sticky Categorizations. Processes of marginalization and
(im)possible mo(ve)ments of transcending marginalization to drenges muligheder og begraensninger i
skolen for tilblivelse pa overskridende og forandrede mader i relation til tidligere kategoriseringer
som ’ballademagere’. | analyserne i denne artikel peges der pa, hvordan gentagne begraensende ka-
tegoriseringer i og over tid synes at "klistre” til drengene, og hvordan disse klistrende kategoriserin-
ger synes at begraense deres fremtidige muligheder for overskridende forandringsbevaegelser. Med
afseet i det fgrste, det andet og det tredje forskningsspgrgsmal foreslas det i afhandlingens 4. og sid-
ste artikel The Game. Marginalisering og komplekse konstitueringer af overskridende forandringsbe-
vaegelser, hvordan overskridende forandringsbevaegelser kan forstas som et sammensurium af man-
ge forskellige (sakaldte intra-agerende) kreefter. Ambitionen med analyserne i denne artikel er ikke at
vise alle kraefter, men snarere at vise flerheden af kraefter i etableringen af Mounirs overskridende
forandringsbevaegelser; vaek fra marginaliserede positioner, der konnoterer A-bro'’-agtig, brun,

gangster, i retning af mere af det for Mounir gnskvaerdige, der genkendes som “normalt” pa gaden, i

Y Ad hensyn til anonymiseringen af de unge, er navnet pa den kgbenhavnske bydel udeladt i afhandlingen,
ligesom skolernes, de unges og leererenes/medarbejderes navne er det.
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en skolesammenhang, i jobansggningssammenhange etc. Afhandlingens samlede bidrag er genere-

ret med udgangspunkt i de 4 artikler og de analyser, der knytter sig til dem.

Lasevejledning

Afhandlingen er artikelbaseret og bestar af tre dele der tilsammen indeholder 9 kapitler. Del | — ind-
ledning dbnes med kapitel 1, der omhandler de indledende bevaegelser gjort i relation til arbejdet
med afhandlingen, herunder afhandlingens kundskabsambitioner og forskningsspgrgsmal. Kapitel 2
tager afszet i en gennemgang af den nationele of internationale litteratur, jeg sarligt har haeftet mig
ved pa omradet omkring marginalisering og overskridelse af marginalisering blandt unge med etnisk
minoritetsbaggrund i udskolingen. Med denne gennemgang som basis for en forstaelse af feltet og
for det bidrag, som jeg gnsker at yde, fglger herefter i kapitel 3 en redeggrelse for den anvendte teo-
ri, hvilket ggres med udgangspunkt i metaforen om (videnskabsteoretisk) friktion, og derefter i rela-
tion til hvad friktionstilgangen bidrager med i analyserne i de enkelte artikler. Del | afsluttes med en
redeggrelse i kapitel 4 for de konkrete metodiske og metodologiske tilgange og fremgangsmader,
herunder et afsnit om den etiske fordring, der Igber igennem afhandlingens teoretiske savel som

empiriske og analytiske arbejde.

| Del Il - afhandlingens artikler praesenteres i kapitel 5-8 afhandlingens fire artikler, der som nzevnt
udger afhandlingens analyser. Artiklerne praesenteres i den reekkefglge, som de er (forelgbigt) faer-
diggjort i. Bagerst i hver artikel findes en oversigt over den anvendte litteratur i den pageeldende

artikel.

Efter artiklerne fglger i Del lll — Afslutning kapitel 9 en kort analytisk redeggrelse for projektets bi-
drag teoretisk og i forhold til genstandsfeltet. Efter Del lll findes en samlet oversigt over den anvend-
te litteratur i Del | og Del lll. Bagest i afhandlingen findes et resumé af hele afhandlingen og dens en-

kelte dele — et pa dansk og et pa engelsk.
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2. Forskning og forstaelser pa feltet skole, leering og etnici-

tet

Formalet med indevaerende afhandling er som navnt at bidrage til udviklingen af forstaelser af og
gget indsigt i udvalgte unge med etnisk minoritetsbaggrund og disses (med)laering og tilblivelser i to
udskolingsklasser; én i Malmo, Sverige og en i Kgbenhavn, Danmark. En vaesentlig del af dette formal
er i den forbindelse at bidrage til teoretiske forstaelser af, hvorledes kategorier som etnicitet og race
kan siges at spille sammen med disse tilblivelser i en dansk/svensk skolekontekst. Med et specifikt
fokus pa marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser i og pa tvaers af skolen
og livet udenfor skolen, er det en ambition at bryde med de individualiserede og essentialistiske for-
staelser af disse unge, der synes at preege dominerende politiske diskurser og uddannelsesinstitutio-
ner (Camilleri-Cassar, 2013). | denne afhandling er fokus derfor ikke pa, hvad der mon “er galt” med
de unge, der tilsyneladende falder igennem i skole og uddannelse, men i stedet pa skolen som mulig-
hedsrum (Jartoft, 1996; Sendergaard, 2000)*® i relation til de unge og deres liv i og udenfor skolen
(Camilleri-Cassar, 2013). Med udgangspunkt i et kritisk psykologisk fgrste persons perspektiv (Mgrck
& Nissen, 2001: 55) (se kapitel 4) vil de unges stemmer blive sat i forgrunden i undersggelsen, frem-
for at forsgge at begribe de unge og deres situationer “hen over hovedet” pa dem (Holzkamp, 1998:
22-23). Med et seerligt fokus pa laering fra marginale positioner, herunder marginaliseringsprocesser
og overskridende forandringsbevaegelser set fra et farste persons perspektiv, placerer undersggelsen
sig herved i et krydsfelt mellem tre forskningsfelter: skole, lzering og etnicitet/race. Det er krydsfeltet
imellem disse snit, der udggr afhandlingens genstandsfelt, og det er dem, der har veeret trukket frem
i mine s@ggninger pa litteratur (se ogsa note 24) undervejs i afhandlingsarbejdet, og som pa den bag-

grund behandles i dette kapitel.

| kapitlet vil jeg gennemga de systematiske sggninger, der er anvendt for at tegne feltet op. | praksis
og undervejs i arbejdet med afhandlingen har en anden litteratursggningsmetode dog ligeledes vee-
ret anvendt. Det drejer sig om sakaldte snowball-sggninger (Greenhalgh & Peacock, 2005), hvor rele-

vant litteratur har udpeget den videre laesning og anvendelse af litteratur undervejs i arbejdet med

18 Begrebet mulighedsrum (se ogsa kapitel 4) tillaegges her og saledes i afhandlingen den samme betydning som
Sgndergaards (2000: 67) begreb om handlerum.
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afhandlingen. Mere konkret handler det om steder i lzest relevant og central litteratur, hvor referen-
celister i den laeste litteratur er blevet scannet, og hvor den litteratur, der blev vurderet relevant, er
blevet fulgt op af videre laesninger med dertilhgrende videre-scanninger af relevante referencer dér,
hvor udvalgt litteratur er blevet fulgt op og leest etc. Denne litteratur er sine steder forsggt inddraget

i dette kapitel.

| indevaerende kapitel gennemgas saledes fgrst relevante undersggelser, der beskaeftiger sig med
leering, herunder marginaliserende og udvidende lzering, idet dette er helt centralt for afhandlingen.
Med udgangspunkt i en pa feltet og i den i afhandlingen anvendte litteratur udbredt pointe om pro-
blematiske, individualisernede og essentialisserende traek ved skolen, gennemgas nogle af de under-
spgelser, der seerligt beskaeftiger sig med neoliberalistiske tendenser til individualisering, idet pointen
saledes indgar som en del af afhandlingens undersggelse, hvor og igennem hvilken den sgges afprg-
vet og nuanceret. Herefter gennemgas nogle af de undersggelser, der anvendes i afhandlingen, som
beskaeftiger sig med race og etnicitet i en skolesammenhang, for til sidst i kapitlet at se pa undersg-
gelser, der i seerlig grad vaegter elevernes egne erfaringer om skolen og livet, der ggres der. Undersg-
gelserne, der indgar i dette kapitel, er dels informeret af afhandlingens teoretiske felter, og dels gen-
nem (systematiske) litteratursggninger med henblik pa tekster og undersggelser, der har kunnet

bidrage til dette. De konkrete sggekriterier for disse sggninger vil blive praeciseret undervejs.

Et bredt laeringsperspektiv

Diskussionerne omkring krydsfeltet mellem skole, laering og etnicitet/race er mange. Igennem de
seneste 15 ar har diskussionerne i Danmark handlet om alt fra etniske minoriteters (manglende) fag-
lige udbytte i skolen (Egelund et al., 2011; Holmen, 2006; OECD, 2004; Egelund, 2003), (manglende)
modersmalsundervisning af disse elever (se fx Kristiansdottir, 2010; Laursen, 2008; EVA, 2007; Kristi-
ansdottir & Timm, 2007; Holmen, 2006; Roe og Hvistendahl, 2006; Cummins, 2005; Egelund, 2003;
Thomas & Collier, 2002), mono- vs. multikulturel undervisning (se fx Gitz-Johansen, 2006; Staunzes,
2004) samt spgrgsmalet om undervisning i nationalsproget som andetsprog (se fx Egelund, 2003). |
denne afhandling vil man dog ikke kunne finde analyser, der beskeaeftiger sig med to-sprogethed,
faglige udbytter eller modersmalsundervisning, om end sadanne analyser ville kunne bidrage med
interessante pointer i forhold til netop dette felt. Nar jeg ikke beskaeftiger mig med dette, handler
det overordnet set om det forholdsvis brede laeringsbegreb, der opereres med i afthandlingen, hvilket

jeg ser neermere pa i det fglgende.
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Generelt set er der indenfor iseer det socialpaedagogiske praksisfelt, men ogsa til dels uddannelsesfel-
tet og det specialpaedagogiske praksisfelt, tendenser til, at de mere individualiserende
(ind)lzeringsteorier er dominerende. Her fokuseres som oftest szerligt pa udsatte elevers indlaerings-
problemer og manglende |lering. Dette fokus afspejler tendenser til at sgge forklaringer og Igsninger
pa indleeringsvanskeligheder og andre problemer gennem et fokus pa individets begraensede kogniti-
ve, sociale, personlige forudsaetninger og/eller i problematiske familieforhold. (Mgrck, 2006). Det
afspejler ligeledes en udbredt leeringsforstaelse, der handler om at se pa laering som opnaet (faglig)
viden (jf. fx Juelskjaer & Plauborg, 2013). Denne made at forsta leering pa knytter sig ofte til en forsta-
else af (ind)leering som noget (leererens undervisning), der skal “ind” i eleven — et begrebsindhold —
som, nar dette er laert, kan registreres ved et begrebsudtryk (Hgines, 1987). Med en sadan forstaelse
af leering knyttes laering til succes, hvor det at klare sig godt pa skolens praemisser knyttes til succes-
fuld lzering (Mgrck, 2003: 4), samtidig med at det at klare sig darligt i relation til det faglige, seettes i
modsatning til laering som fx indlaeringsvanskeligheder, mangel pa eller fraveer af leering (McDer-
mott, 1996), hvilket ligeledes geelder for de sociale og kulturelle lzereprocesser, der har betydning
for, at eleven "klarer sig darligt” (Mgrck, 2003: 4). Indenfor uddannelseslitteraturen har der vaeret en
del opmaerksomhed pa laerings-identiteter (learner-identities), der med en kritisk tilgang, fremhaever
en opmarksomhed pa, hvordan laering er en kulturel proces, der pa komplekse mader er vaevet ind i
spgrgsmal om identiteter og sociale kontekster (se fx Lave & Wenger, 1991), samt hvordan lzaerings-
identiteter (learner-identities) er kraftigt vaevet videre ind i sociale kategorier som race, klasse og kgn

(se fx Renold, 2001; Youdell, 2003).

| trad med det sidste bryder indevaerende afhandling med den fgrste forstaelse af laering som succes
pa skolens/uddannelsens praemisser. Inspireret af Mgrcks (2003; 2006) forskning om laering og over-
skridelse af marginalisering traekker afhandlingen pa et bredt laeringsbegreb, hvor det at laere kan ske
pa mange mader ved at deltage i mange forskellige sammenhange og fellesskaber, fra forskellige
positioner og dermed bevaege sig i mange varierende retninger — herunder ogsa til et liv fra margina-
le positioner (ibid.; Willis, 1978/2000). Dette brede laeringsbegreb som udgangspunkt for afhandlin-
gen implicerer ligeledes en forstaelse af laering knyttet til (delvis) overskridelse af marginalisering,
som i nar de unge i og pa tveers af forskellige sammenhange og feellesskaber bevaeger sig i overskri-
dende retninger i relation til tidligere marginale positioner, hvormed der brydes med en (historisk)
tendens til enten at forske i marginalisering eller i (ind)laering (Mg@rck, 2003: 2). Et sadan brud ses fx
hos Mgrck (2006), der med sin forskning i det “vilde” socialarbejdermiljg i Kgbenhavn peger pa,

hvordan man gennem felles projekter pa tveers af etniske og sociale forskelle kan skabe det, hun
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betegner som graensefaellesskaber, som kan medvirke til lzering og overskridelse af marginalisering. |

den forbindelse understreger Mgrck:

We need (...) learning theories that (...) define marginalizing learning processes as part
of learning (O’Connor, 2003), that is, that show what and how people learn when so-

cial margins are produced and reproduced. (Mgrck, 2010: 177)

En sadan lzeringsteori implicerer i henhold til Mgrck en forstaelse af, at leering fra marginale positio-
ner inkluderer savel marginaliserende lzering, hvilket ofte involverer kampe med modsaetninger, di-
lemmaer, dobbeltheder og/eller double-binds,* ligesom det involverer udvidende laering, der impli-
cerer kampe med disse modsaetninger, dilemmaer, dobbeltheder og double-binds og delvis overskri-
delse af dem (Mgrck, 2010). Det delvise henviser hos Mgrck (2006: 30) til, at der sjaldent findes en
entydig og endelig vej til overskridelse af marginalisering, idet overskridelse af marginalisering ifglge
Megrck involverer en kompleks ‘zig-zag-agtig bevaegelse’, der udggres af mange sma skridt og kom-
plekse forandringer i og pa tvaers af kontekster og faellesskaber, som personen deltager i. Det er i
dette sakaldte dobbelte perspektiv pa laering fra marginale positioner, at afhandlingens fokus pa
savel marginaliserende laering som udvidende laering er begrundet, et perspektiv der pa mange ma-

der adskiller sig fra tendensen til enten/eller.

Marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser

Med afsaet i ovenstaende daekker begrebet for faanomenet marginaliseringsprocesser i afhandlingen
over lzerings- og subjektiveringsprocesser” med marginaliserende effekter. Marginalisering henviser
i den forbindelse til, nar de unge (eller en gruppe) har begreenset og ulige adgang til at deltage i
sammenhange, der for de unge synes meningsfulde, og begrebet daekker fglgelig over, at de unge
har begraenset indflydelse pa vaesentlige vilkar i deres eget liv (Mgrck, 2006: 27). Det processuelle
ved begrebet er centralt, fordi der med det henvises til, at der er tale om, nar marginalisering finder
sted i og pa tvaers af flere situationer og sammenhange/kontekster, og dermed i og pa tveers af

tid(er) og sted(er) (se fx analyserne af Saad i artikel 3, kapitel 7).

% Double-binds defineres her som situationer, hvor uanset hvad en person ggr, kan hun eller han ikke vinde
(Bateson, 1972, i Engestrom, 1987: 11).

%% Hvordan jeg konkret i afhandlingen forholder mig til forholdet mellem lzering og subjektivering, uddybes i
kapitel 3.
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Begrebet overskridende forandringsbevaegelser” anvendes i afhandlingen i forleengelse af marginali-
seringsprocesser for faenomener, der er kendetegnet ved situerede brud i og/eller over tid pa disse
og dermed udvidelser af muligheder for meningsfuld deltagelse. Som analyserne af Amir i artikel 3
(kapitel 7) og Mounir i artikel 4 (kapitel 8) viser, synes der til trods for overskridende forandringsbe-
vaegelser fortsat at skulle keempes for at fa lov at fastholde en egentlig overskridelse, hvilket i seerligt
artikel 4 (kapitel 8) i hgj grad handler om essentialiserede, generaliserende forstaelser af folk som
Mounir, med brun hud og sort har, der kommer fra A-bro etc., og som unge som Mounir (pa begraen-

sende vis) mgder i deres hverdagsliv.

De overskridende forandringsbevaegelser vil man i afhandlingen kunne finde pa flere niveauer end i
relation til de unge, der deltager i undersggelsen. Fgrst og fremmest handler det om en egen be-
streebelse pa i underspgelsen at overskride forstaelser af de unge set fra et tredje persons (ek-
spert)blik, hvor man forsgger at forsta de unge, men henover hovedet pa dem - en bestreebelse der
er omsat til praksis ved som udgangspunkt at laegge mig op af de unges fgrste persons perspektiver
(dette uddybes i kapitel 4). Men det drejer sig ligeledes om egne overskridende forandringsbevaegel-
ser i relation til en mere traditionel taenkning i opdelte (videnskabs)teoretiske paradigmer. Med en
kontekstuel forstaelse ser jeg pa den baggrund afhandlingens anvendte teoretiske begreber ikke som
universelle stgrrelser, men som noget, der kan udvikles og far betydning i relation til den kontekst og
den/de praksis/-ser, jeg undersgger. Hvordan denne bestraebelse er forsggt gjort i praksis, uddybes i

kapitel 3 og 4.

Marginalisering og/eller overskridelse af marginalisering

En del tidligere etnografisk uddannelsesforskning peger pa, hvordan skolen reproducerer visse ele-
vers samfundsmaessigt marginale positioner (fx Fergusson, 2000; Olsen, 1997; McDermott, 1996;
Willis, 1978/2000). Endvidere peger en del nyere forskning og litteratur pa, hvorfor det gar skidt i
skolen netop for elever med etnisk minoritetsbaggrund (fx Elsborg et al., 2005; Gilliam, 2005; Gitz-
Johansen, 2006), ved at fokusere pa, hvordan marginalisering reproduceres i forskellige institutioner
ved at eksplicere de implicitte og tavse processer, hvorigennem de professionelle, til trods for deres
gode intentioner, bidrager til yderligere marginalisering af unge med etnisk minoritetsbaggrund (Gil-

liam, 2005; Hjerrild, 2005; Bek-Pedersen, 2005; Bundgaard & Gullgv, 2005; Vitus-Andersen, 2004).

! Hvordan de to begreber marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser som udtryk for
de fenomener der er omdrejningspunktet for afhandlingen mere konkret bidrager med nuancer/aspekter i
relation til Mg@rcks marginaliseringsbegreb og bergrebsliggrelse af overskridelse af marginalisering (2006), som
afhandlingsarbejdet har taget sit afseet i, uddybes i kapitel 9.
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En del af den litteratur, der treekkes pa i afhandlingen, er forankret i de teoretiske tilgange, der an-
vendes i afhandlingens analyser. Dette er fx tilfaeldet med Mgrck (2003, 2006) og hendes analyser af
unge gadeplansarbejdere med etnisk minoritetsbaggrund og disses begraensede indflydelse pa vee-
sentlige vilkar i deres eget liv, hvor marginalisering teoretisk forstas som et aspekt ved personers og
gruppers (begraeensede) samfundsmaessige position. | modsaetning til begrebet udstgdelse implicerer
begrebet marginalisering hos Mgrck, og saledes ogsa i denne afhandling, at der stadig er tale om en
delvis om end marginal deltagelse i en (eller flere) sammenhaeng/gruppe, og marginalisering henviser
saledes til personers meget begraensede eller manglende indflydelse pa vaesentlige vilkar i deres eget
liv. Davies og Hunt (1994: 390) benytter sig i deres analyser af klasserums kompetencer og marginali-
serende positioneringer af begrebet om markering, der henviser til, at der indenfor binzere par af
sociale kategorier (hvid/sort, mandlig/kvindelig, heteroseksuel/homoseksuel, voksen/barn, lze-
rer/elev etc.) er en tendens til, at den f@rste forstas som normal, og at den sidste er den afhangige
betegnelse, der henter sin mening med hensyn til dens forskel fra den fgrste. Eller sagt pa en anden
made har den “fgrste” binaere kategori status som det privilegerede og akvivaleres med det norma-
le, en position som hvem som helst kunne indtage, hvis ikke de var "forskellige” i forstaelsen afvi-
gende fra den dominerende kategori (ibid.), og forstaelsen af, hvad der defineres som markeret, den
"anden”, henter sin betydning og mening i relation til dens forskellighed fra den fgrste. | en anden og
senere undersggelse af Davies (2006) peger hun pa, hvordan den dominerende diskurs i skolen, som
hun betegner "teaching-as-usual’, med dens individualiserende og pa samme tid relationelle implika-
tioner, synes at skabe saerlige spaendinger, double-binds og modsaetninger for bestemte elever, der
fgrer til marginalisering af disse elever i en skolesammenhang. Endelig undersgger Sgndergaard
(2009) ligeledes empirisk, og i relation til mobning i skolen, hvorledes intra-agerende kraefter er
(med)skabere af betingelser, sociale processer og faenomener i relation til skoleliv pa mader, der har

faet relevans for dette afhandlingsarbejde.

Kvalitativ forskning i, hvordan det lykkes nogle unge at overskride (samfundsmaessigt) marginale po-
sitioner, viser i en dansk sammenhang undersggelser af de sakaldte mgnsterbrydere (Elsborg et al.,
2005; Hgjmark, 2005; Elsborg et al., 1999), der blandt andet medinddrager de mgnsterbrydendes
egne perspektiver. | saerligt Elsborg et. al.’s (2005) undersggelse reproduceres en samfundsmaessig
dominerende personaliseret diskurs,?* herunder en relativt individualiseret forstielse af overskridel-

se af samfundsmaessigt marginale positioner, hvorved der implicit abstraheres fra samfundsmaessige

22 “Nogle bgrn og unge formar tilsyneladende at ggre op med de ellers sa solidt forankrede negative sociale og
psykologiske mgnstre. Mgnsterbrydere kalder vi dem. | opvaeksten er de blevet kategoriseret som problem-
bgrn, men som voksne er de blevet selvsteendige, ansvarsfulde samfundsborgere” (Elsborg, Hansen & Hansen,
1999: 10, kursiv i original).
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betingelser samt en dybere analyse af personernes deltagelse i forskellige sammenhange og felles-
skaber. Sddanne analyser ses i Mgrcks (2003, 2006) undersggelse af, hvordan leering og delvis over-
skridelse af marginalisering er mulig med de unges deltagelse i det, hun betegner som ‘graensefalles-
skaber’, der har etniske minoritetsdrenge/-maend fra det ’vilde’ socialarbejdermiljg i Kgbenhavn som
primaert fokus, og dermed personer der jkke leengere deltager i folkeskolen. Det empiriske udgangs-
punkt for indeveaerende undersggelse er udskolingselever i to 9. klasser, og undersggelsen i naervae-
rende afhandling adskiller sig som naevnt pa det punkt fra andre danske forskningsundersggelser af
(blandt andet etniske minoritets)elever, der primaert har fokus pa arene inden, fx pa mellemtrinnet

(se fx Gilliam, 2006; Staunaes, 2004; Kofoed, 2004, 1994).

| en svensk forskningssammenhaeng peger Séderman (2007) pa hiphopkulturen som et folkeoplys-
ningsprojekt med et keempe potentiale for at friggre mennesker fra marginalisering og fremmedgg-
relse. | Danmark fremhaever Jensen (2008) tilsvarende pointer ved at pege pa, hvordan hiphopkultu-
ren tiloyder szerligt unge med etnisk minoritetsbaggrund attraktive subjektiveringsmuligheder, fordi
det med musikken bliver muligt at forholde sig til egne oplevelser og erfaringer omkring social eks-
klusion, stigmatisering og marginalisering, hvilket bidrager med tolkninger og forstaelser af deres
egen situation i relation til teksten i musikken. | trad med disse pointer viser Sernhedes studier
(2009), at hiphopkulturen seerligt finder sin anvendelse i sakaldte udsatte boligomrader, hvor der i
disse ar spores en udvikling, der adskiller “de udsatte” omrader fra det gvrige samfund og bidrager til
det, han med referencer til Wacquant (2008) betegner territoriale stigmatiseringsprocesser. Sernhe-
de (2011) peger videre pa, hvordan uformelle laeringsprocesser ligger som en integreret del af de
unges kulturelle praksis, og ggr dem i stand til at udtrykke sig. En vaesentlig pointe er i den sammen-
haeng, hvordan disse uformelle leeringsprocesser star i kontrast til den formelle lzering, som de unge
mgder i de nutidige forstadsskoler, og Sernhede understreger den vaesentlige pointe, der ligger i, at
vi forsgger at forsta og leere fra og af de temaer og processer, der ligger indlejret i hip-hoppen, som
er de unges kultur i disse omrader, ikke mindst fordi der med dem ligger vaesentlige sociale og politi-

ske kritikker, der kan bidrage til diskussionen om, hvordan disse samfundsproblemstillinger kan Igses.

Nogle af de studier der im- og eksplicit traekkes pa i denne afhandling, anvendes til at se p3, hvordan
almene dominerende diskurser og forstaelser om og i skolen far betydning for de implicerede unge.

Det ser jeg naermere pa i det fglgende afsnit.
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Skolen og (re)produktionen af sociale uligheder/neoliberalistiske

tendenser til individualisering?

At skolen selekterer blandt eleverne efter social klasse/baggrund, er, som navnt indledningsvist, i et
uddannelsessociologisk perspektiv en velkendt og velbeskrevet pointe (Bourdieu, 1996; Bourdieu &
Wacquant, 1992; Willis, 1978/2000). Ifglge Moldenhawer (2001), Kofoed (1994) og Staunaes (2003a)
synes denne selektions- og kvalificeringsmekanisme endvidere at have en etnisk slagside, fordi for-
holdet imellem etniske minoriteter og majoriteten synes opretholdt gennem skolen (Staunaes,
2003a), ligesom Willis (1978/2000) peger pa en lignende opretholdelse i relation til social klasse.
Herved reproduceres samfundsmaessige uligheder i skolen, hvor de, der pa forhand mangler kulturel
og national kapital, ikke har mulighed for at sla igennem (Staunaes, 2003a; Moldenhawer, 2001; Ko-
foed, 1994), til trods for de idealer og ideologier om lighed der umiddelbart ligger i den enhedsskole-
tanke, som udggr selve grundlaget for folkeskolen, og som bygger pa ideen om én skole for alle bgrn.
| modsaetning til uddannelsessociologer som fx Bordieu og Wacant der i hgjere grad bidrager med en
oppefra og ned diagnose af skole og uddannelse, gnsker jeg i trdd med en social praksisteoretisk
tilgang at undersgge udvalgte sociale kategorier som noget der (re)produceres nedefra®®, i og med de
lokale sociale kontekster som de implicerede unge er del af (se ogsa Willis, 1978/2000) — i og pa

tveers af skolen og udenfor skolen.

Inklusion

Det politiske ideal om (socialdemokratisk) lighed ligger ligeledes bag nyere tids fokusering pa (pseda-
gogisk og didaktisk) inklusion i saerligt en dansk skolesammenhang — et fokus som de ovenfor naevn-
te veerker ikke medtaenker — hvor idealet er at vende blikket fra det enkelte barn til faellesskabets
organisering og dynamikker (Fisker, 2014). Med den nuvarende regering i Danmark og deres seneste
udspil om ”Ny nordisk skole” der hurtigt efterfulgtes af den ny folkeskolereform, der traeder i kraft i
ar, er en af tankerne, at der i langt hgjere grad end tidligere skal teenkes i ’at skabe en skole for alle’ —
en skole hvor ’alle skal gennemfgre mere uddannelse’ (Antorini & Westerby, 2011: 159). Hvor 1990’ernes
fokus pa ’‘individualisering’ og ‘mangfoldighed’ gjorde forskelligheden til et formal i sig selv, bliver
forskelligheden nu igennem inklusionsfiguren hilst velkommen som et saerligt bidrag til (arbejds-
)faellesskabet. Enhver forskellighed er anerkendt, i det omfang den lader sig inkludere og mobilisere
som et seerligt bidrag til opretholdelsen af nationens veekst og velfaerd” (Christensen & Kristensen,

2012). (Christoffersen, 2014).

> For lignende undersggelser i en poststruktualistisk rammesaetning, se fx Staunaes (2003a).
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Flere undersggelser blandt leerere peger dog pa, at det i praksis ikke er sa ligetil med inklusionen. |
den forbindelse tilkendegiver ca. 68 % af laererne, at den opgave der bestar i at skabe inkluderende
leeringsmiljger er overvejende svaer eller svaer (EVA, 2013: 22), og 54 % af leererne i en anden under-
spgelse af EVA i 2011 peger pa, hvordan laererens indsats i relation til inklusion primaert har vaeret
rettet imod enkelte elever snarere end faellesskabet. Dette peger pa seerligt to ting af relevans for
denne afhandling, nemlig 1) at der til trods for politiske malsaetninger om, at arbejde inkluderende,
hvor alle elever skal have mulighed for at indga i et klassefallesskab og hvor alle antages at veere
szerlige pa szerlige mader, i overvejende grad endnu fortsat blandt lzerere arbejdes integrerende,
hvor det handler om, at den enkelte "“saerlige” skal blive som de andre (Fisker, 2014: 92), og med
dette, og dermed 2) en begrundet formodning om, at der i mange tilfaelde fortsat blandt laerere ar-
bejdes ud fra individualiserede forstaelser af de problematikker, der optreeder i relation til nogle
elever i praksis. Denne formodning afprgves i afhandlingen i relation til de to skoler, der indgar i un-
dersggelsen, og det undersgges i forleengelse heraf, hvorvidt ansvaret for elevernes deltagelse og
leering ligger som en faelles opgave, eller udelukkende hos de implicerede elever, eller lzerere eller

noget helt fjerde.

Med individualiserende forstaelser af de problematikker, der optraeder i relation til nogle elever i
praksis, og dermed vaegtningen af den enkeltes ansvar for eget liv og leering, synes skyld og ansvar at
udpeges som tilhgrende det enkelte individ, og i en skolesammenhang ligeledes foraeldrene (se fx
Hein, 2012; Knudsen, 2010), og som fglge af fx ovennaevnte inklusionsparadigme ogsa leereren (Rat-
ner, 2012: 159-163). For ifglge Ratner (2012) deler laereren og skolen i hgjere grad i dag end tidligere
ansvaret for elevens laering, og Bjerg (2011: 9) papeger i den forbindelse, hvorledes forskellige nuti-
dige padagogiske metoder og didaktikker anvendes for at veekke elevernes lyst til leering, med hen-
blik pa at fa dem til at forbinde sig til skolens faglige formal. Ratner (2012) taler i den forbindelse om
et retorisk skift fra at tale om eleven som interventionsobjekt til snarere at fokusere pa leereren; ele-
vernes performativiteter i en skolesammenhang afspejler, hvorvidt laereren i praksis arbejder in-
eller ekskluderende. Pa den baggrund optraeder faenomenet eksklusion af nogle elever tilsyneladen-
de fortsat, ligesom der fortsat synes at hvile et stort ansvar, om end ikke som interventionsansvar,
hos eleven for altsa at agere passende indenfor de af leereren/skolen udstukne rammer, for at undga
eksklusion. Rammer, der ifglge Youdell (2003), synes at have sarligt vanskeligt ved at favne det, hunii
en britisk sammenhang betegner ”Black Boys” (se i gvrigt Gillborn & Youdell (2000) for en diskussion
af denne fordeling som et element ved den uddannelsesmaessige impdekommenhed, der synes saer-
ligt at skade sorte drenge). Det der synes svaert for lareren/skolen at favne/rumme/inkludere er

ifglge Youdell (2003: 13) disse sorte elevers subkultur, drengenes kroppe der konnoterer heterosek-
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suel maskulinitet, den privilegerede sorthed/brunhed, respektlgshed for skolen og hgj subkulturel
status, der alt sammen er veevet ind i hinanden og dermed vanskeligt lader sig adskille - konnotatio-
ner, der strider imod hvad der for laereren/skolen betragtes som den ”ideelle elev” (i forhold til “det
ideelle” ses her en parallel til Willis, 1978/2000). Dette faenomen, samt de ovenfor beskrevne, under-
sgges i afhandlingen i trad med afhandlingens social praksisteoretiske udgangspunkt nedefra, dvs. fra
primaert de implicerede unges perspektiver, suppleret med perspektiver fra udvalgte implicerede
lerere/medarbejdere, som del af de marginaliseringsprocesser der udggr den ene del af afhandlin-

gens grundlzeggende fokus.

Individualisering

| sin afhandling (2014) analyserer Christoffersen, hvordan neoliberale kraefter interagerer med vor
tids made at drive skole pa, og hvordan disse kraefter i relation til skolen i hgj grad kommer fra en
forventning om, at fx Danmark skal kunne klare sig i konkurrence med andre lande (Ball, 2008). Som
kraft siver denne forventning helt ind i klasseveaerelserne gennem policies som politiske dokumenter
(ibid.) og mader at praktisere, taenke, teste, male og vurdere elever og lzerere pa. Globalisering, gko-
nomi og konkurrenceevne er saledes ifglge Christoffersen (2014) vaesentlige elementer savel kollek-
tivt som personligt (Ball, 2008: 1-54), og samfundsgkonomi har pa den made en staerk savel symbolsk
som konkret betydning i en neoliberal tankegang. Set fra en politisk vinkel indebaerer de neoliberali-
stiske tendenser, at (markeds)gkonomi i dag er det vaesentligste parameter for succes og muligheder
(se bl.a. Ball, 2008). Ifglge Davies et.al. (2006) bliver individualisering saledes en seerlig kraft i det
neoliberale felt samtidig med, at eleverne institutionaliseres i gkonomiske enheder. (Christoffersen,
2014: 114-15). Med det social praksisteoretiske udgangspunkt der ligger til grund for arbejdet med
afhandlingen (og med den senere udvidelse henimod agential realisme), adskiller det samfundsmaes-
sige niveau sig vanskeligt fra individniveau, ligesom der ikke (blot) er tale om nedsivning, idet sam-
fundsmaessige forandringer kan pavirke konkrete mennesker i og med lokale kontekster, ligesom
konkrete mennesker gennem deres deltagelse i lokale kontekster kan pavirke samfundsmaessige
diskurser og betingelser (se fx Mgrck, 2006). Jeg gnsker med denne afhandling at undersgge hvorvidt
og hvordan tendenser til individualisering afspejles pa de konkrete lokale skoler, der indgar i under-
sggelsen, og i relation til de implicerede elever, men jeg gnsker ligeledes i trad med social praksisteo-
retiske analyser at undersgge nedefra, fra de konkrete unge pa de konkrete skoler, hvorvidt og hvor-
dan andre dynamikker er pa spil i forhold til de marginaliseringsprocesser, der som naevnt ligger som

en grundlaeggende del af afhandlingen.
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Individualisering og marginalisering

Ifglge Osterkamp (2000), der indenfor en kritisk psykologisk forstaelsesramme blandt andet beskaef-
tiger sig med motivationsforskning, far den individualiserende eller personaliserende synsmade den
(skjulte) betydning, at vi holder andre uden for eget ansvarsomrade og retfaerdigggr denne sociale
udelukkelse med formodede egenskaber hos de marginaliserede selv. Herved gg@r vi dem ansvarlige
for det, der g@gres imod dem (Osterkamp, 2000: 11), og Osterkamp er i den sammenhang optaget af,
hvordan man kan bryde disse synsmader, som ofte finder sted. Staunaes (2004), der i en poststruktu-
ralistisk forstaelsesramme har undersggt ken, etnicitet og skoleliv, papeger lignende pointer med
sine beskrivelser af, hvordan en individualiseret diskurs implicerer en tendens til at benytte kulturel-
le, essentialistiske forskelsforklaringsmodeller som overordnede fortolkningsrammer, nar det gaelder
forstaelser af mennesker, der falder udenfor “normen”. Herved kommer disse menneskers ‘mangler’
til at fremsta som grunden til deres vanskeligheder, hvormed de selv eller gruppen af disse menne-
sker (og/eller deres kultur) implicit far skylden og ansvaret for deres livssituation (ibid.). Lignende
pointer er tidligere fremhaevet hos McDermott (1996), der peger p3, hvordan indlaeringsvanskelighe-
der, snarere end at ses som mangler ved barnet, eksisterer som en kategori i vores kultur, der tileg-
ner sig en bestemt del af bgrnene, sa laenge den holdes i live af vores made at organisere opgaver,
feerdigheder og evalueringer i skolerne, som det er tilfaeldet, ogsa i dag. Varenne & McDermott (1998
i Mgrck, 2006) analyserer marginaliserende og individualiserende tendenser ved den dominerende
leerings- og uddannelsesdiskurs, og peger i den forbindelse pa, hvordan ord som individuel, faerdig-
hed, evne (ability), indlaeringsvanskelighed, intelligens, kompetence, dygtighed (proficiency) afspejler
de problematiske individualiserende tendenser ved diskursen. Afhandlingens analyser har i trad med
Varenne & McDermotts (1998) analyser udgangspunkt i en nysgerrig tilgang til praksis med som
navnt en vaegtning af szerligt de unges perspektiver i relation til muligheder og begreensninger (her-

under ogsa marginaliserende og individualiserende tendenser) for tilblivelse, deltagelse og handling.

Ball & Youdell (2007: 53) fremhaever i en forelgbig rapport fra deres studie af skjult privatisering i den
offentlige skole, hvordan der med de neoliberalistiske tendenser, der (ogsa) driver skolen, bliver tale
om uddannelse som et forbrugerprodukt, hvor det enkelte individ forventes at tage det overordnede
ansvar for sin skolegang, fordi det er det enkelte individ, der hgster belgnningen ved at lade sig ud-
danne. Herved overses en forstaelse af uddannelse som en grundlaeggende vaerdifuld delt ressource,
som staten er forpligtet pa at stille til radighed for sine borgere, og som kommer alle til gode (ibid.).
Det problematiske er ifglge rapporten, at disse tendenser daekker over voksende klgfter mellem de

bedst socio-gkonomisk stillede grupper og de svagest stillede grupper savel som mellem etniske ma-
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joriteter og etniske minoritetsgrupper. Ifglge Mgrck (2006: 23) og i relation til afhandlingen implice-
rer neoliberalistiske tendenser til individualisering endvidere faren for, at laering fra marginale positi-
oner, herunder marginaliserende laering, i praksis individualiseres og essentialiseres og dermed ggres
til personens eget, individuelle problem, hvormed ansvaret, ogsa i en skolesammenhang, for at bry-

de med disse processer i forlengelse heraf ggres til den enkeltes ansvar (Mgrck, 2006: 23).

Jeg @nsker med denne afhandling at undersgge hvorvidt og hvordan de beskrevne tendenser ggr sig
geldende pa de to skoler, der indgar i undersggelsen. | og med undersggelsens social praksisteoreti-
ske udgangspunkt, gnsker jeg som naevnt at ggre dette nedefra, dvs. med et primaert udgangspunkt i
de implicerede unges perspektiver. Med dette gnsker jeg at bidrage med en nuancering af de navnte
tendenser som andet og mere end den sine steder beskrevne nedsivning, ligesom jeg gnsker at un-
dersgge om og hvilke andre kompleksiteter, dynamikker og sociale kategoriseringer, der synes at
vaere pa spil end de beskrevne tendenser til individualisering, hvilket diskuteres og samles op pa i

afhandlingens Del lll, kapitel 9.

Et race- og etnicitetsperspektiv

| en dansk kontekst har der indenfor etnicitetsforskning vaeret en tendens til at fokusere pa etnicitet
snarere end race (Myong, 2011). Tendensen er pa mange mader forstaelig, set i lyset af den biologi-
ske konceptualisering af race-begrebet og dens historiske og politiske konsekvenser efter anden ver-
denskrig (Gullestad, 2004). | afhandlingen forfglger jeg dog, inspireret af Myong (2011), der forsker i
transnational adoption, temaer i de implicerede unges og laerernes fortellinger om race ikke som
biologi, men som forskelssaettende og konstituerende kategori for subjektiv tilblivelse, og racialise-
ring som kontingent og forhandlede processer (ibid.). Herudover traekkes der i afhandlingen pa en
del anden litteratur, der omfatter problematikker, der knytter sig seerligt til elever med minoritets-
baggrund i en skolesammenhang. Feltet er stort, hvilket en litteratursggning (ERIC, International
ERIC, PsycINFO, ProQuest Educational Journals and ProQuest Research Library) med sggeordene

"secondary education" ethnic* race* med 9148 hits peger pa**. Kendetegnende for en stor del af

2 Jeg har pa grund af den omfattende litteratur pa omradet set mig ngdsaget til i mine litteratursggninger at
foretage visse afgraensninger. En afgransning i netop denne sggning har pa den baggrund vaeret at indsnaevre
”skole/education” til “udskoling/secondary education”. En anden afgransning jeg af samme arsag har set mig
ngdsaget til, handler om de betegnelser, jeg generelt set anvender i mine sggninger. En del af litteraturen refe-
rerer fx til inklusion af etniske minoriteter i en skolesammenhang som del af ”social justice” og ligeberettigelse
(se fx Gillborn, 2001), ligesom andre studier (se fx Moldenhawer, 2001; Kofoed, 2004; Staunaes, 2003a) med
begreber som in- og eksklusionsprocesser refererer til processer, der pa mange mader minder om dem, jeg
undersgger. Jeg har i forbindelse med denne afgraensning i sggekriterier anvendst fire af de fem begreber naevnt
indledningsvist som udtryk for det krydsfelt, som afhandlingen er placeret i: marginalisering, overskridelse, elev

35



litteraturen, jeg er stgdt pa, synes at vaere, at en stor del af den er funderet i primaert engelske eller
amerikanske kontekster og studier. En del af litteraturen jeg traekker pa i afhandlingen, er funderet i
Critical Race Theory (CRT), idet netop denne tilgang har metateoretiske overlap med naervaerende
afhandling, ligesom antropologiske studier af lignende problematikker har vist sig frugtbare. Flere
teoretikere indenfor CRT fokuserer pa, hvordan racisme arbejder med, imod og gennem gvrige for-
skelssaettende kategorier som fx klasse, ken og seksualitet og denne optagethed af intersektionalitet

er szrlig stor indenfor Critical Race Feminism (se fx Creenshaw, 1995; Youdell, 2006).

Gillborn (1999/2012) peger, med udgangspunkt i de tendenser til individualisering beskrevet ovenfor,
pa, hvordan sorte elever i britiske skoler fortsat bebrejdes deres situation og nederlag i skolen, fordi
politikere fejler ved ikke at anerkende den dybt racialiserede og racistiske natur, der ifglge Gillborn
karakteriserer vor tids skole- og uddannelsessystem. | en nordisk europaeisk sammenhaeng peges der
med den manglende anerkendelse af etnicitet og race som betydningsfuld — i forstaelsen forskels-
seettende — kategori pa tendenser til praktiseringer af det, der refereres til som farveblindhed (se fx
Myong, 2011; Gullestad, 2004; Hervik, 2001). Den (om end til tider velmenende) farveblindhed hviler
ifglge Gillborns beskrivelser pa en ”naiv multikulturalisme” (Gillborn, 1999/2012: 135) eller det, der
ses som et ideal om lighed, der refererer til ideen om race som en ubetydelig kategori i en tolerant
(dansk) socialitet, der tillader hvide mennesker at tro, at det at vaere hvid, sort eller brun ikke har
nogen betydning for et individs eller en gruppes relative placering i det socio-gkonomiske hierarki
(Gallagher, 2003). Lignende pointer er lavet andre steder i Europa (se fx Gillborn, 2008; van Dijk,
1993) og i USA (se fx Leonardo, 2004; Frankenberg, 1993; Sleeter, 1993; Foster, 1990).

| henhold til Gillborn og Youdell (2000) giver den dominerende tendens til individualisering i skole- og
uddannelsespolitik og i klasserumspraksisser et skyklap-perspektiv, hvor fokuseringen pa hver enkelt
individuelle sag kommer til at skygge for relevansen af det bredere billede, der som en konsekvens
heraf afvises. Ved at vurdere hvert enkelt spgrgsmal pa dets egne preemisser, fornaegtes og forsvin-
der den ulighed, der traeder frem ved at vurdere det i en bredere sammenhang (Gillborn, 2001). Det
vil med andre ord altid vaere muligt at finde en plausibel grund til, hvorfor en sort elev skal ekslude-
res; hvorfor en elev skal undervises pa et lavere niveau; eller hvorfor en tosproget elev ikke kan mod-
tage den opmaerksomhed, hun eller han er berettiget til, pa grund af en ngdvendig pragmatisme i

situationer, hvor der simpelthen er utilstraekkelige ressourcer til alle (ibid.).

perspektiv, skole og etnicitet/race. Laring er pa grund af den brede leeringsforstaelse taget ud som sggekriteri-
um. Saledes viste megen af den litteratur, der fremkommer med en s@gning pa netop det begreb, sig at om-
handle faglig leering, som ligger udenfor denne afhandlings genstandsfelt.
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Youdell (2006) peger med udgangspunkt i Gillborns (1990) begreb om institutionaliseret racisme pa,
hvordan det neoliberalistiske ideal om den ”ideelle klient” (Gillborn, 1990 efter Becker, 1979) tilby-
der et vigtigt redskab til forstaelsen af, hvordan skolekonteksten rammesaettes af laereres formelle og
uformelle konstruktioner af elever, der inkorporerer klasse- kgns- og raceopfattelser af det hun, kal-
der "appropriate behavior”. Denne forestilling om den ideelle klient, i en skolesammenhaeng eleven,
synes bade hos Youdell og Gillborn at fa szerlige implikationer for, hvem, i deres tilfeelde afrikansk

Caribiske, unge maend kan og saerligt ikke kan blive til som i en skolekontekst.

Sleeter bidrager med sine studier af leerere i en amerikansk kontekst med interessante perspektiver
pa, hvordan hvide lareres farveblindhed er med til at reproducere og opretholde uligheder mellem
hvide og ikke-hvide elever (se fx Sleeter, 2012, 1993). Disse hjzelper mig i afhandlingen til at begribe
seerligt racialiserede fortaellinger, som leererne i afhandlingens empiriske materiale bringer op. May &
Sleeter (2010) peger endvidere pa en af de seerlige problematikker, der synes at vaere kendetegnen-
de for racial og etnisk diversitet i skolen i relation til spgrgsmalet om multikulturel undervisning (se
ogsa Sleeter, 2012; Gay, 2010), nemlig en essentialiseret generaliseringstendens, der handler om, at
kultur og etnicitet implicerer faren for, at disse ses som karakteristisk for (en gruppe af) individer og
dermed som et saet af stabile praksisser, der kan beskrives og lzeres. Til at undersgge og begribe det-
te forhold imellem pa den ene side skolens tendenser til (essentialiseret) individualisering og pa den
anden side lzereres og skolens (og mediernes) tendenser til essentialiserede generaliseringer af unge
med etnisk minoritetsbaggrund i skolen, anvendes i artikel 1 (kapitel 5), Hage (2010), der med sine

studier i multikulturalisme hjaelper mig til at fa g@je pa og begribe netop denne dobbelthed.

Elevperspektiver i studier af leering fra marginale positioner

Som naevnt ovenfor inkluderer forstaelsen af laering fra marginale positioner, som naervaerende af-
handling traekker pa bade marginaliserende lzering og udvidende lzring og delvis overskridelse af
marginalisering (Mgrck, 2010). En s@gning pa litteratur, der deler dette dobbelte perspektiv pa laering
fra marginale positioner i relation til elever med etnisk minoritetsbaggrund, viser en begraenset ten-
dens til at inkludere bdde marginalisering og overskridelse af marginalisering, hvilket afspejler den
tidligere naevnte tendens til at forske i enten eller. Nar denne forstaelse i sggningen udvides til lige-
ledes at omfatte elevperspektiver eller -erfaringer, begraenses den tilgaengelige litteratur yderligere. |
en litteratursggning (ERIC, International ERIC, PsycINFO, ProQuest Educational Journals and ProQuest
Research Library) med sggeordene: "secondary education*" marginali* transcend* ethni* race "stu-

dent perspective*" fik jeg saledes 44 hits. Heraf synes 13 af dem relevante for det felt, jeg undersg-
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ger, mens kun 4 af dem havde overlap pa samtlige af sggeordene, og hvor 3 af disse med udgangs-
punkt i eleverfaringer og/eller -perspektiver i forskellige kontekster og med forskellige (teoretiske)
vinkler og metoder undersgger, hvordan skolelivet opleves hos unge med minoritetsbaggrund fra
mere marginale positioner (Chikkatur, 2012; Khan, 2009; Von Hagen, 2008), og hvor der samtidig
arbejdes pa at udvide mulighederne teoretisk (Khan, 2009; Von Hagen, 2008) og/eller i praksis (Chik-

katur, 2012) for disse elever.

Med et udgangspunkt i anvendelsen af et kritisk psykologisk fgrste persons perspektiv (Dreier, 2008)
i indevaerende afhandling, ligger der dog en helt szerlig bestraebelse — en bestraebelse der ligeledes
handler om overskridelse. Det, der sgges overskredet, er den tidligere beskrevede essentialiserede
individualisering og (essentialiserede) generalisering. At bestraebe sig pa at komme til forstaelse med
den anden, med udgangspunkt i den andens ’fgrste persons perspektiv’, er en made at humanisere

125

og myndigggre den ‘medforskende’™ som subjekt (Holzkamp, 1998), med henblik pa at undga tradi-
tionelle opfattelser af objektivering af de implicerede (Nissen, 2009). Det handler om at lade de unge
treede frem som mennesker. Denne etiske bestrabelse, der som naevnt i indledningen Igber igennem
mit arbejde med afhandlingen, er afspejlet i mit valg af teoriske tilgange til arbejdet med empirien,
hvilket uddybes i kapitel 4. Med fgrste persons perspektivet abnes der i en kritisk psykologisk forsta-
else for muligheder for en solidarisk kritik pa flere niveauer, hvilket blandt andet indebaerer et kritisk
perspektiv pa skolens praksis, ligesom formidlingen af de unges (oppositionelle) perspektiver kan vise
sig at indeholde samfundskritiske potentialer®® (Mgrck, 2006; Osterkamp, 2000). | en poststrukturali-
stisk informeret taenkning, som den fx ses hos Butler, ligger kritikken implicit i og med de unges op-

positionelle deltagelse, handlinger og forteellinger, der ifglge hende kan betragtes som opstaet ud af

et gnske ikke at blive ’styret’ sadan, pa de specifikke mader, som skolen foreskriver (Hgjgaard, in

prep.).

| og med den teoretiske informerethed, der knytter sig til begrebet fgrste persons perspektiv, er den
forskning, som afhandlingen traekker pa i den forbindelse, ligeledes forankret inden for denne til-
gang. Det drejer sig f@rst og fremmest om Mgrck (2003, 2006), der udover hendes allerede beskre-
vede forskning i det ”vilde” socialarbejdermiljg i Kebenhavn, der har udgangspunkt i et fgrste per-

sons perspektiv, omhandler hendes senere studier af unge marginaliserede maend i relation til deres

% Indenfor den kritiske psykologiske praksisforskning ligger en eksplicit forstaelse af, at “de mennesker, vi sam-
arbejder med i [praksis]forskningsprocessen”, inddrages som medforskere (Hgjholt, 1993: 21). At dette i praksis
ikke blev tilfeeldet for denne afhandlings undersggelse, uddybes i kapitel 4.

%% En solidarisk kritik indebzerer ligeledes en selvkritisk refleksion over min egen deltagelse, hvilket jeg behand-
ler i en senere diskussion af den anvendte metode (se kapitel 4).
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banderelaterede gadefxllesskaber (Mgrck et al., 2013) med et lignende udgangspunkt i fgrste per-
sons perspektiver med henblik pa en udvikling af deres praksis. Dreier (2008) understreger med sine
studier af psykoterapi i relation til klienters daglige livsfgrelse vigtigheden af at se pa de impliceredes
deltagelse i og pa tveers af forskellige kontekster, fordi mennesker har forskellige perspektiver relate-
ret til forskellige faellesskaber og kontekster. Andre studier, der ligeledes har inspireret til arbejdet
med et fgrste persons perspektiv i denne afhandling, er Nissens (2000a) studier af arbejdet med de
mest socialt belastede unge i Kgbenhavn, Projekt Gadebgrn, samt Kousholts (2006) studier af familie-

liv fra et bgrneperspektiv.

| en international sammenhaeng er Participatory Research en metode, der pa mange mader minder
om den praksisforskningsmetodologi, som det anvendte fgrste persons perspektiv i afhandlingen
hviler pa. Indenfor Participatory Research, eller Participatory Action Research (PAR), fokuseres der pa
en proces af fortlgbende refleksion og handling udfgrt med og af mennesker i den lokale praksis der
undersgges, snarere end “pa” dem (Cornwall & Jewkes, 1995). Disse mennesker inddrages i proces-
sen ligesom indenfor kritisk psykologisk praksisforskning som medforskere (co-researchers) (se Rea-

son & Bradbury, 2008).

Pointer, der minder om Mgrcks, kan man med udgangspunkt i en Participatory Research-metodisk
tilgang finde hos Nygreen et al. (2006), der med en grundleeggende ambition om ”social change” har
udarbejdet og studeret tre projekter i USA med hensigt pa at vise, hvordan det, de betegner som en
“urban” ungdom — en eufemisme for fattige, marginaliserede unge med etnisk minoritetsbaggrund —
kan vaere med til at skabe sociale og lokale forandringer og pa den made udggre en vital ressource i
disse forandringer. | kontrast til en dominerende forstaelse af disse unge som udskilte eller vanskeli-
ge, peger de pa, hvordan det er muligt med Participatory Research som metode at engagere urban
ungdom i disse forandringer ved at medinddrage dem som aktive deltagere i forskningsprocessen. En
bog af Cammarota & Fine (2008) beskriver studier med samme tilgang med en seerlig vaegtning af
unge-perspektiver — Youth Participatory Action Research (YPAR) — som afggrende for at kunne fa gje
pa at og ikke mindst hvordan forholdene for (udsatte) unge kan aendres. Hos Ginwright (2004) ses

tilgangen anvendt med et saerligt fokus pa sorte elever i en amerikansk skolesammenhang.

Med et afszet i dette kapitels refererede forskningsarbejder er det min ambition med afhandlingen at
undersgge marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser i og pa tveers af sko-
len og livet udenfor skolen i relation til udvalgte unge med etnisk minoritetsbaggrund i en skolesam-
menhang i Danmark og en i Sverige. Jeg gnsker at tage afsaet i mange af de forstaelser beskrevet

ovenfor af sddanne processer og bevaegelser, men jeg gnsker videre med udgangspunkt i de unges
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forste persons perspektiver at bidrage med en udvidelse af forstaelserne af de sammenhange, der
matte vaere imellem de unges handling, deltagelse og tilblivelse i skolen og skolen som mulighedsrum

for netop de unges handling, deltagelse og tilblivelse.
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3. (Meta)teoretiske tilgange

| indeveerende kapitel introduceres de teorier og teoretiske hovedbegreber, der med en ikke-
dualistisk, anti-essentialistisk tilgang til faelles (Mg@rck, 2006: 256) har vaeret afggrende for udarbej-
delsen af de konkrete analyser i afhandlingens fire artikler. Den teoretiske udvidelse af et socialt
praksisteoretisk afsaet kan iagttages i afhandlingens analyser i de fire artikler. Der er tale om en pro-
ces, hvor jeg undervejs i analysearbejdet begynder at kunne skrive min empiri frem med nogle flere
komponenter, end de der med afhandlingens kritisk psykologiske grunddesign umiddelbart var lagt
op til. Komponenterne i form af teoretiske begreber, der undervejs blev valgt ud og inviteret ind i
analyserne, har vaeret med til at abne op for og begribe det, jeg undersggte pa nye og udvidede ma-
der i forhold til isaer et dialektisk materialistisk udgangspunkt; hvad det er, der sztter subjekterne og
de bevaegelser, der bliver og ikke bliver til med dem; hvad der skubber til dem; hvad der frastgder

dem og hiver dem til sig.

Helt uproblematisk er det dog ikke at invitere begreber hentet fra andre/forskellige (videnskabsteo-
retiske) paradigmer ind i analyserne.” Til trods for det umiddelbart problematiske i at saette forskel-
lige teoretiske begreber, fordi det implicerer ikke umiddelbart forenelige videnskabsteoretiske for-
skelle imellem de forskellige teenkninger, i mgde med hinanden, har jeg dog kastet mig ud i bestrae-
belsen alligevel. At der ikke er tale om helt tilfeeldige taenkninger, uddybes i kapitel 4, hvor jeg ser pa
de overlap imellem teorierne, der kan siges at ligge i den etiske fordring der i hgj grad har vaeret sty-
rende for arbejdet med denne afhandling. Til at begribe hvordan forskellige videnskabsteoretiske
tilgange kan szettes pa arbejde samtidig i analyserne, anvender jeg i dette kapitel en metafor om

friktion.

Friktion: en baerende metafor for det (meta)teoretiske analysearbejde

The word friction points to the quality of resistance and tension that emerges when

two objects rub against one another (Hvenegaard & Staunaes, 2014, in prep.: 19).

%7 Kritisk psykologiske praksisforskere som Mgrck (2006) og Nissen (2000b) er eksempler pa, hvordan der kan
teenkes i en samtaenkning af kritisk psykologi og andre perspektiver, fx poststrukturalisme, til trods for at ambi-
tionen, som Nissen papeger, "by no means [is] simple” (ibid.: 166).

41



Friktion er en metafor, der har veeret styrende for det (meta)teoretiske arbejde med denne afhand-
lings analyser. Med friktions-metaforen udfordres en udbredt forstaelse af, hvordan kombinationen
af forskellige teoretiske positioner indebazerer et “clash” i videnskabsteoretiske placeringer. Ved at
erstatte “clash” med friktion bliver vi mindet om, hvordan forskellige (heterogene) komponenter og
uens-heder i mgdet med hinanden kan fgre til nye arrangementer af i mit tilfaelde erkendelser, me-
toder, analyser og i sidste ende analysepointer og bidrag. Friktion anvendes med andre ord i afhand-
lingen som en metafor for, hvordan forskellige og forskelligartede teorier og deres til tider konflik-
tende videnskabsteoretiske placeringer i mgdet med hinanden kan vaere produktiv, og jeg vil diskute-
re hvordan det har bidraget til denne afhandlings analytiske og teoretiske resultater. | afhandlingens
Del lll (kapitel 9) vil jeg afslutningsvis og i relation til disse resultater diskutere muligheder og be-
graensninger som anvendelsen af friktion, og dermed invitationen af andre teorier end de oprindeligt

planlagte ind i analyserne, har haft for udarbejdelsen af afhandlingen.

Indenfor fysikken betegnes friktion som en kraft, som bade heemmer og beveeger; den sa at sige
hammer energi (modstandskraft, energitab), samtidig med at den ogsa skaber bevaegelse (energi).
Anna Tsing (2005), der ligesom Hvenegaard & Staunaes (2014, in prep.) anvender begrebet om frikti-
on i sin udforskning af en udbredt forstaelse af globalisering som et faanomen, der uvaegerligt impli-
cerer et konfliktuelt sammenstgd mellem kulturer, foreslar friktion som erstatning for sammenstgd
som en metafor for de forskellige og konfliktende sociale interaktioner, der skaber vor tids verden?®:
“The tensions and frictions, conflicts and struggles of the globally interconnected world are in fact
constitutive elements of it (...)” (Eriksen, 2013). Friktion handler pa den baggrund saledes ikke blot
om, hvordan noget h&ammes, men, og i relation til denne afhandling ligeledes om, hvordan friktion er

konstituerende for konkrete analyser og teoriudvikling.

Metateoretisk friktion

A wheel turns because of its encounter with the surface of the road; spinning in the air
it goes nowhere. Rubbing two sticks together produces heat and light; one stick alone
is just a stick. In both cases, it is friction that produces movement, action, effect (Tsing,

2005: 5).

Med citatet gnsker jeg at pege pa, hvordan et (heterogent) sammensat mgde imellem forskellige, i

tilfeldet med naerverende afhandling, (videnskabs)teoretiske begreber (og teoretikere) kan fgre til

*® Her kan drages en parallel til den dialektiske materialisme (der er grundleeggende for den del af social prak-
sisteori, der traekkes pa i afhandlingen, og som derfor udfoldes senere i dette kapitel), idet dialektisk materia-
lisme ligeledes forstar konflikter, modsaetninger og dobbeltheder som produktive kraefter (se fx Ollman, 1976).
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nye taenke-arrangementer, der dbner op for nye analyseveje i en ambition om at komme teettere pa
den kompleksitet, der er medkonstituerende for de faenomener, vi som forskere forsgger at begribe
(ibid.). Nar friktionen i afhandlingen skal forstas pa det videnskabsteoretiske niveau snarere end pa fx
begrebs-niveau, er det fordi at tilfgjelsen af begreber, snarere end at skabe friktion, hjalper mig til at
nuancere og/eller udvide det ene begrebsapparat med det andet, hvilket der ikke ngdvendigvis, og i
relation til afhandlingens analyser, opstar friktion af. Til gengeeld far tilfgjelsen som effekt, at der
med de andre teorier og med dem teoretiske begreber opstar spaending i afhandlingens samlede
videnskabsteoretiske apparat i forhold til idealet om intern konsistens (i kritisk psykologi: konsistens-
bestrabelsen (se fx Mg@rck & Nissen, 2005)). Hvilke begreber, hvordan de er tilfgjet hvor i relation til
afhandlingens analyser, og ikke mindst hvad det har betydet for (udviklingen af) afhandlingens teore-

1. For nu accentueres den

tiske og analystiske bidrag, diskuterer jeg i afhandlingens kapitel 9, Del Il
for afhandlingen metateoretiske pointe, nemlig at; at tale om friktion bliver en pamindelse om vig-
tigheden af interaktion, nar man definerer bevagelse (Tsing, 2005: 6). Med en sadan forstaelse

kommer (analystisk) bevaegelse ikke ud af ingenting; det kommer af friktion.

Friktion forstar jeg altsa som naevnt med henvisning til fysikkens betegnelse som bade modstand og
spaending imellem de forskellige videnskabsteoretiske positioner, som implicit er involveret i analy-
searbejdet. Friktion tillader med andre ord, at den (videnskabs)teoretiske ramme ikke star fast foran-
kret, men snarere star og vibrerer®. Hvenegaard & Staunaes (2014, in prep.) peger med henvisning til
Jasbir Puar (2007 i ibid.) pa, at det med friktion og frictional analysis hverken handler om at genfore-
ne, forlige eller syntetisere, men snarere om at holde noget sammen i spaending. | den forbindelse
anvender Hvenegaard & Staunaes begrebet som et vaerktgj til at arbejde med spaendinger mellem
intersektionalitet og assemblages i relation til majorisering og hvidheds-processer (Hvenegaard &
Staunaes, 2014, in prep.: 3-4). At holde noget sammen i spaending eliminerer ikke de, i tilfeldet med
denne afhandling, videnskabsteoretiske clashes imellem de forskellige begrebers videnskabsteoreti-
ske baglande. De findes fortsat og siver saledes ogsa ned i analyserne — de forsvinder med andre ord
ikke i analyserne. Men med friktionsbegrebet pauses eller mutes de videnskabsteoretiske clashes for
en stund, i analyserne, for pa den made at give plads til at bevaege de empiriske analyser, og med

bevaegelserne savel som med analyserne at udvide/nuancere de oprindelige (social praksisteoreti-

2 kapitel 9, Del lll, diskuterer jeg ligeledes muligheder og begraensninger ved arbejdet med disse teoretiske
udvidelser i forhold til arbejdet med afhandlingen, og hvad det har betydet for afhandlingens bidrag.

% Hvilket pa mange mader afspejler mine overvejelser (ogsa med vejledere) omkring min teoretiske placering
af projektet igennem det meste af afhandlingsforigbet; bgr jeg veelge side og placere mig én gang for alle? Eller
er det okay at have tre (meta)teoretiske universer stdende, vibrerende hele vejen igennem forlgbet? | kapitel 9,
Del lll, vil jeg som naevnt se pa nogle af de muligheder og begraensninger der har vaeret ved netop det sidste i
forhold til afhandlingen.
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ske/kritisk psykologiske) begreber. Inspireret af Hvenegaard & Staunaes (ibid.) bliver det med en me-
tateoretisk friktionstilgang muligt for mig at skabe en beveegelse (jf. citatet ovenfor: "the quality (...)
that emerges”) af analyserne og begreberne med henblik pa at komme naermere en forstaelse af det
jeg undersgger, dvs. marginaliseringsprocesser og forandringsbevaegelser blandt unge med etnisk
minoritetsbaggrund. Inddragelsen af begreber hentet fra andre teoretiske taenkninger, fx som naevnt
agential realisme, bidrager saledes til udvidelser og nuanceringer af afhandlingens social praksisteo-
retiske/kritisk psykologiske grunddesign pa mader, jeg skal vende tilbage til i Del Il efter afhandlin-

gens artikler.

Minimering og maksimering
As a metaphorical image, friction reminds us, that heterogeneous and unequal en-

counters can lead to new arrangements of culture and power (Tsing, 2005: 5).

Med anvendelsen af friktion som baerende metafor for det (meta)teoretiske arbejde med afhandlin-
gens analyser er der med andre ord noget, der sa at sige maksimeres (jf. "new arrangements”), men
der er samtidig noget, der minimeres. | arbejdet med afhandlingens analyser handler det der mini-
meres, om den skarphed og preecision, der kan siges at ligge i at ga til sine analyser med én gennem-
gaende teori. | analyserne minimeres med andre ord den skarphed og den przcision, der ligger i at
lave en fx "ren”?! kritisk psykologisk analyse, eller rene Barad-analyser, eller Butler-ditto etc. En
skarphed og en praecision som ikke blot ligger i én ren tilgang til analyserne, men som ogsa arbejdes
frem af dem. Den smooth’ness, der i denne afhandling minimeres, er den, der kan siges at ligge i at
holde sig indenfor ét (videnskabs)teoretisk paradigme. Dét er en grundleeggende preemis ved en me-
tateoretisk friktionstilgang: det er den smooth’ness, den skarphed og den praecision, der minimeres i
medet mellem forskellige metateoretiske positioner; et mgde, der videre heemmer/minimerer en
"ren” eller smooth forstaelse af opdelingen af forskellige paradigmer og et mgde, der haammer eller
minimerer viderefgrelsen af det, de hver isaer (teoretikerne/(videnskabsteori)positionerne) repree-
senterer, og dermed nogle af de selvfglgeligheder og nogle af de analyser, som ellers ville vaere kun-
ne lavet — hvilket man vil kunne haevde for hver af de tre primaere anvendte teorier, som begreberne

i afhandlingens analyser hentes fra.

Med anvendelsen af begrebet friktion bliver det dog som naevnt muligt ogsa at pointere, hvordan

andre aspekter maksimeres; noget skabes med og af friktionen. Med den forrige metafor fra Tsing

L En "ren” fx kritisk psykologisk lzesning/tilgang bgr i denne sammenhaeng forstads som en karikeret konstrukti-
on, idet de faerreste, der anvender denne teori, kan karakteriseres som ”“rene” i forstaelsen, at de anvender
udelukkende kritisk psykologi.
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skaber to (eller flere, men minimum to) pinde varme og lys. Set i relation til afhandlingens analyser
bliver varme og lys symbolet pa det, som mgdet i mellem forskellige (videnskabs)teoretiske positio-
ner skaber, nemlig de konkrete analyser og dertilhgrende pointer, men i hgj grad ogsa udvidel-
sen/nuancereingen af de teoretiske social praksisteoretiske begreber (begge pointer udfoldes og
praeciseres i kapitel 9). Friktionen imellem lige praecis de anvendte teorier og deres tilhgrende og til
tider naermest modsatrettede videnskabsteoretiske udgangspunkter, skaber eller maksimerer den
bevaegelse, der som naevnt og i ferste omgang hjalper mig til at fa gje pa, begribe og ikke mindst
praecisere nogle af de subtile dynamikker ved de marginaliseringsprocesser og overskridende foran-
dringsbeveegelser, jeg er optaget af at undersgge og begribe, og som analyserne og de pointer, de
genererer, bliver et billede p3, ligesom de i anden omgang, hjalper til egentlig teoriudvikling med en
udvidelse/nuancering af de anvendte social praksisteoretiske begreber (se kapitel 9). Med dette
taenkearrangement anvendes med andre ord den modstand og spaending, som opstar, nar minimum
to forskellige videnskabsteoretiske komponenter eller tilgange i analyserne "gnider sig” mod hinan-

den til at skabe bevaegelse.

At lade metateoretisk friktion ga pa arbejde i analyserne, g@r det altsa muligt for de i afhandlingen
anvendte teoretiske perspektiver at mgdes og samtidig forblive forskellige (Hvenegaard & Staunaes,
2014, in prep.). De smelter med andre ord ikke sammen og bliver smooth pa en sddan made (som fx
konsistensbestraebelsen indenfor en kritisk psykologisk tilgang ville fordre (se fx Mgrck & Nissen,
2005)), at jeg spger mod at etablere enighed imellem kritisk psykologiske perspektiver og Barad, eller
mellem Barad og Youdell etc. Friktionen tilhgrer saledes ikke enten den ene eller den anden kompo-
nent, dvs. friktionen ejes ikke af i mit tilfeelde Barad, kritisk psykologi, Butler eller andre: friktionen

opstar i det mgde, der i analyserne saettes i stand.

Ilden som metafor for den analytiske og teoretiske bevaegelse, som dette mgde genererer, udggr
med andre ord mit decentrerede bidrag til feltet, og den skabte friktion er dermed ikke en friktion,
som kunne opsta alle mulige andre steder. Friktionen adresserer med andre ord kvaliteten ved lige
praecis de mgder (Hvenegaard & Staunaes, 2014, in prep.), dvs. mellem lige praecis de anvendte teo-
retikere og med dem de videnskabsteoretiske tilgange de repraesenterer og lige praecis de ngje valgte
begreber, som de i analyserne byder ind med. Dette diskuteres afslutningsvist i kapitel 9, Del lll, med
et udgangspunkt i de steder i arbejdet med afhandlingens analyser, hvor det empiriske materiale
syntes at kalde pa noget andet og mere end den oprindelige social praksisteoretiske/kritisk psykolo-

giske laesning syntes at kunne svare pa, hvormed jeg valgte at svare med en udvidelse af det teoreti-

45



ske grunddesign. | samme kapitel diskuteres ligeledes, hvad disse udvidelser har haft af betydning for

afhandlingens bidrag.

Samlet set placeres afhandlingen metateoretisk med et udgangspunkt i et decentreret, processuelt
perspektiv, der i de konkrete analyser retter fokus vaek fra pree-eksisterende, essentialistiske, deter-
ministiske og absolutte enheder (Khawaja, 2010: 21), og hvor fokus i stedet er pa kompleksitetssensi-
tive konstruktionsprocesser (se fx Staunaes, 2008; Sgndergaard, 2005; Kofoed, 2004), hvilket uddybes
igennem indevaerende kapitel. Nar jeg saledes overordnet set betegner de to faanomener, jeg under-
spger for marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser, er dette begrundet i en
ontologisk forstaelse af, at 'virkeligheden’ ikke betragtes i forhold til (mere eller mindre) faste entite-
ter (hvilket uddybes senere i dette kapitel) og objekter, men i stedet som bevagelse (movement),
hvilket implicerer en forstaelse af subjektet ikke som vaerende, men som tilblivende, som processer®

(Deleuze & Guattari, 1987/2005). Lad os se pa det.

Subjektivering og diskurs

Ovenstdende subjektbegreb forstas i afhandlingen som veerende taet forbundet til begrebet om dis-
kurs. Diskurs kan sige noget om, hvorledes sprog og betydninger er struktureret i forhold til specifik-
ke sociale kontekster, samt hvilke konsekvenser disse sprog- og betydningskonstruktioner har for de
implicerede subjekters handle- og forstaelsesmgnstre (Davies & Harré, 1990; Burr, 1995; Staunaes,
2004: kap. 2). Diskurser, og dermed de mader, hvorpa vi forstar verden, er historisk og kulturelt spe-
cifikke og dermed kontingente (Burr, 1995: 46-61). Diskurs forstas som en midlertidig fiksering af
betydning, der tilbyder et bestemt blik pa verden (ibid.: 50), og den udggr den fortolkningsramme,
der gor det muligt at orientere sig og handle pa en kulturel genkendelig made (Sgndergaard, 1996:
33; Staunaes, 2004: 66). Selvom diskurser saledes er at betragte som en slags ressource, er de samti-
dig per definition begraensende, da de i konstruktionen af et feenomens betydning samtidig udeluk-
ker andre konstruktioner og forstaelser. Subjektivitet skabes og g@res gennem diskurser, og forholdet
mellem de to begreber anses saledes for at vaere en gensidig konstitueringsproces (Staunaes, 2004:
57) — de forudsaetter med andre ord hinanden. Subjektivering defineres fglgelig som en tilblivelses-
proces, der afhaenger af tilgaengelige diskurser i konkretsituerede sociale praksisser (ibid.), og subjek-

tiveringsbegrebet er teet forbundet med afhandlingens marginaliseringsbegreb (og dermed laerings-

> Med en vaegtning af bevaegelser og processer ses her en parallel til en dialektisk tilgang, som den fx ses hos
Lave (in prep.), Hall (1980, in Lave, (in prep.)), Mgrck (et.al., 2013) og Ollman (1976).
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begreb — se senere dette kapitel), der fglgelig forstas som saerlige subjektiveringsprocesser med mar-

ginaliserende effekter.

Disse forstaelser af subjektivering og diskurs er hentet fra poststrukturalistisk informereret diskurs-
psykologi, men ses ligeledes indenfor en social praksisteoretisk/kritisk psykologisk tilgang, som den fx
ses hos Mgrck (2006), hvor de er teet knyttet til begrebet om deltagelse, et for afhandlingen centralt
begreb jeg snart skal vende tilbage til. Poststrukturalisme forstas i afhandlingen som en samlebeteg-
nelse for teenkninger, der deler en skepsis mod at godtage faenomeners naturlighed og de processer,
hvorigennem ’noget’ naturligggres og i forlengelse af dette som en samlebetegnelse for (analy-
se)strategier, der kritisk udfordrer nogle af de metateoretiske antagelser, som denne naturligggrelse
implicerer (Juelskjeer & Plauborg, 2013: 1; Khawaja, 2010: 18). Ontologisk befinder poststrukturalis-
me sig indenfor en indeterministisk, anti-essentialistisk tilgang, som g@r op med positivismens objek-
tive sandhed (Khawaja, 2010: 21) og med den klassiske psykologi (Hall, 1996: 2), som forudszetter
interne essenser af aegte, stabile eller autentiske karakteristika (Gergen, 2001: 25). Disse opger fun-
deres i den grundlaeggende a priori, at ’virkeligheden’ er en social konstruktion, og at individet og
dets omverden virker gensidigt konstituerende og kun eksisterer i kraft af italesaettelser og betyd-
ningsdannelser (Sgndergaard, 2000: 77; Hall, 1996: 6). Termerne for, hvordan verden forstas, ses
saledes som sociokulturelle artefakter af historisk baserede interaktioner mellem mennesker (Ger-
gen, 1985: 266). For at undersgge disse betydningsdannelser anvendes indenfor en socialkonstrukti-
onistisk tilgang diskurspsykologi, der kan siges at tilbyde metodologiske redskaber for socialkonstruk-
tionistisk metateori i form af konkrete analysestrategier (Sgndergaard, 2000: 60-62; Potter &
Wetherell, 1987: 159, 167).

Diskurspsykologi (Jgrgensen & Philips, 1999: kap 4) er baseret bade pa den poststrukturalistiske an-
tagelse af selvet som diskursivt konstrueret og pa den interaktionistiske antagelse af individer som
aktivt anvendende diskurser som ressourcer i social interaktion og narrativer (Davies & Harré, 1990:
93; Wetherell, 1996: 225). Positionering er saledes den proces, hvori identitet (og dermed subjektive-
ring), eller i en kritisk psykologisk forstaelsesramme selvforstaelse®® (se fx Dreier, 2001), produceres
gennem socialt tilgeengelige diskurser og belyser, hvorledes (magt-)relationer ytrer sig i den sproglige

interaktion mellem mennesker (fx Davies & Harré, 1990). Sproget betragtes pa den baggrund som en

» Med en kritisk psykologisk intention om en decentreret tilgang anvendes indenfor denne tilgang selvforstael-
sesbegrebet, idet begrebet forstas ud fra dets funktion i de implicerede menneskers personlige samfundsmaes-
sige praksis frem for som en indre repraesentation af “selvet” (Dreier, 2001: 52). Med afhandlingens decentre-
rede analytiske tilgang med en vaegtning af sarligt de unges perspektiver ligger begrebet om (social) selvfor-
staelse implicit som en del af identitetsbegrebet.
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dynamisk form for social praksis, der former den sociale verden og afspejler de diskursive praksissers

konstruerede subjektpositioner, som et individ italesaetter (Spndergaard, 2000: 77; Hall 1996: 6).

Forstaelsen af subjektivering treekkes i analyserne i artikel 3 (kapitel 7) og 4 (kapitel 8) videre i en
agential realistisk forstaelse af subjektivering og dermed tilblivelse som (del af) materielle-diskursive
praksisser, hvilket jeg skal vende tilbage til senere i afhandlingen. | analyserne i artikel 1 (kapitel 5)
introduceres endvidere begrebet om interpellation. Indenfor en social praksisteoretisk/kritisk psyko-
logisk tilgang ses begrebet om interpellation anvendt om subjektivering i relation til faellesskab(er)
(se fx Nissen, 2004), og udfolder som sadan det potentiale for (delvis) overskridelse af begraansende
positioner og diskurser, der ligger i en legitimering af mindre marginaliserede subjektiveringstilbud,
hvormed subjektet gradvist kan sndre sin deltagelse og selvforstaelse/identitet. | artikel 1 (kapitel 5)
anvendes begrebet om interpellation i relation til racialisering (Hage, 2010), der implicerer tre seerli-
ge form for begraensende racialiserede subjektiveringsprocesser. Endelig introduceres i artikel 3 (ka-
pitel 7) begrebet intra-pellation,® der blandt andet hjzelper mig til at fa gje pa, hvorfor netop relatio-

ner og det sociale prioriteres over andet i konkret praksis.

Forstaelsen af begrebet subjektivering rummer ifglge Michel Foucault (1977) en dobbelthed, der
overskrider den entydige dikotomi mellem frihed og undertrykkelse. Denne dobbelthed peger p3, at
subjektet pa en gang er underkastet diskursens, eller magtens, muligheder og begraensninger, og
samtidig kommer til eksistens gennem diskursen (Staunaes, 2004: 57; Sgndergaard, 2003: 34; Davies
og Harré, 1990: 97) som en legitim deltager (jf. social praksisteori; se Lave, in press.) med forskellige
handlemuligheder. Det er her vaesentligt at understrege, at min anvendelse af diskursbegrebet ad-
skiller sig fra Foucaults, idet jeg med udgangspunkt i en diskurspsykologisk forstaelse af begrebet ikke
(blot) ser pa overordnede samfundsmaessige diskurser, men i hgjere grad har fokus pa, hvordan be-
tydningsdannelser konstitueres gennem sproglig (og kropsliggjort) interaktion i specifikke materielle-
diskursive praksisser. Pa den baggrund anvendes diskursbegrebet (i trad med social praksisteori (se fx

Megrck, 2006)) i analyserne primeert til at se pa, hvordan dominerende (samfundsmaessige og lokale)

** Helt kort og for nu er begrebet om materielle-diskursive praksisser Barads (2007) begreb for praksisser, hvor-
igennem virkelighed, kroppe, subjekter kommer til mening og materialitet (Juelskjaer, 2009: 58), dvs. tilblivel-
sesprocesser. Begrebet vender jeg tilbage til senere i afhandlingen under en praesentation af Barads betydning i
relation til indevaerende afhandling.

# Intra-pellation er et begreb, der udvikles i analyserne i artikel 3 (kapitel 7). Begrebet implicerer en forstaelse
af Althussers (1972) begreb om interpellation, der laest gennem Barads (2007) begreb om intra-aktion hjzlper
mig videre i en forstaelse, praecisering og begribelse af Amirs szerlige tilblivelsesproces i relation til hans delta-
gelse i et tidligere brobygningsforlgb pa Teknisk Skole.
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diskurser (med)skaber® betingelser (muligheder og begraensninger) for de deltagende unge, der

videre har betydning for de unges muligheder og begraensninger for overskridelse af marginalisering.

Med forstaelser af diskurser som afggrende for, hvad der i skolen gives status som god-elev-opfgrsel,
ballademager, forstyrrende elev etc., bliver bestemte elever og deres mader at handle og deltage pa i
skolen genkendt og kategoriseret ved anvendelse af disse forstaelser og diskurser. Analyserne af
seerligt Amir i artikel 3 (kapitel 7) peger dog pa, hvordan de unges (u)muligheder for handling og del-
tagelse ikke blot bestemmes af skolens og herigennem samfundsmaessige/politiske forstaelser af og
diskurser for, hvordan skole-elevhed ggres/ikke-ggres, men at disse muligheder og begraensninger i
hgj grad (ogsd) afhaenger og bestemmes af leererens handteringer af disse overordnede forstael-
ser/diskurser p& henholdsvis begreensende og udvidende/mulighedsgivende mader. Sa skolen har
agens i de marginaliseringsprocesser, der analyseres frem pa tveers af de fire artikler. Ligesom laere-
ren har det. Men hvad med eleverne — kan de siges at have agens i disse marginaliseringsprocesser?

Det ser jeg naermere pa i det fglgende.

Deltagelse og performativitet

Analyserne i afhandlingen peger pa, at eleverne ikke blot er kastebolde imellem skole- samfunds-
maessige/politiske diskurser og leerernes handteringer af disse med situerede in- eller eksklusioner til
folge. | analyserne peges der med begreber som handling og deltagelse pa, hvordan subjekterne (de
unge) gives agens (Jartoft>’, 1996: 196; Staunaes, 2003b: 102), og hvordan denne agens satter be-
veegelser pa marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser. | det fglgende re-
deggres derfor for de teoretiske begreber om deltagelse og handleevne, som den kritisk psykologiske
subjektvidenskab byder ind med i forhold til den grundlaeggende forstaelse af de marginaliserings-
processer og overskridende forandringsbevaegelser, der undersgges i afhandlingen. Senere uddybes
det, hvorledes begreberne med begrebet om agens udvides igennem arbejdet med analyserne til, i

szerligt de to sidste artikler (artikel 3, kapitel 7 og artikel 4, kapitel 8), at omhandle andet og mere

*® At ‘medskabe’ henviser i afhandlingen til den netop beskrevne dobbelthed, der ligger i, at mennesket pa én
gang er skabt af og medskaber af egne betingelser (Sgndergaard, 2000: 67).

% Jartoft anvender pa dansk i denne henvisning det kritisk psykologiske begreb om handleevne. Indenfor kritisk
psykologi oversaettes handleevne nogle steder (i engelske tekster) til agency (se fx Holzkamp, 2013; Mgrck,
2011), der henviser til menneskets andel i radighed over muligheder i praksis (Dreier, 1999a), der ligger i for-
lengelse af begrebet om handleevne. | afhandlingen anvendes begrebet om agens, hentet fra Barad (2007)
seerligt i artikel 3 (kapitel 7) og 4 (kapitel 8), og anvendelsen er et udtryk for en udvidelse af det kritisk psykolo-
giske begreb om handleevne (se afsnittet "Betingelser, handleevne og agens” senere i dette kapitel) — en be-
vaegelse skabt af friktionen mellem i dette tilfaelde kritisk psykologi og agential realisme.
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end deltagelse og handleevne, der med den kritiske psykologi som subjektvidenskab er begreber der

knytter sig til subjekterne og deres betingelser/mulighedsrum.

Den kritiske psykologi er som psykologisk retning udviklet siden 1960’erne i opposition til traditionel-
le psykologiske teorier, hvor individet ses som determineret af indre forhold som for eksempel inden-
for psykoanalysen eller ydre forhold, som det anskues indenfor for eksempel behaviorismen (Jartoft,
1996: 182-195). | den tidlige kritisk psykologi forstds menneskers handlinger som det, der forbinder
individet og samfundet. Ved at deltage i det samfundsmaessige liv er det enkelte individ med til at
skabe sine betingelser (ibid.: 183). Senere (1990’erne), og i samvirke med social praksisteori, udpeges
begrebet deltagelse som centralt begreb indenfor denne retning, hvormed opmaerksomheden rettes
mod at forsta individets made at fungere og udvikle sig pa ud fra det, som personen er en del af samt
ud fra den made, hvorpa personen deltager heri (Dreier, 1999a: 78). Med begrebet deltagelse laegges
der herved veegt pa: ”... personens eget konkrete, aktivt deltagende forhold til en social praksis...”

(ibid.: 78), og deltagelse anses saledes for bade at vaere personlig og social (Wenger, 1998).

Med dette begreb om deltagelse er et vaesentligt udgangspunkt for afhandlingens dataproduktion og
senere analyser en optagethed af de unges deltagelse i den samfundsmaessige praksis, som skolen
udger, deres deltagelse i andre sammenhange og fellesskaber, og ikke mindst forbindelsen mellem
deres deltagelse (position og perspektiv) i den konkrete praksis som skolen udggr og deres gvrige liv
(Nissen, 1996b: 228). Der skelnes i mine observationer imellem mere eller mindre passive/aktive
deltagelsesformer (se bilag 7), ligesom der i analyserne skelnes imellem at deltage mere eller mindre
pa eller udfordrende i forhold til skolens praemisser. Med disse mader at skelne pa i relation til de
unges deltagelsesformer er det vaesentligt at understrege, at der med denne skelnen ikke er tale om
kategoriseringer, men snarere om specifikke nuancerende orienteringer i de unges mader at deltage

pa (se fx Mgrck, 2006, kap. 3).

| afhandlingens artikel 2 (kapitel 6), 3 (kapitel 7) og 4 (kapitel 8) treekkes Butlers (1988) begreb om
performativitet ind i analyserne. Performativitetsbegrebet ligger i min anvendelse af det i trad med
afhandlingens overordnede anti-essentialistiske og decentrerede analytiske perspektiv, og specifikt i
forhold til deltagelses- (og handlings)begrebet, idet der med begrebet ligger et implicit skift fra sub-
jektet som g@rende snarere end vaerende (ibid.: 521), og at denne ggren-hed altid er historisk situe-
ret (ibid.). Begrebet bidrager i analyserne med anvendelsen af blandt andre Butler og Youdell til en
praecisering af, hvordan de unges deltagelse ikke blot er personlig, men ogsa er social (Wenger,
1998), idet de unges deltagelse i fx artikel 2 (kapitel 6) ligeledes betragtes som noget, der afleeses af

andre (fx leererne), der som sadan far betydning for disse andres forstaelser af og dermed handlinger
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i relation til de unge, der bliver medkonstituerende for de unges (videre) muligheder og begraensnin-
ger for tilblivelse i marginaliserende/begreensende og overskridende/udvidende retninger. Med til
performativitetsbegrebet hgrer saledes begrebet om kulturel genkendelighed (Butler, 1993), idet der
kan performes elevhed pa mere eller mindre kulturelt genkendelige og i den forstand “passende”

mader i en skolesammenhang (Kofoed, 2004), som analyserne i artikel 2 (kapitel 6) ogsa peger pa.

Laering relateret til deltagelse i social praksis

Lave & Wenger (1991) fremhzever med deres teori om situeret lzering, at mennesker og menneskeli-
ge fanomener altid er lokaliseret i tid og rum og dermed er kontekstafhangige og situationsbestem-
te. Social praksis bliver med andre ord det primzere genererende princip for menneskelig virksom-
hed, hvorfor viden, erkendelse og lzering altid ma forstas i relation til en specifik social, kulturel og
historisk kontekst (ibid.: 36). Der bliver herved ikke laengere tale om laering i sig selv, men derimod
om lzering som forskellig deltagelse i forskellige praksisser. Med deres begreb om legitim perifer del-
tagelse indfanges magtpositionerne og den laerende i en centripetal bevaegelse mod at blive en fuld-
gyldig deltager, der er motiveret af deltagelsens voksende brugsvaerdi (Lave & Wenger, 1991). Sale-
des afspejler begrebet om overskridende forandringsbevaegelser i forlaengelse af dette laeringsbe-
greb, nar de unge gradvist bevaeger sig fra en marginal position i retning af en mere legitim perifer
og/eller ansvarsfuld position i nye eller gamle sammenhange og feellesskaber (jf. M@rcks (2006) at

blive "mere af noget” (se ogsa afhandlingens artikel 4, kapitel 8)).

Medlzering og laeringsrum

Holzkamp (2013: 122) skelner mellem intenderet laering og medlzering (incidental learning). Intende-
ret leering udger de former for laering, hvor en person saetter sig for at ville leere noget bestemt, klar-
gor mulighederne herfor, afgraenser en leerehandling og realiserer opgaven eller problemet (Dreier,
1999a). Til forskel herfra indebzerer medlzering de former for lering, der finder sted som en mere
utilsigtet del af en aktivitet, der ikke har laering som (hoved-)formal (ibid.). Begrebet om medlaering
ligger til grund for se pa og forsta de deltagende unges laering, udvikling og tilblivelse i afhandlingens
undersggelse i udvidende/overskridende eller reproducerende/begreensende/marginaliserende ret-
ning. Dette begreb om (med)lzaering ligger som en implicit del af faanomenerne marginaliseringspro-
cesser og overskridende forandringsbevaegelser, der overordnet set er det, der undersgges i afhand-

lingen.
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(Med)laering og subjektivering

Indenfor poststrukturalistiske arbejder opereres der sjeeldent med et egentligt leeringsbegreb (Juels-
kjeer & Plauborg, 2013). Juelskjeer & Plauborg (2013: 14) bemaerker i den forbindelse, hvordan der i
poststrukturalistiske tekster, hvor leringsbegrebet er i forgrunden, er en tendens til at diskutere
leering i relation til viden, mens der i de tekster, hvor subjektiveringsbegrebet er i forgrunden, er en
tendens til at fokusere pa, hvordan vi bliver til som subjekter i tilveerelsen. En stor del af de post-
strukturalistiske studier (se fx Juelskjaer, 2009; Staunzes, 2004; Kofoed, 2004; Davies, 2000; McDer-
mott, 1996), der beskaeftiger sig med situationer/institutionaliseringer/organiseringer, som er arran-
geret for, at leering kan finde sted peger dog pa, hvordan mader, hvorpa subjekter bliver til som ele-
ver i en given undervisningssituation, far betydning for, hvad eleverne (fagligt) far mulighed for at

leere (Juelskjeer & Plauborg, 2013: 14).

Med afhandlingens brede lzeringsbegreb med udgangspunkt i Lave & Wengers definition af leering
beskrevet ovenfor, hvor leering defineres som andret deltagelse i forskellige (eendrede) praksisser,
og med Holzkamps begreb om medlzaering i seerdeleshed, hvor medlaering netop knytter sig til en
mere utilsigtet del af aktiviteter, der ikke umiddelbart har laering eller viden som (hoved-)formal,
bliver denne sondring i mellem lzering og subjektivering dog mindre tydelig. Det brede laeringsbegreb
gor det muligt ikke udelukkende at forsta laeringsbegrebet i relation til den form for (fx faglig) laering,
der lever op til og foregar pa det etablerede samfunds, herunder uddannelsessystems preemisser (jf.
Holzkamp, 2013; Lave, 1996 i Mgrck, 2006), og i afhandlingen inkluderer de unges laering saledes
forskellige former for savel begraensende som overskridende former for medlaering. Herved fremhae-
ves det, hvorledes komplekse subjektiveringsprocesser, dvs. de unges kontinuerlige og situationelt
forankrede ”bliven til seerlige subjekter”, i afhandlingen ikke blot forstas som subjektivering i bred
forstand, men som "mere/mindre af noget” (se artikel 4, kapitel 8), dvs. med et indhold — en forstael-
se der star helt centralt i afhandlingens udforskning af marginaliseringsprocesser og overskridende

forandringsbevagelser (mine fremhaevninger) (Mgrck, 2006).
En lignende samtaenkning af begreberne leering og subjektivering finder man hos Taguchi (2010):

Dependence on others for individual learning carries an important ‘both—and’ aspect
that goes beyond the ‘either—or’ aspect implicit in the binary opposition of ‘the subject
vs the collaborative’. This ‘both—and’ aspect also reminds us of the process of subjecti-
fication, analysed by Foucault and embraced by feminist poststructuralism (Butler,

1997; Davies, 2000 (...)). The process of subjectification describes how ‘we are made’
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and ‘make ourselves’ into a subjectivity within or against the dominant discourses in a

particular socio-historical context (Davies, 2000). (Taguchi, 2010: 155).

Taguchi peger p3, at subjektiveringsbegrebet deler en bade-og preemis med, hvordan hun ser pa
leering — en forstaelse af leering, der pa mange mader minder om den forstaelse af laering som del af
social praksis, som naervaerende afhandling treekker pa (se ovenfor). Taguchis forstaelse adskiller sig
dog samtidig fra en social praksisteoretisk forstaelse af laering ved ikke at beskaeftige sig med hvad
man bliver mere af i hvilke faellesskaber — et vaesentligt aspekt ved det indholdsmaessige, som er spe-
cifikt for laeringsforstaelsen i naervaerende afhandling. Med henvisning til Davies (2000) og med ind-
dragelse af Barad (2007) peger Taguchi pa, hvordan subjektivering i hendes forstaelse af begrebet
korrelerer med begrebet om laering som en intra-aktiv proces mellem forskellige subjekter, der invol-
verer tanker og sprog savel som fysisk og materiel interaktion (Taguchi, 2010: 155-156). Det er i trad
med denne forstdelse og ovenstaende i gvrigt, at afhandlingens (med)laeringsbegreb ligger som en
implicit del af afhandlingens subjektiveringsbegreb, og omvendt. De to begreber (med)laering og sub-
jektivering kan i min anvendelse af dem med andre ord ikke adskilles — de er vaevet ind hinanden.
Med denne forstaelse, og med en implicit tilfgjelse af det indholdsmaessige, kan sondringen mellem
leering og subjektivering med hjaelp fra Juelskjeer & Plauborg (2013) i afhandlingen defineres som

folger:

Laering og subjektivering anses (...) som ikke klart afgraeensede fra hinanden, men sam-
virkende. De virker gensidigt ndrende ind pa hinanden. De intra-agerer, og der er ta-
le om processer, som er iterative, som hele tiden pagar, som altid er ufaerdige og altid
ma leves og geres. Laering og subjektivering er saledes momenter i og af hinanden og

dermed hverken det samme eller adskilte entiteter (Juelskjeer & Plauborg, 2013: 14).

| trad med denne samtaenkning af de to begreber og i relation til afhandlingens overordnede ambiti-
on om en decentreret analytisk tilgang traekkes (med)laeringsbegrebet videre til at implicere en for-
stdelse af (med)laering som szerlige traek ved saerlige rum (spaces), der henholdsvis abner/lukker for
muligheder for overskridende forandringsbevaegelser og tilblivelse. Denne forstaelse af leering og
tilblivelse henter sin inspiration fra Deleuze & Guattari (1987/2005) og er serlig tydelig i artikel 3
(kapitel 7). Nar det bliver relevant at traekke Deleuze & Guattaris (ibid.) begreber om “smooth” og
"striated” rum (spaces) ind i disse analyser, er det fordi begreberne hjelper mig tettere pa rum
(spaces) som ’steder’, hvor energier mobiliseres gennem lgbende genereret og skabte relationer,

ligesom det i forleengelse heraf bringer mig naermere en forstaelse af, hvordan (ogsa) rum (spaces),
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hvor dette ikke synes muligt, synes at fange og dermed begraense de unge pa szerligt marginaliseren-

de mader.

Ontologien i forhold til at forsta leering gennem begreberne "smooth” og ”striated” rum (spaces)
implicerer i trad med afhandlingens metateoretiske placering, at ’virkelighed’ ikke kan begribes som
fikserede entiteter, men snarere ses som en bevaegelse, der indikerer en forstaelse af subjektet ikke
som vaerende men som "tilblivende” (Deleuze & Guattari, 1987/2005). En sadan forstaelse afspejler
en mere overordnet udvidelse af grundprincipperne i afhandlingens grunddesign gjort i afhandlings-
processen. Begreberne “smooth” og ”striated” rum (spaces) anskues i min laesning og anvendelse af
dem som forskellige (overskridende og begraensende) mader, hvormed subjekter kan forbinde sig til
handling og aktiviteter pa og derved aktive mader at forbinde sig til (med)lzering og tilblivelse (sub-
jektivering). Min forstaelse og anvendelse af Deleuze & Guattaris (ibid.) “smooth” og ”striated” rum
(spaces) laegger sig saledes i forleengelse af en grundlaeggende (for forskningsdesignet) kritisk psyko-
logisk forstaelse af menneskers handlinger som det, der forbinder individet og samfundet. Lad os se

pa det.

Betingelser, handleevne og agens

Med det kritisk psykologiske begreb om handleevne — et begreb der oprindeligt er udviklet af
Holzkamp (1983 i Mgrck, 2006: 259) — har et udgangspunkt i udformningen af afhandlingens grund-
design og i analyserne veeret et fokus pa de unges muligheder og begreensninger for at handle, her-
under at deltage. Hvorvidt og hvorledes individets handleevne fremmes og udvides eller begraen-
ses/reproduceres, ses i en social praksisteoretisk forstaelse i relation til den konkrete kontekst (Lave
& Wenger, 1991). Handleevne ses med andre ord som menneskets potentiale for at leve under be-
stemte livsbetingelser (Jartoft, 1996: 196). Disse livsbetingelser udggr individets handlerum, der be-
star af de objektive betingelser og dermed de muligheder og begraensninger (mine kursiveringer), vi
handler i forhold til. Ved at handle i forhold til disse muligheder og betingelser eendres disse og der-

med samtidig os selv og vores handleevne (ibid.: 196).

| analyserne i artikel 3 (kapitel 7) og artikel 4 (kapitel 8) anvendes som navnt tidligere et begreb om
agens. Begrebet om agens udvider i min forstaelse og anvendelse af det kritisk psykologiske begreb
om handleevne, idet handleevne (min kursivering) i min forstaelse af det konnoterer en personalise-
ring af begrebet, til trods for at det i en kritisk psykologisk forstaelse er netop det modsatte, der er

hensigten. Min anvendelse af agens-begrebet henter sin betydning fra Barad:
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Agency cannot be designated as an attribute of “subjects” or “objects” (as they do not
preexist as such). Agency is not an attribute whatsoever—it is “doing”/“being” in its

intra-activity. (Barad, 2003: 827)

Agens er altsa med denne forstaelse ikke noget, nogen har. | en Barad’sk forstaelse anvendes det
agentielle, agens, til at markere, at alting ‘gor’ noget, alt er perfomativt og har agens (Sauzet, 2014, in
prep.); det humane, savel som det nonhumane. Min anvendelse af begrebet agens bidrager med en
udvidet forstaelse af, at handleevne, eller agens, ikke er noget subjekter har under og med bestemte
betingelser, men snarere kan karakteriseres som en ggren/varen-tilblivelse, som relaterer sig til altsa
savel subjekter som objekter. Begrebet om agens er med udgangspunkt i citatet af Barad knyttet til
det tidligere beskrevne begreb om subjektivering. Ved i fx analyserne af Mounir i artikel 4 (kapitel 8)
at lade agens implicere ogsa det non-humane, abnes der op for en mere kompleksitetssensitiv for-
staelse af, hvordan Mounirs agens, hans seerlig handlings- og deltagelsesmader, kan forstas som et
sammensurium af komponenter, som far som effekt, det vi kan fa gje pa som fx hans overskridende

forandringsbevaegelser.

Med anvendelsen af begreberne deltagelse, performativitet, handling og agens, og med afhandlin-
gens sarlige fokus pa subjektivering, viser flere af afhandlingens analyser, hvordan de unge pa pro-
blematisk vis bliver medkonstituerende for deres egen marginalisering; der optreeder med andre ord
et paradoks i afhandlingens analyser, der handler om, at det er de unges kampe for at blive en del af
det, der sker i skolen/klassen, som far den modsatte og altsa marginaliserende effekt, fordi deres
kampe ikke genkendes af skolen/lzereren som god-elev performativitet indenfor de gangse skolefor-
staelser og -diskurser. Det abenlyse problematiske bestar i, som analyserne peger p3, at der med de
unges ikke-skole-kulturelt-genkendelige performativiteter er tale om overlevelsesstrategier fra de
unges side i et forsgg pa at leve talelige eller viable liv (se artikel 2, kapitel 6 og artikel 3, kapitel 7) i
relation til skolen, som desvaerre far den modsatte effekt; en yderligere fiksering af deres marginale
position. Kategoriseringer som problematisk, forstyrrende, irriterende, utilpasset etc. elev kommer

med andre ord til at klistre til eleven.

Agens-begrebet er en del af en teenkning, der seerligt i analyserne i artikel 3 (kapitel 7) og artikel 4
(kapitel 8), har haft szerlig betydning, hvorfor der inden laenge redeggres for den taenkning, hvorfra
begrebet hentes, nemlig agential realisme. Men fgrst kort om de filosofiske rgdder for social praksis-
teori, for med dét at pege videre frem imod, hvor og hvorfor det overhovedet blev relevant at lave
friktion imellem de to (meta)teoretiske taenkninger ved at inddrage denne taenkning fra Barad

(2007).
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Social praksisteori og historisk dialektisk materialisme

Det filosofiske grundlag for social praksisteori, i hvilken situeret lzeringsteori som nzevnt tidligere er
videreudviklet og integreret i dansk-tysk kritisk psykologisk praksisforskning (Mgrck, 2006: 13), er
historisk dialektisk materialisme (Jartoft, 1996; Mgrck, 2003). Historisk dialektisk materialisme er
kendetegnet ved, at feenomener betragtes i deres historiske udvikling, og at mennesket og verden
ses som virkende gensidigt ind pa hinanden. | den dialektiske materialisme ses den materielle virke-
lighed som primeer i forhold til det ideelle og det psykiske. Saledes analyseres psykiske processer ud
fra den funktion de har i opretholdelsen og udviklingen af det materielle liv i et vekselvirkende for-
hold, hvorfor mennesket ligeledes bidrager til udvikling og sendring af det materielle liv (Tolman,

1991).

Hos Ollman (1976), der er et bud pa en fremskrivning af Marx’s konceptualisering af mennesket i det
kapitalistiske samfund, defineres dialektikkens vokabularium, med referencer til blandt andre Hegel,
som “’moment’, ‘'movement’, contradiction’, ‘'mediation’, ‘'determination’, etc.”. Dialektikkens oprin-
delige graeske betydning daekker i en Hegel’sk (ikke den senere Marxistiske) forstaelse over en proces
hvor sandheden vinder frem gennem kamp mellem modsatte synspunkter (Elster, 1982 i Hansen,
2011) og der knyttes netop modsaetninger, modsigelser og gensidighed i brug af begrebet dialektik
(Hansen, 2011). Begrebet er kompliceret og omdiskuteret, men blev bragt ind i historie og samfunds-
analyse af blandt andre Hegel (Elster, 1982 i Hansen, 2011), og blev dér (Hansen, 2011). Marx trak pa
Hegels ide om modsigelser som forandringens motor og benyttede den dialektiske metode i sin be-
skrivelse af forskellige former for samfundsgkonomier i en historisk proces fra kapitalisme til kom-
munismen. Indenfor den social praksisteoretiske tilgang (herunder kritisk psykologi og situeret lae-
ringsteori - se fx Mgrck, et.al., 2013), der traekker pa Marx/Engels (se fx M@rck & Hunniche, 2006), og
som jeg traekker pa i afhandlingen, er der tale om en materialistisk forstaelse af historisk udvikling,
ligesom der er tale om dialektik i en Hegel’sk forstand, dvs. som modsigelser (Hegel, 1807/2005),

men ogsa som double-binds og konflikter der driver den historiske udvikling.

Selve dialektikken (som filosofisk udgangspunkt) er altsa grundlaeggende indenfor social praksisteori,
ligesom der med dialektikken, i Ollmans (1976: 52) forstaelse, forudsaettes en grundlaeggende taenk-

ning i relationer mellem entititeter®®. Den grundlaeggende taenkning i entiteter understreges hos

% | Laves seneste tekst (Lave, in prep.), hvor hun traekker pa blandt andre Ollman og Hall (ibid.), ligger et ekspli-
cit fokus pa disse relationer, og hvordan vi i den forbindelse hele tiden bliver fanget i en taenkning i dualismer
og dikotomier. Bestrabelsen hos Lave er i den forbindelse at overskride disse — en bestraebelse, der kan minde
om den poststrukturalistiske ambition om destabilisering af diskurser og potentiel dekonstruktion af sociale
kategorier (Khawaja & Mgrck, 2009: 31).
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Ollmann (1976: kap. 5) med ord som ”“between” (ibid.: 52), “the whole vast interconnection of
things” (ibid. 54, min kursivering), ”(...) a world which is internally related and in flux” (ibid.: 56, min
kursivering) og “things... [and] their reciprocal influence on each other” (ibid., min kursivering). | en
kritisk psykologisk forstaelsesramme giver dette umiddelbart god mening, fordi udgangspunktet er at
studere veeren/tilblivelse® i verden. Det er dog samtidig vigtigt hér at understrege, at der med Oll-
mans (1976) diskussioner af dialektik og de videnskabsteoretiske r@dder for social praksisteori er en
niveaumaessig forskel i forhold til kritisk psykologi; det ene er filosofi og det andet er en psykologi, og
en kritisk psykologi er noget andet end den rene filosofi. Indenfor en kritisk psykologisk subjektviden-
skabelig tilgang (se Holzkamp, 1985; 1998) udvikles kategorier/entiteter saledes til teoretiske katego-
rier i en analyseramme, som sa saettes i anvendelse og tilpasses de konkrete sammenhange, der
analyseres® (se fx Mgrck & Nissen, 2005). | kritisk psykologisk praksisforskning (se afhandlinges kapi-
tel 4) anses der saledes for at vaere en teet forbindelse mellem ontologi og epistemologi: ”Sa teet, at
det faktisk ikke lader sig ggre at skelne (...)” (Mgrck & Nissen, 2001: 57), hvilket pa nogen mader kan
minde om den agential realistiske samtaenkning af ontologi og epistemologi som afhandlingen (ogsa)

treekker pa, og som jeg snart skal vende tilbage til.

Nar det alligevel bliver vigtigt i relation til denne afhandling, om hvorvidt der teenkes i relationer mel-
lem entiteter, som fx praefikset inter umiddelbart indikerer (jf. Ollman (1976 - se ovenfor)), eller om
der taenkes i, at entiteter udspringer i og af deres mgde med en raekke andre elementer®’, er det
fordi at netop dét blev det springende punkt i analyserne i, fra og med seerligt artikel 3 (kapitel 7). En
taenkning i entiteter er som naevnt ovenfor vigtig for overhovedet at kunne forsta dialektikken, lige-
som det giver god mening med det dialektiske udgangspunkt, nar vi taler kritisk psykologi, fordi det
er en psykologi (og ikke ren filosofi) indenfor hvilken det handler om subjektets vee-
ren/tilblivelse/forandring i verden. | mgdet mellem kritisk psykologi og min empiri, var der dog dele
af det empiriske materiale, der ikke lod sig fange med denne laesning og forstaelse. Dette var fx til-

faeldet i artikel 3 (kapitel 7) med Amirs fortzellinger om sit brobygningsforlgb pa Teknisk skole. Her

3 Netop det processuelle er helt centralt hos Ollman (1976), og er et udgangspunkt der ligeledes ses i nyere
social praksisteoretiske studier (se fx Kristensen & Mgrck, 2014; Mgrck, et.al., 2013) og tekster (se Lave (in
prep.). Hermed ses en parallel til en Barad’sk agential realistisk (2007) og Deleuziansk og Guattari’'sk
(1987/2005) tilgang.

“ Det er fx hér at deltagelsesbegrebet (se ogsa tidligere i dette kapitel) i en kritisk psykologisk forstaelsesram-
me star helt centralt; med begrebet deltagelse adresseres pa én og samme tid dén der deltager og dét der
deltages i.

o Nogle, har jeg erfaret, vil plaedere, at det, prafikset inter til trods, netop er dét, der ligger i forstdelsen af
dialektik i en kritisk psykologisk/social praksisteoretisk forstdelsesramme; at der med andre ord ikke umiddel-
bart er forskel, hvilket fx ogsa henvisningen til Mgrck & Nissen (2001) ovenfor antyder. | min forstaelse er det
dog ikke (helt) det samme, af grunde jeg, med introduktionen af Barad og med hende agential realisme, ser
naeremere pa i afsnittet der fglger efter hér.
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gav det derfor mening at prgve, med Barad, at oplgse (en taenkning i) disse pa forhand givne entite-
ter og relationen mellem dem, fordi det gav mig en frihed til, at kunne bevaege mig mere frit med
materialet og dermed i/med analysen. Hvordan dette konkret kom til at se ud, udfoldes i artikel 3
(kapitel 7) og til sidst i afhandlingens opsamling, kapitel 9. | det fglgende praesenteres Barad og agen-
tial realisme, der kom til at fa afggrende betydning arbejdet med afhandling, idet hun tiloyder en

noget anderledes forstaelse af entiteter og (vaeren i) verden i det hele taget.

Agential realisme

Agential realisme er et perspektiv, eller en teori, der er udviklet af Karen Barad, i hvilken hun traekker
pa savel filosofien fra fysikeren Niels Bohrs arbejder, poststrukturalistiske teenkninger fra Michel Fou-
cault og materiel-semiotikken fra Donna Haraway og Judith Butler’s performativitets-teori (Sauzet,
2014, in prep.; Hgjgaard & Sgndergaard, 2011). Agential realisme rammesattes ofte som del af ny-
materialisme eller materialistisk feministisk drejning, der forsgger at gen-installere matter og det
non-humane som aktive agenser i analyser af tilblivelsesprocesser, herunder subjektiveringsproces-

ser (Sauzet, 2014, in prep.).

(...) (i) nature has agency, but it does not speak for itself to the patient, unobstructive
observer listening for its cries — there is an important asymmetry with respect to agen-
cy: we do the representing, and yet (ii) nature is not a passive blank slate awaiting our
inscriptions, and (iii) to privilege the material or the discursive is to forget the insepa-

rability that characterizes phenomena (Barad, 1996: 181).

Et af Barads anliggender er saledes at udvikle et andet sprog for forholdet mellem diskurs (fx sam-
fundsmaessige) og materialitet (fx menneske-kroppe), end den form for “mediering” der synes at
ligge i det filosofiske grundlag for den kritiske psykologi (se forrige afsnit). | henhold til Barad er hver-
ken det diskursive eller det materielle ontologisk eller epistemologisk forud for hinanden, men pro-
duceres samtidigt, og som fglger heraf betegner Barad tilblivelsesprocesser materielle-diskursive
praksisser (Juelskjeer, 2009). Argumentationen for denne simultane samtidighed gar gennem hendes
begreb om intra-aktion: Materialitet og diskurs bliver sat samtidigt; verden kan med andre ord ikke

begribes via enten materialitet eller diskurs; menneskelig tilblivelse (subjektivering) kan ikke begribes
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ved at se pa enten handling eller sprog; eller enten deltagelse eller tilblivelse. De er gensidigt implice-

rede* — de er uadskillelige.

Saledes bidrager Barad med en afggrende videnskabsteoretisk pointe og grundantagelse, der former
tilgangen til szerligt analyserne i afhandlingens artikel 3 (kapitel 7) og artikel 4 (kapitel 8), med et skift
fra en grundlaeggende (indenfor kritisk psykologi) dialektisk forstaelse af menneskers tilblivelse, i
retning af en mere kompleksitetssensitiv forstaelse af ”altings” infiltrering (Sendergaard, 2009: 41);
at savel humane som non-humane processer er flettet ind i hinanden, og at faanomener som effekt
heraf far og henter deres betydning igennem denne infiltrering (Barad, 2007, 2003; Sgndergaard,
2009; Christoffersen, 2014). Lad os se pa det.

Intra-aktion

Med Barad og med hende agential realisme er filosofien altsa, at hverken det diskursive eller det
materielle gar ontologisk eller epistemologisk forud for hinanden, men at de produceres samtidigt.
Som en konsekvens heraf ses tilblivelsesprocesser laest gennem en sadan agential realistisk forstaelse
som materielle-diskursive praksisser (Juelskjeer, 2009), herunder, og i en padagogisk psykologisk
forstaelsesramme, som den jeg placerer mig indenfor, subjektiveringsprocesser. De materielle-
diskursive praksisser skal forstas som praksisser af intra-aktivitet, der skaber og graensesatter for-
holdet mellem eksempelvis human/non-human (Juelskjaer, 2009). Praksisser, hvorigennem virke-
lighed, kroppe, subjekter kommer til mening og materialitet. Barads begreb onto-epistemologi be-
tegner med andre ord studiet af praksisser af vaeren og viden i forsgget pa at komme taettere p3,

hvordan specifikke “intra-actions matter”.

Intra-aktion er et ngglebegreb i Barads agential realistiske taenkning, og begrebet om intra-aktivitet
hjeelper til at understrege forstaelsen af, at afgraensninger og fikseringer af adskilte elementer er
noget, der produceres i og med intra-aktionen. Begrebet om intra-aktion adskiller sig pa den made
fra begrebet om interaktion, der netop har som preemis, at der findes adskilte individuelle entiteter
eller agenser forud for interaktionen. Barad peger med sit begreb om intra-aktivitet saledes pa, at

distinkte agenser ikke findes f@r, men snarere opstar i og med deres mgde, eller intra-aktion (Barad,

2 Lignende forsgg pa en overskridelse af enten-eller-dualismer ses i senere tekster i en social praksisteoretisk
forstaelsesramme hos fx Lave (in prep. — se ogsa note 38) og hos Mgrck (et.al., 2013), hvor fx samarbejdet mel-
lem forskere og medforskere i praksisforskning forstds som en made at byde ind med forstdelser, der kan bryde
med dualistiske forstdelser af de unge, der (re)producerer problemer, konflikter, barrierer og double-binds i
praksisfeltet.
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2007: 33), ligesom en veaesentlig pointe ved begrebet er, at distinkte agenser kun eksisterer i en rela-
tionel forstaelse®; de eksisterer ikke som individuelle elementer (Barad, 2010: 267). Konkret betyder
det i relation til afhandlingens analyser, at elevernes tilblivelse og szaerlige made at deltage i skolen
pa, ligesom fortid™, nutid og fremtid, som det fx analyseres frem med Saad i artikel 3 (kapitel 7),
produceres i og med mgdet mellem forskellige elementer som fx brun hud, seerlige performativite-
ter, venner i og/eller udenfor skolen etc. Naturligvis, vil jeg sige, eksisterer eleverne, deres kroppe,
skolen etc. fogr mgdet imellem disse elementer, men det er i mgdet mellem dem, at eleverne fikseres
pa bestemte (marginaliserende/overskridende) mader (Hein, 2012). Det er i dét mgde, i den intra-
aktion, at fx Mounir i artikel 4 (kapitel 8) produceres og bliver til, som det vi genkender som en staerk
og maske ressourcefuld ung mand. Det er disse elementer, der i mgdet med hinanden og viklet vide-
re ind i stgrre materielle diskursive praksisser af hverdagsbetingelser, samfundsbetingelser etc. far
konkret betydning og saledes gives agens, og tilsammen, i altsa intra-aktion, gar noget; det er i dette
mgde, at der potentielt skabes en retning for den fortsatte meningsskabelse (Bruner, 1990) og for
meningsfulde handlepraksisser (Hein, 2012), som det fx ses i analyserne af Mounir i artikel 4 (kapitel
8). Barads forstaelse af intra-aktion og "altings” infiltrering (Barad, 2007; Se¢ndergaard, 2009) har
igennem arbejdet med indevaerende afhandling faet gradvist st@rre betydning i forhold til den grund-
leggende forstaelse af verden og det faenomen i den, som jeg var i gang med at undersgge, hvilket

artiklerne afspejler.

Man kan med rette indvende: hvordan kan en taenkning om intra-aktivitet ga i spaend med afhandlin-
gens grundantagelse om, at marginalisering finder sted? Teoriernes inkompatibilitet bliver mulig at
dreje i nye retninger, nar de laeses friktionelt. Her bliver det nemlig muligt bade at antage grundanta-
gelsen, at marginalisering finder sted, og at lade antagelsen om, at netop marginalisering savel som
overskridende forandringsbevaegelser og subjektivering etc. bliver til i mgdet mellem forskellige ele-

menter/kraefter vaere aktiv samtidig, og det er blandt andet pa det punkt at friktion adskiller sig fra fx

* En vaegtning af det relationelle gar som naevnt igen indenfor en dialektisk (se fx Ollman, 1976: kap. 5) og
dermed en social praksisteoretisk/kritisk psykologisk tilgang (se Lave, in prep.), hvor det relationelle knytter sig
til forstaelsen af de enkelte elementer/entiteter, fx: “The conceptualisation of subjectivity in critical psychology
is an explicit attempt at overcoming the external relationship of individual versus society and establishing the
subject as societal” (Mgrck & Hunniche, 2006: 3).

* Bemaerk her, at vi med Barad tilbydes en anden forstaelse af historie, end den vi tilbydes med en kritisk psy-
kologisk forstdelse, jf. det filosofiske grundlag i den historisk dialektiske materialisme (min kursivering), inden-
for hvilken faenomener i hgjere grad betragtes i deres historiske udvikling. ”As a result of the iterative nature of
intra-active practices that constitute phenomena, the "past” and the "future” are iteratively reconfigured and
enfolded through one another (...)”. Denne Barad’ske forstaelse af tid og sted udfoldes og bringes i spil i analy-
serne i artikel 3 (kapitel 7).
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diffraktion, som i min optik er en anden made at laese fx teorier gennem hinanden pa®. Dette inde-
baerer, at intra-aktivitets-tilgangen ikke grundlaeggende udfordrer forstdelsen af, at marginalisering
og at overskridelse finder sted, fordi disse to forhold som nzevnt tidligere ikke begribes ud fra en
forstaelse af, at de eksisterer i verdenen per se. Snarere forstas de som navnt som sociale og kultu-
relle faenomener sat i og af det lidt vanskeligt definerbare ”unge/etniske minorite-
ter/skole/subjektivering/laering”-s-apparat, som jeg i mit afhandlingsarbejde interesserer mig for.
Herved bevares projektets praksisfundering i den forstand, at jeg ud fra et overvejende kritisk psyko-
logisk grunddesign lader laereres og elevernes (og egne®) oplevelser af, at marginalise-

ring/eksklusion/markering finder sted, bestemme afhandlingens fokus.

At vi dikotomiserer, og at vi (midlertidigt) fikserer f&anomener, ses som sarlige agentielle cuts (Ba-
rad, 2007), der ordner verden for os pa saerlige mader. Agentielle cuts producerer graenser, egenska-
ber og forstaelser af arsag-virkningssammenhaenge i relation til specifikke komponenter i faanomener
(Barad, 2007: 175), ligesom det er gennem disse, at specifikke materielt-diskursive artikulationer af
verdenen bliver til som meningsfulde (Hgjgaard & Sgndergaard, 2011: 346). Fx er det agentiale cut
imellem kvinder og meaend, og de forstaelser, egenskaber og greensesaetninger imellem dem, som det
producerer, et naesten globalt vedtaget cut (Hein, 2012: 27), hvor det indenfor et mindre apparat
som fx det, der udggres af utallige kraefter omkring etniske minoriteter i (savel som udenfor) skolen,
er szerlige, specifikke cuts imellem laerer og elever, imellem brune og hvide elever, imellem det, der
genkendes som ”“god” elevopfgrsel og ballademager etc., der producerer graenser, egenskaber og
forskelle hos de lokale aktgrer. Endvidere refererer agentielle cuts ligeledes til specifikke forsker-
cuts, dvs. de skaeringer, jeg som forsker ggr, og som refererer til savel analysen som metoden, og
hvormed noget skaeres til, sa at sige, som vaerende dét jeg undersgger og undersgger med. Herved er

der i afhandlingens analysearbejde med marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbe-

| henhold til Barad involverer diffraktive lzesninger at laese “(...) insights through one another in ways that
help illuminate differences as they emerge: how different differences get made, what gets excluded, and how
those exclusions matter.” (min kursivering - Barad 2007: 30). Saledes handler diffraktive laesninger om en opta-
gethed af andet og mere end blot de bevaegelser som forskellene, og de nye indsigter det genererer, bidrager
med, fordi der ligger en forpligtelse i ogsd at vaere optaget af, hvad der ekskluderes og altsa ikke mindst hvor-
dan disse eksklusioner kommer til ‘matter’. Hvor min anvendelse af friktionsmetaforen/-begrebet som navnt
tidligere snarere handler om at holde noget sammen i spaending med henblik pa (empirisk-analytisk) at fa gje
pa og begribe nogle af de subtile dynamikker, der ligger i, nar de unge henholdsvis marginaliseres eller bevaeger
sig i overskridende retninger, sa forpligter altsa diffraktionslaesninger i min laesning af det pa en anden made, i
forhold til det ‘overskud’ der bliver tilbage efter mgdet imellem i mit tilfeelde forskellige teoretiske begreber, og
dermed pa mader, der implicerer en forpligtelse pa ogsa at se pa effekterne af mgdet i mellem dem, tilbage til
teorierne.

e Jeg er som naevnt indledningsvist tidligere uddannet leerer og har i den forbindelse arbejdet i kgbenhavnske
skoler, og senere i forskellige kgbenhavnske skole- og dagbehandlingstilbud.
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vaegelser pa et subjektnaert niveau tale om et seaerligt (mit) snit (cut) og formning af analyseblikket,
der som sadan ”skaber graenser og eksklusioner, og dermed altsa skaber afgraensede faenomener”
(Cawood, 2006 i Juelskjaer, 2009: 59). Agentielle cuts hjeelper saledes savel i forskningsgjemed (for-
sker-cuts) som i verden generelt til at skabe midlertidige fikseringer, der er ngdvendige for overho-
vedet at kunne udsige noget om noget som helst, og en vaesentlig pointe i den sammenhang er altsa

deres midlertidige (og samtidig konkrete) karakter (Hgjgaard & Sgndergaard, 2011).

Efter artiklerne i afhandlingens kapitel 9 (Del lll) fglger en mere konkret analytisk redeggrelse for,
hvor og hvorfor det blev vigtigt med inddragelsen af agential realisme (og andre teorier), for med den
at pege pa hvordan det friktionelle greb har veeret medkonstituerende for afhandlingens bidrag, sa-
vel teoretisk som til genstandsfeltet. Dette ggres ved at udfolde den konkrete teoretiske bevaeglse
fra og udvidelse af afhandlingens (social praksisteoretiske) grunddesign, med et udgangspunkt i de
steder, hvor dele af det empiriske materiale ikke lod sig fange med den oprindelige laesning. | det
felgende kapitel ser jeg naermere pa de i afhandlingen anvendte metodiske og metodologiske tilgan-

ge og fremgangsmader.
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4. Metodiske og metodologiske tilgange og fremgangsma-

der

Indevaerende kapitel omhandler dels afhandlingens overordnede metodologiske tilgang og refleksio-
ner samt de konkrete metoder, der knytter sig hertil, og som er anvendt i forhold til afhandlingens
empiri-produktion, herunder min adgang til feltet. Metodologi forstar jeg som overvejelser af og
teoretiseringer af, hvordan jeg har arbejdet metodisk, herunder ligeledes analysemetodiske strategi-
er, og metodologi forstar jeg i forlaengelse heraf som blikket og overblikket for, hvordan de forskelli-
ge elementer haenger sammen. De elementer, der taenkes pa her, er dels dem, der tidligere er be-
skrevet, dvs. empirisk felt, problemstilling, kundskabsambition og (meta)teori, men det omhandler
ligeledes og i relation til dette kapitel design, metodologi, konkrete metodiske fremgangsmader til
afhandlingens empiriproduktion samt analysestrategiske tilgange til arbejdet med empirien. De
naevnte elementer skal dog ikke forestille at optraede i netop den raekkefglge, endsige at kunne an-
skues som en lineaer proces. Snarere anskues de som elementer i en metodologisk spiral”’, der peger
pa, hvordan der igen og igen er teenkt i sammenhang imellem alle disse elementer med henblik pa
opbygningen af intern konsistens, der er et vaesentligt kvalitetskriterium indenfor kvalitativ forskning
(Olsen, 2003: 3; Spndergaard, 1996: 52-53) og saledes ogsa i relation til neerveerende afhandling, der
baserer sig pa et kvalitativt empirisk forskningsprojekt. | tilfeeldet med arbejdet med denne afhand-
ling har opbygningen af intern konsistens sarligt handlet om en bestraebelse,*® der har veeret arbej-
det en del med undervejs i processen, idet jeg som beskrevet i forrige kapitel saetter forskellige teo-

retisk informerede begreber og dermed -tilgange pa arbejde med empiren i analyserne. Med spiral-

v Begrebet metodologisk spiral som metafor for afhandlingens metodologiske arbejde er hentet fra Jette Kofo-
ed, der har anvendt begrebet i undervisningssammenhange og personlige samtaler, som jeg har deltaget i med
hende.

*® Der har veret, og er som beskrevet i forrige kapitel, modsatninger og uklarheder mellem de benyttede teo-
retiske begrebers metateoretiske grundlag, og problemerne, der findes pa det plan, ejes ikke af mig eller af
denne afhandling, men kan snarere sige at vaere (teori)feltets. At udrede disse problemer med henblik pa at
syntetisere og ggre dem “ens” eller "ligesom” har dog som naevnt ikke vaeret formalet med denne afhandling. |
relation til kravet om intern konsistens ma jeg pa den baggrund stille mig tilfreds med en relativ konsistens, ved
dog at bevaege mig inden for en kontekstuel forstdelse, hvor begreberne har hjulpet mig i relation til at komme
taettere en forstdelse af de unges liv i relation til skolen, og i gvrigt undga at gve vold mod begreberne (Bank,
2010).
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metaforen har jeg med andre ord hele tiden igennem forskningsprocessen, ogsa til sidst i afhand-
lingsprocessen, mgdt de samme punkter igen og igen, men pa nye mader og med (for)nye(de) indsig-

ter, hvorfor jeg altsa har mattet taenke dem igennem mere end én gang.

| det fglgende afsnit ser jeg med udgangspunkt i denne spiralmetafor pa det grundlaeggende forsk-
ningsdesign, der kan siges at have vaeret denne afhandlings udgangspunkt, og som pa den baggrund
har veeret styrende for mange af de valg, der er blevet foretaget undervejs. Herefter fglger en rede-
gorelse for afhandlingens metodologiske inspiration fra den kritisk psykologiske praksisforskning,
poststrukturalistiske og agential realistisk taenkning/-er samt pa de konkret anvendte metoder, som
ogsa omhandler strategier for udarbejdelsen af analyserne. | og med at afhandlingen baserer sig pa
skrevne artikler, vil laeseren pa de fglgende sider kunne finde flere overlap med de indledende afsnit i

flere af artiklerne.

Afhandlingens forskningsdesign

Afhandlingens design kan overordnet betegnes som eksplorativt og fleksibelt (Kousholt, 2012).
Grunddesignet er skabt inden mine besgg pa de to skoler, og ud fra en forstaelse af at det skulle vee-
re muligt at endre det igen afhaengigt af mit mgde med praksis. Der er med andre ord ikke tale om,
at man i mit tilfeelde mgder verden med en feerdig hypotese, som sa testes. Snarere er der tale om,
at man mgder verden med et velinformeret teoretisk begrebsapparat, der ikke er faerdigt i sin form,
men som hele tiden kan udfordres og afprgves (ibid.). Den velinformerede teoretiske baggrund er
det blik, hvormed det undersggte mgdes (ibid.) — i mit tilfeelde, og til at starte med, et overvejende
social praksisteoretisk blik, med inddragelse af udvalgte poststrukturalistiske begreber (se forrige
kapitel), ligesom den overordnede metodologiske tilgang er inspireret af den kritiske psykologis be-
greb om praksisforskning®. Saledes er analysemetoden® teoretisk funderet i og med det teoretiske
blik (og begreber) som naevnt udpeger mdder at se pa og stille spgrgsmdal til det empiriske materiale
(Hgjholt, 2005). Det er med andre ord ud fra dette begrebsapparat, at empirien udforskes og derud-
fra, at analysen foretages, og i tilfeldet med naerveerende afhandling, med de tilfgjelser undervejs i
processen beskrevet i forrige kapitel. Med inspiration fra praksisforskning har praksis og teori igen-
nem arbejdet med afhandlingen indgaet i et vekselvirkende samspil, hvor udfordringen ikke blot er at

sige noget om og evt. udvikle praksis, men ogsa at udvikle det teoretiske begrebsapparat (Mgrck,

9 Praksisforskning som metodologi uddybes i naeste afsnit i dette kapitel.
>0 Analysestrategier fra empiri til metode uddybes senere i dette kapitel.
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1995), hvilket i afhandlingen er gjort pa mader, der overordnet set er introduceret i forrige kapitel,

og som mere konkret uddybes i kapitel 9, Del Ill.

Med udgangspunkt i det teoretisk informerede begrebsapparat har jeg bestraebt mig pa en vis (teo-
retisk) stringens: den overordnede (teoretisk informerede) problemformulering er operationaliseret
ud i tre forskningssp@rgsmal, der er operationaliseret ud i overordnede temaer i mine interview- og
observationsguides, der videre er oversat til konkrete interviewspgrgsmal for interviewguidenes del,
der gav mig adgang til det i det producerede materiale, jeg i udgangspunktet var optaget af at under-
s@ge, og som i sidste ende g@r mig i stand til, gennem analyserne at svare pa min problemformule-
ring gennem analysekonklusionerne (se artiklerne). Men i og med det vekselvirkende samspil med
praksis og senere med materialet, har der dog som naevnt ikke vaeret tale om et statisk teoretisk in-
formeret design gennem arbejdet med afhandlingen — snarere har afhandlingens vej fra problem-
formulering til analysekonklusion(er) beveaeget sig undervejs i processen med arbejdet med afhand-
lingen, med blandt andet, og som naevnt, udvidelsen af det begrebsmaessige udgangspunkt til fglge.

Nedenstaende figur 1 er et forsgg pa et overblik over denne proces:

65



Problemformulering:

Hvilke muligheder og begraensninger for handling, tilblivelse og forandring skaber deltagelse i skolen for
udvalgte unge med etnisk minoritetsbaggrund set fra et fgrste persons perspektiv, og hvordan kan dette
forstas som del af marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser?

Forsknings spgrgsmal 1:

Hvilke muligheder og
begraensninger for del-
tagelse, tilblivelse og
overskridende foran-
dringsbevaegelser i sko-
lerne traeder frem i ma-
terialet?

Litteraturstudier

N

Besvarelse af
forskningsspgrgs-
mal 3:

Analyser, artikel 1

Forsknings spgrgsmal 2:

Hvorvidt og hvordan har de unges deltagel-
se i skolen betydning for deres muligheder
for deltagelse og tilblivelse i andre forskelli-
ge for dem betydningsfulde sammenhange
og/eller faellesskaber udenfor skolen, og
hvordan har deres deltagelse i disse sam-
menhange og/eller faellesskaber betydning
for de unges del-tagelse og tilblivelse i sko-
len?

Forsknings spgrgsmal 3:

Hvorvidt og hvordan konstru-
eres og forhandles etnificeret
og racialiseret subjektivering i
det empiriske materiale, og
hvordan kan disse konstruk-
tioner og forhandlinger forstas
i relation til marginaliserings-
processer og overskridende
forandringsbevaegelser?

Interviewguides Observationsguide Deep hanging out Opfplgende

Observatione

Besvarelse af Besvarelse af for-
forskningsspgrgs- skningsspgrgsmal
mal 1+2: 1:

Analyser, artikel 2 Analyser, artikel 3

Figur 1 Proces fra problemformulering til analyse
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samtaler og
interviewguide

feltnoter Opfglgende

interviews

Besvarelse af
forskningsspgrgs-
mal 1, 2 og 3:

Analyser, artikel 4



Til trods for skemaets umiddelbart forholdsvis velfriserede fremtoning, har processen dog som sagt
veeret alt andet end velfriseret. Fx viser pilene én vej i skemaet; nedad, i forstaelsen fremad i (lineaer)
tid. | praksis har det dog veeret en langt mere rodet affeere: en (til mange tider tentativ) frem-og-
tilbage, ind-og-ud, op-og-ned-affeere. | den forbindelse har fx litteraturstudier vaeret en ongoing del
af arbejdet med afhandlingen snarere end blot noget, der har knyttet sig til artiklerne (fx ligeledes i
forhold til udformningen af interviewguides og observationsguide), ligesom problemformuleringen
og forskningsspgrgsmalene er teoretisk informerede, og pa den baggrund ligeledes baserer sig pa
litteraturstudier. Problemformuleringen og seerligt forskningsspgrgsmalene er endvidere blevet vide-
reudviklet undervejs med udgangspunkt i forelgbige empiriske fund og er pa den made blevet kon-
kretiseret undervejs i mere analytiske spgrgsmal, der er forsggt tilpasset det empiriske praksisfelt for
undersggelsen. Fx blev forskningsspgrgsmal 3 fgrst formuleret som et egentligt spgrgsmal efter mit
m@de med de unge og flere af disses fortaellinger om, hvordan brun hud og sort har gar en forskel i
en skolesammenhang. De analytiske spgrgsmal har sdledes vaeret anvendt som analyseredskab i
systematiske gennemlaesninger af interviewudskrifter, observations- og feltnoter. De metoder der
har vaeret anvendt i forbindelse med produktionen af dette materiale, er skitseret i tabel 1 nedenfor i

en skematisk oversigt over afhandlingens metodiske design:
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9. klasse - skolen i Sverige

9. klasse - skolen i Danmark

Deep Hanging out:

14 dage, hvor jeg var sammen
med de unge pa gangen inden
skolen startede, i frikvartererne,
og fulgtes med enkelte efter
skole

17 dage, hvor jeg var sam-
men med de unge pa gangen
inden skolen startede, i fri-
kvartererne, og fulgtes med
enkelte efter skole

Deltagerobservationer i klassen:

14 dage, hvor jeg delvist deltog i
undervisningen sammen med
eleverne, og delvist sad og obser-
verede og gjorde notater bagest i
klassen

17 dage, hvor jeg delvist
deltog i undervisningen sam-
men med eleverne, og del-
vist sad og observerede og
gjorde notater bagest i klas-
sen

Planlagte deltagerobservatio-
ner med udvalgte elever:

Her gik jeg med udarbejdede
retningslinjer for mine iagttagel-
ser (se bilag 7), og efter nogen
tid i felten, teettere pa forskelle i
5 udvalgte elevers positioner og
mader at deltage pa i udvalgte
timer over forskellige dage

Her gik jeg med udarbejdede
retningslinjer for mine iagt-
tagelser (se bilag 7), og efter
nogen tid i felten, teettere pa
forskelle i 7 udvalgte elevers
positioner og mader at del-
tage p3, i udvalgte timer
over forskellige dage

Semi-strukturerede interviews;
gruppe- (én af to personer) og
individuelle interviews med ud-
arbejdede semistrukturerede
guides (se bilag 1-6) med leerere
og andre ansatte + elever:

1 interview med en matematik-
leerer, 1 interview med en klasse-
lerer/mentor, 1 interview med
en laerer-assistent samt 5 indivi-
duelle elevinterviews

1 interview med en engelsk-
laerer, 1 interview med en
klasselaerer, 1 interview med
en af skolens andre laerere, 1
interview med en U&U-
vejleder samt 5 individuelle
elevinterviews og et gruppe-
interview med 2 elever

Opfglgende elevinterviews:

Opfelgende individuelle med
2 af de unge fra 2009

Andet:

Uformelle samtaler med elever
(2009 og i 2012-13), forzeldre
(2012-13), lzerere (2009 og
2013), vejledere (2009), skolele-
dere (2009 +2013) og andre rela-
teret til feltet.

Gennemgang af forskellige doku-
menter (fra skolen, pressen (den
lokale og/eller nationale) m.m.).

Uformelle samtaler med ele-
ver (i 2009 og i 2012-13),
for-zeldre (2009), leerere
(2009), vejledere (2009+
2011) og andre relateret til
feltet.

Gennemgang af forskellige
dokumenter (fra skolen,
pressen (den lokale og/eller
nationale) m.m.)

Tabel 1 Skematisk oversigt over metodisk design
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Skemaets enkelte metodeelementer uddybes senere i dette kapitel. | de fglgende afsnit gar jeg med
dette udgangspunkt taettere pa afhandlingens metodologiske inspiration fra den kritisk psykologiske

praksisforskning.

Praksisforskning

| trdd med afhandlingens kritisk psykologiske grunddesign er den overordnede metodologiske tilgang
til besvarelse af afhandlingens forskningsspgrgsmal inspireret af kritisk psykologisk praksisforskning.
Som jeg vil vise, blev der dog af forskellige arsager i praksis med afhandlingens undersggelse ikke tale
om et egentligt praksisforskningsprojekt. Arsagerne er, som jeg skal vise senere i kapitlet, blandt
andet knyttet til designet for undersggelsen om at fglge de unge pa tveers af 9. klasse og senere nye

(skole)sammenhaenge — et design, hvor praksisforskning synes at mgde sin begraensning.

Praksisforskning anses i en kritisk psykologisk forstaelsesramme for en tilgang til udforskning af prak-
sis, der giver mulighed for en overskridelse af dikotomien mellem teoretisk stringens og praksisrele-
vans i forskning (Mgrck & Nissen, 2005: 130; Hgjholt, 2005: 24). Dette har jeg i udarbejdelsen af un-
dersggelsen forsggt gjort med udgangspunkt i et kriterium om relevans, hvilket jeg snart skal vende
tilbage til med henblik pa at uddybe. Bestraebelsen med dette har vaeret at skabe et samarbejde med
deltagerne i praksis, der i trad med en kritisk psykologisk forstaelse blandt andet har til hensigt at
forebygge en entydig objektggrelse af de "udforskede” individer (Dreier, 1996: 61; Mgrck & Nissen,
2005: 130). Analyserne i afhandlingen har med dette udgangspunkt ikke til hensigt at vurdere, om
deltagerne (de unge savel som leererne) handterer praksis optimalt, men gennem deres hdndtering at
leere noget om, hvad der er pa spil og dermed om relevante problemer og usete muligheder for deres

deltagelse i de undersggte praksisser, der udggr skolerne (Hgjholt, 2005: 43).

Med inspirationen fra praksisforskning sigtes der saledes i afhandlingen ikke imod en abstrakt gyldig-
hed, men en alternativ form for gyldighed, som vil kunne ggre sig geeldende i praksis (Mgrck & Nis-
sen, 2005). Da de teoretiske tilgange anvendt i afhandlingen tilstraeber en overskridelse af den tradi-
tionelle psykologis essentialistiske taeenkning, som det fx er tilfaeldet indenfor psykoanalytiske tilgan-
ge, hvor individet som naevnt ses som determineret af indre forhold (Jartoft, 1996: 182-195), henvi-

ser almenggrelse” til en bestraebelse pa at eksplicere handlemuligheder og dermed ikke til en gene-

> Begrebet ‘almenggrelse’ tager i afhandlingen afsaet i betydningen hentet fra kritisk psykologi, hvormed me-
nes en almenggrelse af falles betingelser og dermed af traek ved mulighedsrum (min kursivering, Jartoft, 1996:
207). Min anvendelse af begrebet om almenggrelse implicerer dog videre, med henvisning til Pearce, naevnt
indledningsvis i afhandlingen, den "proces, hvori de [unge pa unikke mader] dannes”, en almen proces, hvor
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ralisering af karaktertraek hos individet, der risikerer at bidrage til individualiserende diskurser. Sale-
des kan der med analyserne siges implicit at ligge det, man indenfor en kritisk psykologisk forstaelse
anser for at vaere typiske mulighedsrum, der gennem en analyse af de almene traek fremstar i en
konkret situation (Jensen, 2005: 115). Pa den baggrund kan fx resultaterne af analysen i artikel 2

III

(kapitel 6) af den dominerende diskurs om ”“teaching-as-usual”, der blandt andet eksisterer i kraft af
samfundsmaessige og politiske tendenser pa omradet, antages at gaelde for flere andre lzerere og
dermed pa andre skoler end den lzerer, pa den skole, der konkret indgar i analysen. Dette bekraeftes
fx af inddragelsen af anden forskning pa omradet refereret til undervejs i analysen, der omhandler
samme eller lignende problematikker (i forhold til det nsevnte eksempel i artikel 2, se fx Davies, 2006;

Youdell, 2003; Davies & Hunt, 1994/2000).

| praksisforskning karakteriseres viden som "noget vi ggr’, og noget vi ggr i en sammenhang (Hgjholt,
2005: kap. 1). Viden er knyttet til det, som deltagerne gg@r i en bestemt sammenhang, og de betyd-
ninger, muligheder og dilemmaer, dette implicerer. Viden om praksis ses fglgelig som en konstant
bevaegelig st@rrelse, og denne form for forskning sgger ikke hen imod en daekkende sandhed om
praksis, men en sammensattende viden mellem forskellige perspektiver, handlinger og muligheder
(ibid.). Spgrgsmalene i mine interviewguides (se bilag 1-6, dog seerligt bilag 1-4) laegger pa denne
baggrund — med udgangspunkt i afhandlingens problemformulering og forskningsspgrgsmal — op til
en systematisering af sammenhange mellem betingelser og betydninger, mader at handtere pro-
blemstillinger pa samt — og ikke mindst — personlige handlegrunde herfor (ibid.: 38), hvilket uddybes
senere i dette kapitel. Saledes s@gger jeg generelt at fa gje pa de deltagende unges handlemuligheder
og -begraensninger relateret til deres deltagelse i (og udenfor) skolen, ud fra deltagernes perspektiver
(betingelsernes betydning for den/de unge), og den made de forholder sig til disse betingelser pa

(deres handlegrunde) (Markard, Holzkamp og Dreier, 2004: 7).

Et kritisk psykologisk f@rste persons perspektiv

Med ovenstaende inspiration fra den kritiske psykologis praksisforskning tages der i afhandlingen
udgangspunkt i, at mennesker befinder sig i og med szerlige stasteder ud fra hver deres daglige og
sammensatte livsfgrelse og dermed har saerlige perspektiver pa, hvilke muligheder og begraensninger

der stiller sig for dem (Kousholt, 2006). Herved bliver det afggrende at forsta menneskelig praksis ud

altsa nogle falles betingelser og dermed traek ved mulighedsrum synes at traede frem som saerligt betydnings-
fulde for denne/disse (tilblivelses)proces/-ser. Understregningen af netop det processuelle henviser til en vee-
sentlig pointe ved afhandlingens metateoretiske fokusering, beskrevet i kapitel 3, pad processer snarere end
absolutte enheder.
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fra et subjektivt begrundet fgrste persons perspektiv frem for et tredje persons (ekspert)blik (ibid.).
Det er med henvisning til dette — at mennesket forstas ud fra et fgrste persons perspektiv — at den
kritiske psykologi betegnes som en subjektvidenskab (Jartoft, 1996: 183). Med begrebet ligger en
underforstaet (forsknings)bestraebelse pa og dermed et forskningsideal om, at jeg kommer til forsta-
else med den anden, hvad de oplever, og hvordan de oplever, deres situation er (Holzkamp, 1998).
At bestraebe sig pa at komme til forstaelse med den anden, med udgangspunkt i den andens fgrste
persons perspektiv, er en made at myndiggdre den deltagende unge som subjekt (se afsnittet om
etik senere i dette kapitel) (ibid.), frem for at objektggre den anden ved at forsgge at komme til for-

stdelse med denne "hen over hovedet” pa ham eller hende (ibid.: 23).

Et fgrste persons perspektiv henviser i afhandlingen til en analytisk vinkel, der implicerer at gé rundt
om perspektivet og blandt andet undersgge, hvad personer ggr, og se pa, hvilke betingelser forstaet
som muligheder og begransninger der stiller sig for dem (Kousholt, 2006). Dette implicerer, at per-
sonernes perspektiver (ogsa kaldet subjekt-perspektiver) ikke kan undersgges ved blot at inddrage
personernes oplevelser i en feenomenologisk forstand (ibid.). | et kritisk psykologisk perspektiv be-
tragtes perspektiver som situerede, hvorfor bade konteksterne, som de unge deltager i, samt andre
perspektiver end de unges egne (fx laerernes) ligeledes inkluderes, idet disse (ogsa) betragtes som
betingelser, der har betydning for de unges muligheder og/eller begraensninger for tilblivelse, hand-

ling og deltagelse.

Perspektiver og narrativer - en metodologisk variation

| afhandlingens analyser betragter jeg overordnet set det, som de deltagende unge bidrager med,
som forskellige forteellinger, der bidrager til mit overordnede mal om at komme tzettere pa en for-
staelse af dem og deres livssituation. Jeg analyserer primaert deres forteellinger som perspektiver,
men ogsa som narrativer, og altsa ud fra betegnelser, der konnoterer henholdsvis kritisk psykologiske
og poststrukturalistiske taenkninger. Der er med disse betegnelser tale om forskellige forskningstil-
gange med forskellige forskningsbestrabelser og dermed forskellige forskningsidealer, hvorfor jeg i

det fglgende kort vil praecisere, hvad der ligger i min anvendelse af begrebet narrativer.

Med begrebet narrativer, der er hentet fra en poststrukturalistisk teenkning (Davies & Harré, 1990:
46), er forskningsidealet at se pa og fa vist dominerende diskurser, som de talende anvender som
fleksible ressourcer i social interaktion og narrativer, idet forskellige diskurser betragtes som en del
af de overordnede strukturer, der udspringer af maden vores samfund er organiseret pa (Sgnder-

gaard, 2000). Pa den baggrund anvendes begrebet om narrativer for at fa gje pa nogle af de diskursi-
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ve betingelser, som de talende og agerende bliver til (subjektiveres) igennem, samt hvilke diskursive
betingelser netop skolen som praksis giver de unge for at forsta sig selv og andre og for at anvende
tilgaengelige handlerum®? (Sgndergaard, 2000: 67). Bestraebelsen er med dette udgangspunkt at ek-
sotisere og dermed destabilisere diskursers og feenomeners indforstaede og naturaliserede selvfglge-
ligheder med henblik pa at udvikle kundskab, der overskrider de etablerede diskurser og faanomener
(Kofoed, 2004; Sgndergaard, 2000, 1996), i afhandlingen knyttet seaerligt an til individualiserende (se
fx artikel 2, kapitel 6) og generaliserende diskurser (se fx artikel 1, kapitel 5) og forstaelser af unge
med etnisk minoritetsbaggrund i den praksis og det felt, der undersgges (se ogsa afsnittet “Skolen og

(re)produktionen af neoliberalistiske tendenser til individualisering” i afhandlingens kapitel 2).

Med fgrste persons perspektivet abnes der som naevnt tidligere i en kritisk psykologisk forstaelse for
muligheder for en solidarisk kritik pa flere niveauer, hvilket blandt andet indebaerer et kritisk per-
spektiv pa skolens praksis, ligesom formidlingen af de unges (oppositionelle) perspektiver kan vise sig
at indeholde samfundskritiske potentialer® (Mgrck, 2006; Osterkamp, 2000). At projektet ikke i
praksis er blevet til et egentligt praksisforskningsprojekt, vil jeg snart vende tilbage til. For nu accen-
tueres den vaesentlige pointe, at jeg i en bestraebelse pa at undga den entydige objektggrelse af de
"udforskede” individer, der pa mange mader kan siges at Igbe med de individualiseringer og genera-
liseringer, jeg med afhandlingen forsgger at bryde med, placerer min solidaritet et helt bestemt sted,
nemlig hos de unge, hvilket artiklernes analyser vidner om, for hermed og som tidligere naevnt, og
altsd med et kritisk psykologisk fgrste persons perspektiv, at ggre de unges stemmer til forgrund i
afhandlingen. | det fglgende ser jeg neermere p3, hvordan denne ambition om (solidarisk) kritik kan
anskues som en etisk fordring, der Igber pa tvaers af de teoretiske perspektiver, der anvendes i af-
handlingens analyser. Det er med denne etiske fordring til feelles, at de teoretiske tilgange repraesen-

teret i afhandlingen skal ses begrundet.

Kritik som etisk fordring og praksis

Indenfor en kritisk psykologisk tilgang ligger der med den solidariske kritik en eksplicit ambition om
at udvikle praksis (se fx Mgrck et al., 2013). Denne forandringsambition er forankret i den kritiske

psykologis marxistiske filosofiske rgdder: "Filosofferne har kun fortolket verden pa forskellige mader;

52Begrebet handlerum tillegges i afhandlingen den samme betydning som begrebet om mulighedsrum beskre-
vet i tidligere (se fx ogsa artikel 4, kapitel 8).

>3 En solidarisk kritik indebzerer ligeledes en selvkritisk refleksion over min egen deltagelse, hvilket jeg behand-
ler i afsnittet “Kvalitative interviews”.
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hvad det handler om er at forandre den” (Marx’s (1845) 11. Feuerbachtese i Bernstein, 1971: 13 —
min oversaettelse). Forandringsambitionen kan ligeledes spores indenfor en poststrukturalistisk
teenkning, som den ses hos fx Davies (1993, 2000), Sendergaard (2000), Staunaes (2004: 355) og
Khawaja (2010), hvor den, om end mere implicit end den kritisk psykologiske ambition om foran-
dring, ligger som en del af selve ambitionen om destabilisering af diskurser og potentiel dekonstruk-
tion af sociale kategorier (Khawaja & Mgrck, 2009: 31). Med en destabiliserende analysestrategi er
intentionen ifglge Sendergaard (2000: 73) at skabe et grundlag hos aftageren for en forholden sig
enten i retning af en mere reflekteret og bevidst gentilegnelse af de eksisterende betingelser eller i
retning af en decideret dekonstruktion af de fremanalyserede diskursive (handlings)betingelser. Eller
det, som Staunaes (2004: 354), inspireret af Haraway (1992), kalder for etablering af et “elsewhere”,
dvs. et sted, der kan tilbyde andre (handle)muligheder end det sted, vi kender, kan det. Med dekon-
struktionen ligger med andre ord i hgj grad en forandringsambition (Sgndergaard, 2000). Dekon-
struktion er ifglge Davies, Butler og S@ndergaard (ibid.: 72) en i sig selv (eksplicit) politisk aktivitet for
potentiel udvidelse af handlerum,> og netop denne politiske forskningsambition har savel socialkon-
struktionisme som poststrukturalisme til faelles med en kritisk psykologisk tilgang (Khawaja & Mgrck,
2009: 40) med anvendelse af de repraesentanter indenfor begge tilgange, som ses anvendt i afhand-

lingen.

De samfundskritiske potentialer, der som naevnt ovenfor, ligger som en del af den kritisk psykologi-
ske solidariske kritik, ses som en eksplicit del af Butlers arbejder, der bidrager med en bred vifte af
samfundskritiske analyser fra kgnsteori, subjekt-teori, identitetskritik til kritiske analyser af Israel-
Palaestina konflikten og ‘performativ politik’ (Hgjgaard, in prep.: 1). Kritikken har altsa de to taenknin-
ger, en kritisk psykologisk/social praksisteoretisk, som de fx ses hos Mgrck et al. (2013), og en post-
strukturalistisk, som den ses hos fx Butler (se Hgjgaard, in prep.), tilfeelles om end med de forskelle,
der kan ligge i graden af normativitet forbundet hermed. For hvor det hos Butler (2007) er formalet
at "bega en analyse, der pa en gang abner et mulighedsrum for kgn uden samtidigt at angive hvilke
muligheder, der burde realiseres” (Hgjgaard, in prep.: 13), sa ses der en anden og mere direkte nor-
mativitetstilgang hos fx Mgrck (fx 2006) i forhold til, hvordan man gennem fzelles projekter pa tvaers
af etniske og sociale forskelle kan skabe sakaldte greensefaellesskaber, som kan medvirke til leering og
overskridelse af marginalisering. Men der bliver dog ikke af den grund tale om en lukken ned, i for-
staelsen endegyldige sandheder, i Mgrcks arbejder. Snarere forstar jeg hendes handleanvisninger

som forelgbige bud pa muligheder for udvidelse af en gruppe af menneskers begraensede handlemu-

>* Davies (21993) har en eksplicit kulturel sendringsintention knyttet til sit forskningsarbejde i forhold til kgn,
som ligeledes ses i Sgndergaards (1996) dekonstruerende analyser (Sgndergaard, 2000: 72).
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ligheder, og dermed muligheder for liv, der kan leves — forelgbige bud, der som sadan kan (og bgr)
udsaettes for destabilisering igen og igen for hele tiden at holdes relevante for den praksis, og de
mennesker, for hvem det handler om. Og netop malet om udvidelse af menneskers handlemulighe-
der, at kunne udvide rammerne for liv, der kan leves, er en ambition, der synes at ga pa tveers af de
teoretiske tilgange med anvendelse af de naevnte. Der er pa den baggrund med disse tilgange et helt
naturligt fokus pa netop grupper af mennesker, der "dgmmes ude’ og dermed har begraenset adgang
til mulige (viable) liv, der kan leves blandt fx transseksuelle (Butler, 1990/2007), homoseksuelle
(ibid.), socialt udsatte unge (Nissen, 2000, 2012), bgrn i vanskeligheder (Kousholt, 2009), Guantana-
mo-fanger (Butler, 2002), indsatte i feengsler (Mathiassen, 2012; Jefferson, 2004), unge med bande-
relationer (Mgrck et al., 2013), racialiserede bgrn og unge i skolen (Gillborn, 2008; Youdell, 2006),
kennets betydning i skolen (Krgjer, 2012; Staunaes, 2004) etc. etc. Den kritiske praksis gar i min an-
vendelse af den altsa pa tvaers af de anvendte teoretiske tilgange i forhold til en kritisk forholden-mig
til de (epistemologiske og ontologiske) graenser, der synes at vaere bestemmende for, hvem i skolen
der kan komme til at telle som subjekter, hvis liv der kan genkendes af skolen og lererne, hvem der
dgmmes ude, og hvis subjekt status der bliver usikker og risikofyldt (Hgjgaard, in prep.). En kritisk
praksis, der er drevet af det, jeg betegner som en etisk fordring i afhandlingsarbejdet, og som altsa er
affgdt af og begrundet i det, der indenfor en kritisk psykologisk/social praksisteoretisk tilgang beteg-
nes som solidarisk kritik og det, der ifglge Butler skal udggre kritikkens etiske grundlag, nemlig “rela-

tionen til den anden”>* (ibid.: 10).%°

For etikken, formuleret som en solidarisk kritik indenfor en kritisk psykologs praksisforskningstilgang,
deles af Butler, om end den i hendes forstaelse og anvendelse af den ligger ikke blot i relation til en
forskningsbestraebelse, men som en helt grundlaeggende etik i forholdet mellem mennesker — en
etik, der med henvisninger til Butler gar igen hos Barad (2007). For i henhold til Butler, og altsa ogsa
Barad (2007),”” er vi grundlaeggende afhaengige for vores eksistens af relationen til hinanden (Hgj-

gaard, in prep.):

> ”(...) og heri skal inddrages, at den andens gnske om genkendelse og anerkendelse fra mig — og mit gnske om

genkendelse og anerkendelse fra den anden, kan ligge uden for de til radighed staende normer for genkende-
lighed og derigennem blive en kilde til kritik af disse — en kritik, der raekker ud over den kritik, der opstar af, at
jeget ikke kan genkende sig selv i de herskende normer og regler” (Hgjgaard, in prep.: 10).

*® En kritisk tilgang ses ligeledes indenfor andre forskningstraditioner fx Social Justice studier, af hvilke store
dele af de tidligere navnte Participatory Action Research (PAR) studier er en del (se kapitel 2).

>” "Ethics is [...] not about right response to a radically exterior/ized other, but about responsibility and ac-
countability for the lively relationalities of becoming of which we are part”. (mine kursiveringer, Barad, 2007:
393). Etik er med andre ord ikke bare tzet knyttet til, men er vaevet ind i og lader sig pa den made ikke skille fra
Barads begreb om onto-epistemologi: “ethico-onto-epistmology”, kalder hun det (Barad, 2007: 185).
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Vi er eksponerede eller udsatte i forhold til den anden og sarbare i denne relation — en
relation som er uafvendelig for os, som sker mod vores vilje og pa en sadan made, at vi
ikke kan undga den. "Vi er konstitueret i relationalitet: indblandet i, i gaeld til, udledt
og opretholdt af en social verden der reekker ud over os og er fgr os” (Butler, 2005:
65). Det betyder, at vi er etisk indblandet i andres liv og denne relationelle ontologi,
som Champers & Carver kalder det (Champers & Carver, 2008: 109) leder Butler til at
formulere en etisk vision om ansvar — en vision der indebaerer en gentankning af an-
svar og ansvarlighed — ikke kun som individuelt ansvar, men fgrst og fremmest som
konsekvens af relationaliteten — af vores grundleeggende forbundenhed med andre

(Hgjgaard, in prep.: 10)

Det er denne etiske vision om ansvar, der ligeledes kan siges at ligge i den kritisk psykologiske prak-
sisforsknings ideal om og dermed bestrabelse pa, at “de mennesker, vi samarbejder med i [prak-
sis]forskningsprocessen”, inddrages som medforskere (Hgjholt, 1993: 21). Til trods for at det kun i
nogen grad blev tilfaeldet for denne afhandling, at de deltagende unge inddrages som medforskere,
af grunde jeg ser naermere pa i det fglgende, ligger den grundlaeggende etiske fordring, som denne
forskningsmetodologi implicerer, som en overordnet bestrabelse i praksis igennem ikke blot arbej-
det med afhandlingen, men ligeledes i mit konkrete samarbejde med de deltagende unge (i forhold

til det sidste, se fx afsnittet “De interviewede unge” senere i dette kapitel).

At forske i og med unge i marginale positioner - et spgrgsmal om tillid

Med praksisforskning s@ges der altsa som naevnt overordnet set mod en forstaelse af almene pro-
blematikker i praksis, og deltagerne i praksis forstas ud fra en forstaelse af, at subjekter er udfor-
skende i eget liv. Forskningen tilrettelaegges i forleengelse heraf og indenfor denne tilgang som et
samarbejde mellem, i tilfeldet med afhandlingens undersggelse, mig som forsker og de deltagende
unge om feaelles at udvikle viden — et joint-venture (Mgrck, 2006: 220). Dette implicerer ”praksisfor-
skerens og praktikernes [her de deltagende unges] feelles udforskning af den udforskede praksis {...)”
(min kursivering, Mgrck & Nissen, 2005: 123), og det er blandt andet her, mit projekt adskiller sig fra
at veere decideret praksisforskning. Til at begribe, hvordan forskningen i og med den konkrete gruppe
af unge har stillet nogle szrlige udfordringer og dilemmaer for mig som forsker, og hvordan mit pro-
jekt kom til at adskille sig i relation til denne faelles udforskning, anvender jeg i det fglgende et be-
greb om “doing trust” (Jefferson, 2004), ligesom jeg gar taettere pa nogle af de udfordringer, der kan

siges at have haft afggrende betydning for drejninger gjort i denne afhandlings forskningsproces.
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Da de unge jeg skulle interviewe i 2009 alle var under 18 ar, kreevedes det i henhold til datatilsynets
retningslinjer, at jeg hentede tilladelse til deres deltagelse i interviews hos deres foraldre. | de fleste
tilfaelde forlgb dette uden problemer: de unge fik en af mig udarbejdet tilsagnsseddel (se bilag 10 og
11) med hjem, hvor deres foraeldre med en underskrift kunne give tilsagn til deres barns deltagelse i

et interview.

Med Amir kom det dog til at forlgbe anderledes, hvilket kom til at implicere en lidt mere utraditionel
fremgangsmade. Som jeg beskriver i artikel 3 (kapitel 7), var Amirs fremmgde i skolen sporadisk. Det
betgd, at jeg ikke sa Amir ret mange gange i de tre-fire uger, jeg var pa skolen. Jeg blev dog ret hur-
tigt optaget af Amir, allerede efter mine fgrste oplevelser af og med ham i klassen, fordi han slog mig
som én, der i saerlig grad keempede i relation til sit skoleliv; dels sa jeg hans fravaer som et udtryk for,
at der var noget ved skolen, han ikke var tilfreds med, ligesom hans deltagelse i undervisningen, nar
han endelig var til stede, gav mig indtryk af, at det, der foregik dér, ikke umiddelbart syntes menings-
fuldt for Amir. Et indtryk, der i mine interviews med Amir blev bekraeftet, hvilket analyserne med
ham ligeledes afspejler. Jeg spurgte ham derfor ret hurtigt, om han ville medvirke i et interview, til
hvilket han sagde ja. Amir glemte til trods for sit samtykke den underskrevne samtykkeerklaering fra

sine forzeldre — ikke bare én, men flere gange.

En dag da jeg spurgte Saad, Amirs ven, fra hvem jeg havde modtaget foraeldrenes samtykke til at
gore et interview med, om han havde mulighed for, at vi kunne lave interviewet den samme dag,
stod Amir ved siden af. De foreslog, om det ikke var muligt, at jeg interviewede dem sammen. Jeg
fortalte drengene, at det ville jeg meget gerne, men forklarede dem samtidig, at dette vanskeligt lod
sig gore, fordi jeg manglede en samtykkeerklzaering fra Amirs foraeldre. Amir forsikrede mig grinende
(sammen med Saad), men gentagne gange, at han nok skulle tage den med dagen efter. | og med at
min tid pa skolen var ved at vaere slut, og med et samtidigt kendskab til Amirs sporadiske fremmgde
pa skolen, overvejede jeg situationen. Jeg vidste fra tidligere — dels fra mit arbejde som laerer med
disse unge samt tidligere forskning i marginalisering og overskridelse af marginalisering blandt unge i
et kebenhavnsk skole- og dagbehandlingstilbud (Lagermann, 2009) — at det, at interviewe/tale med
de unge i sma grupper, ville kunne abne op for muligheden for et indblik i de unges liv, som er teette-
re pa deres hverdag (Mgrck, 2003: 172), hvilket var vaesentligt i relation til afhandlingens undersggel-
se, der som naevnt ikke blot indebar en optagethed af de unges liv i skolen, men ogsa udenfor skolen
og ikke mindst forbindelsen herimellem. Jeg forklarede drengene mit dilemma og valgte at inddrage
dem i det problematiske i, hvis Amir ikke naede at give mig den, inden mit ophold pa skolen var slut,

at jeg sa ikke ville kunne anvende interviewet, hvilket kunne betyde, at dele af interviewet med Saad
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ligeledes ville ga tabt, og hvordan begge dele ville zergre mig meget. Amir forsikrede mig igen om, at
han nok skulle tage samtykkeerklaeringen med dagen efter. Jeg endte med at sige okay til at gennem-
fgre interviewet og forklarede samtidig drengene det utraditionelle i denne beslutning, samtidig med
at jeg forklarede dem, at jeg tog den, fordi jeg naturligvis stolede p3, at Amir ville tage den skriftlige
samtykkeerklaering med den naeste dag som lovet. Hvilket Amir gjorde — uden yderligere pamindelser

fra min side.

Episoden er medtaget her, fordi den pa mange mader illustrerer en tilgang i arbejdet med udsatte
unge, og i denne sammenhang i relation til forskning i og med udsatte unge — nemlig spgrgsmalet
om tillid. Jefferson (2004: 52) haevder, at tillid snarere end at vaere noget, der gradvist opstar gennem
kontakt over tid i relation til forskningssubjekter, er noget, vi ggr. Tillid er med Jeffersons forstaelse
en form for deltagelse og handler i denne forstaelse i relation til etnografisk forskning om at treede
ind i anderledes verdener, geografisk og interpersonelt, her med en vaegtning af det sidste, hvilket
implicerer sandsynligheden for at egne — og altsa i dette tilfaelde institutionaliserede — graenser over-
skrides (ibid.). Eksemplet illustrerer en vaesentlig pointe, der handler om, at forskning med unge og
deres (skole)liv fra marginale positioner ma afspejle arbejdet med disse unge ved at veere en bevee-
gelig proces, hvor der er plads til, at man som forsker kan og t@r satse lidt, og indimellem gribe de
bolde, der kommer éns vej. Ogsa selvom det indimellem betyder, at tingene i processen ikke forlgber
helt efter bogen, hvilket i tilfaeldet med Amir implicerede en umiddelbar tilsideszettelse af en institu-

tionaliseret etik (her Datatilsynets/Universitets) — sa laenge de afslutningsvis ggr det.

At gore tillid handler altsd om en saerlig made at positionere sig pa i felten. Denne positionering blev
pa helt afggrende mader begraenset pa skolen i Sverige, hvor jeg til trods for ihaerdige forsgg pa at
tale svensk samt min investering i svenske oversaettelser af alt det skriftlige materiale, som skolen og
igennem den de unge, blev praesenteret for, fx prasentation af mig og projektet (se bilag 9) samt
interviewguides (se bilag 2 og 4) oplevede, hvordan sproglige vanskeligheder fra min side gjorde det,
jeg sagde, vanskeligt for de unge at forst3, ligesom jeg ofte i samtaler med de unge matte spgrge
afbrydende ind til det, de talte om, fordi jeg ganske enkelt ikke forstod, hvad de sagde. Jeg fik pa den
baggrund fornemmelsen af, at det for de unge blev lidt besvaerligt med “hende dér fra Danmark med
alle spgrgsmalene”, som de ikke altid forstod™®. Dette syntes pa mange mader at veere afspejlet i min
empiri, hvor der stort set ikke optraeder eksempler pa det, jeg med udgangspunkt i et fokus pa mar-

ginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelse var optaget af i relation til de unges

> Jeg hzefter mig i den forbindelse ved, at andre forskere, fx Moldenhawer (2007: 223-24), der ligeledes har
lavet forskning pa tveers af Danmark og Sverige, til udarbejdelse og gennemfgrelse af observations- og inter-
viewundersggelsen har faet hjalp af en svensk-fgdt forskningsassistent.
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kampe med modsatninger, dilemmaer og dobbeltheder: de unge delte med andre ord ikke forteel-
linger med mig om sadanne kampe, som det fx var tilfaeldet pa skolen i Danmark, og det til trods for
at enkelte episoder i mine observationer, som jeg gik teettere pa og spurgte ind til i mine interviews
med de unge, syntes at afspejle netop sadanne kampe. Det er med dette udgangspunkt, at analyser-
ne primaert er baseret pa empiri fra Danmark. | det fglgende gar jeg teettere pa min positionering i
felten pa de to skoler, pa hvordan det at ggre tillid blev yderligere begraenset ved fravaeret af en ga-
tekeeper pa begge skoler, samt pa hvordan de unges skift af kontekst fik afggrende betydning for, at

min intention om at lave praksisforskning over tid i praksis blev til noget andet.

Forskersubjekt i felten

Eksemplet med Amir ovenfor beskriver mine forsgg pa at ggre tillid, en ggren der i sidste ende fik
betydning for, hvad jeg som forsker fik adgang til. At jeg overhovedet fik adgang til Amir, der som
naevnt deltog meget sporadisk i skolen i de uger, jeg var der, skyldes i hgj grad Saad, som pa mange
mader blev ham, der kom til at formidle min adgang til klassens drenge pa skolen i Danmark. | artikel
3 (kapitel 7) beskriver jeg, hvordan jeg fik etableret kontakt til Saad, og hvordan dette i hgj grad kom i
stand ved, at han pludselig fandt ud af, at min far er fra Yemen, og at han tilmed er muslim, hvorpa
Saad begyndte at dabne op i forhold til at dele sine fortaellinger med mig og invitere mig med i sit ar-
bejde i klassen og rundt pa og udenfor skolen. Her blev jeg saledes foraeret en del i forhold til mit
arbejde med at ggre tillid, som dog pa sigt skulle vise sig alligevel at vaere for spinkelt et grundlag at

fortseette et samarbejde pa.

Fraveer af en gatekeeper

Indenfor etnografisk forskning er spgrgsmalet om adgang (acces) helt centralt, og forskellige forskere
har i den forbindelse fokuseret saerligt pa figuren, der betegnes som gatekeeper (Jefferson, 2004:
40). En gatekeeper kan vise sig afggrende i forhold til som forsker at fa adgang til feltet, ligesom det i
relation til de implicerede unge kan vise sig afggrende i forhold til at ggre eller (re)producere tillid

(Mgrck, 2010).

Mit forholdsvise korte ophold pa skolerne gjorde det dog vanskeligt at ggre tillid, ligesom min af-
brudte deltagelse pa skolen i Danmark pa grund af sygdom fra min side gjorde, at jeg pa mange ma-

der matte starte forfra, da jeg kom tilbage et par uger senere.” Et helt afggrende afbraek fra min

> Det er pa den baggrund (sygdom), at mit ophold pa skolen i Danmark endte med at blive laengere end pa
skolen i Sverige.
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garen-tillid-praksis blev et ars barsel, hvor mit arbejde med denne afhandling blev sat pa stand by.
Helt grundleeggende manglede jeg en gatekeeper, der kunne hjalpe mig med at formidle adgang og
tillid til de unge; som kunne hjalpe mig med at fremsta som én, de unge kunne have tillid til, dels i
min tid i felten, hvilket i hgj grad kom til at spille ind pa empiriproduktionen i Sverige, hvor jeg blev
praesenteret af meget engagerede leerere, men ogsa i forhold min tilbagevenden efter endt barsel til
de opfglgende interviews jeg havde planlagt i forhold til at se pa andringer i relation til de unges
skoleliv i forhold til tidligere i 2009. En gatekeeper kan i relation til netop denne type af forskning fa
afggrende betydning for, hvad man som forsker far og ikke far adgang til. Denne mangel fik sammen
med min lange pause fra projektet szerligt betydning i relation til de opfglgende interviews, jeg havde

planlagt.

Efter to og et halvt ars pause fra de unge var det saledes vanskeligt at fa etableret den ngdvendige
kontakt til de syv udvalgte unge igen, hvor alt, hvad jeg havde, var telefonnumrene pa de unge, som
jeg i Danmark fik fra skolens UU-vejleder og i Sverige via eniro.se (en slags KRAK i Sverige), ligesom en
enkelt af de unge, pa lidt utraditionel vis, blev kontaktet via facebook. Det viste sig i de fleste tilfaelde
at vaere for spinkelt et grundlag at (gen)ggre tillid pa, et grundlag, som en gatekeeper tettere pa de
unges hverdag ville kunne have hjulpet mig med at ggre mere solidt, ved fx at godkende mig overfor
de unge, som det fx ses i lignende projekter afbrudt af lignende omstaendigheder (se fx Mgrck, 2003).
Dette betpd, at jeg matte ngjes med det jeg kunne 3, hvilket blev til uformelle samtaler med alle pa
naer en enkelt (pa facebook), der pa trods af mine gentagende forsgg pa kontakt aldrig respondere-
de, samt opfglgende interviews med kun to af de planlagte syv. Jeg matte med andre ord “tage” det,
jeg kunne "fa”, ligesom jeg fik fornemmelsen af, at jeg ikke syntes at kunne ikke tilbyde eller bidrage
med noget hos de unge, som kunne konkurrere med alt det andet, der var pa spil i deres livi 2012, og
som i sidste ende blev afggrende for, at jeg kun fik gennemfgrt to af de syv planlagte opfglgende
interviews. Det er dette forhold, jeg i artikel tre med udgangspunkt i Marcel Mauss’ "The Gift” har
beskrevet som give-and-take-relationer, der er meget langt fra idealet om praksisforskning, men som

blev min made at forsgge at begribe, hvad dette forhold sa kunne siges at handle om.

At blive positioneret som samme-som

At jeg ikke havde en gatekeeper, skulle dog vise sig ikke at vaere blive et problem i fgrste omgang i
2009 pa skolen i Danmark. Som jeg naevnte indledningsvist i afhandlingen, kom min egen baggrund
som barn af en far fra Yemen og en mor fra Danmark, baret som konkret kropstegn (Sendergaard,
1996) ved min brune hud, mit mgrke har og mine brune gjne, til at fa afggrende betydning for szerligt

min adgang til en gruppe af drengene i klassen. Szrligt informationen om, at min far er muslim, syn-

79



tes at skabe en szerlig position for mig i relation til denne gruppe pa skolen i Danmark i forhold til at
komme teettere pa dels Saad og med ham hans perspektiver pa og narrativer om livet i og udenfor
skolen, men ligeledes i forhold til at komme taettere pa gruppen af drenge i klassen, her seerligt Amir.
| relation til det sidste kom Saad med andre ord til at virke som en slags gatekeeper. Episoden, der er
beskrevet mere detaljeret i artikel 3 (kapitel 7), henledte min opmaerksomhed pa implikationerne
ved at blive positioneret som ‘Anden’,*® samtidig med at jeg selv var i gang med (ogsa) at studere
andetggrelsesprocesser (Khawaja & Mgrck, 2009), og hvordan denne ggren-samme-som-made at
blive positioneret pa for eleverne pa skolen i Danmark syntes at overskygge andre forskelle i fx kgn,

alder og samfundsmaessig position imellem os.

”At skrive en afhandling handler selvfglgelig om meget andet end personlige investeringer. Men
forskning motiveres ogsd af personlige investeringer og erfaringer”, skriver Lene Myong Petersen i
sin afhandling om transnational adoption (2009: 284). At afhandlingens marginaliseringsbegreb og
dermed analyser har en seerlig opmaerksomhed pa kategorien race/etnicitet fremfor andre og ikke
mindst ligesa vaesentlige kategorier som fx ke#n og social klasse samt disse kategoriers sammenvaev-
ninger, er med andre ord ingen tilfeldighed — om end dette ikke fra start har vaeret bevidst fra min
side, men er blevet det undervejs i arbejdet med afhandlingen. Taenkende tilbage pa min barn- og
ungdom kan jeg saledes genkalde mig flere episoder, hvor jeg i en overvejende dansk, hvid kontekst
har fglt min etnisk-raciale kropsmaerkning — brun hud, brune gjne og mgrkebrunt har — som forskels-
saettende. Som da jeg de fgrste ar af min skoletid ved flere lejligheder blev udpeget som ”negerbol-
le”. Eller nar jeg senere hen introducerede min (hvide) lillesgster (som min mor fik med en ny mand
efter min far) til nye venner eller arbejdskollegaer, blev vi mgdt med en nysgerrig kiggen. Undren.
Stilhed. En stilhed, der fra tid til anden blev brudt af spgrgsmal som "Hvordan det?” — for blot at

navne nogle af episoderne.

Indenfor en klassisk social-antropologisk tradition er det muligt at kalde min position for en insider-
position (Khawaja, 2010), fordi jeg, som eksemplet med Saad illustrerer, deler en sammehed med de
forskningssubjekter, der er en del af afhandlingens undersggelse — en sammehed der omhandler
seerlige brune og ikke-vestlige kropstegn, ligesom det omhandler det, at jeg af de unge pa skolen i

Danmark positioneres som muslim,®" som flere af dem betragter sig selv som, en sammehed der dér

% »Anden” star med stort for at henvise til, at det er en konstruktion af en andetggrende positionering. Det
”Andet” henviser til, hvordan positionering af sig som subjekt, foregar med henblik pa eller i relation til den
Anden (Staunaes, 2004; Davies & Harré, 1990).

®! Ifglge Islam er det faderens religigse tilhgrsforhold (til Islam), der definerer hvilken religion, man som barn
tilhgrer.
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som naevnt kommer til at overskygge andre kategoriale forskelle (se ogsa artikel 3, kapitel 7). Insider-
positionen som en fordel i forskning er szerligt repraesenteret indenfor undersggelser, der anvender
det, der betegnes som “ethnic-matching” (Khawaja, 2010), der baserer sig pa forestillingen om, at en
sammehed eller et match i den interviewedes og interviewerens etniske eller raciale baggrund vil
skabe mere sandfaerdige resultater (Sin, 2007). En sadan antagelse er dog problematisk, dels fordi
den baserer sig pa en essentialistisk forstaelse af sandhed og objektivitet (Khawaja, 2010), men ogsa
fordi den baserer sig pa lignende forstaelser af race og etnicitet som faste baggrundsvariable, dvs.
som noget man er/har eller ikke er/har. Som min begreensede adgang til feltet pa skolen i Sverige
viser, er der dog snarere tale om race som forskelssattende og konstituerende kategori, hvis betyd-
ning i relation til de involverede (hér forsker- og forsknings-)subjekter ses som kontingente og for-
handlede processer, hvor min etnisk-raciale(-religigse) sammehed med de unge altsa i Sverige fik
mindre betydning, fordi sammehederne som naevnt tilsyneladende blev overskygget af andre (for)

store forskelle og dermed ikke-sammeheder imellem os som fx i sprog.

Episoden pa skolen i Danmark, hvor jeg blev positioneret som samme-som, ligesom det faktum, at
jeg pa skolen i Sverige fik begreenset adgang i forhold til de unge og deres fortellinger, kom begge til
pa et mere overordnet plan at understrege en vaesentlig pointe om ‘adgang’ i relation til kvalitativ
forskning; at hvordan (maderne hvorpa) vi som forskere positioneres i felten under vores feltarbejde,

har helt afggrende betydning for, hvad (hvilken viden) vi far adgang til (se ogsa artikel 3, kapitel 7).

Skift af (skole)kontekst

En helt afggrende grund til, at jeg endte sa langt fra praksisforskningsidealet, som jeg gjorde, handler
for mig at se om det skift af kontekst, der var tilfeeldet for de unge — det at de forlod 9. klasse for at
starte pa en ungdomsuddannelse eller i 10. klasse andetsteds end pa de skoler, hvor jeg fgrste gang
megdte dem i 2009. Det meste af den praksisforskning, jeg er stgdt pa, er gjort i et kontinuerligt sam-
arbejde med personer i eller tilknyttet én sammenhaeng (se fx Hgjholt, 2005; Mgrck, 2003, 2006;
Nissen, 2000a). Min ambition med afhandlingen om at lave forskning pa tvaers af kontekster, dvs. pa
tveers af grundskole og evt. ungdomsuddannelse gjorde, at de unge var spredt fra hinanden, hvilket i
praksis betgd, at selvom det lykkedes mig at lave et interview med Amir, sa lykkedes det til trods for
min forespgrgsel om dette aldrig Amir at fa Saad til at deltage sammen med ham, som det var tilfael-
det den anden vej rundt i 2009, ligesom flere af de unge i Sverige kun sa hinanden sporadisk, da jeg
kontaktede dem i 2012. Alt i alt har det for mig at se betydet, at praksisforskning kan siges at mgde
sine begraensninger, nar det sa at sige slipper en kontekst, dvs. nar man skal fglge individer pa tvaers

af kontekster, ud i nye sammenhaenge, ligesom fravaeret af en gatekeeper i den forbindelse i samspil
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med det lange afbraek fra projektet, der var ngdvendig i forhold til, at de unge kunne na at etablere

sig i deres nye kontekster, i mit tilfaelde blev for spinkel et grundlag at (gen)ggre tillid pa.

Skolerne

Som naevnt indledningsvis i afhandlingen tager afhandlingens undersggelse af marginaliseringspro-
cesser og overskridende forandringsbevaegelser blandt unge med etnisk minoritetsbaggrund i udsko-
lingen udgangspunkt i to skoler: en i Danmark og en i Sverige. Ideen med at veelge to skoler fremfor
blot en enkelt har fra starten vaeret at fa variation i det empiriske materiale (Staunaes, 2003a: 402).
Jeg forstar pa den baggrund afhandlingens producerede empiriske materiale som ét szt af data, og
ikke som to dele, der hver rummer en dansk og en svensk del. Det ggr jeg for ikke i udgangspunktet
at privilegere en forskel mellem dansk/svensk og for at abne for, at ligheder, forskelle og mgnstre i
materialet kunne vise sig i, men ogsa pa tveers af danske/svenske forskelle. Jeg opererer altsa med en
dobbelthed: pa den ene side skelner jeg mellem dansk og svensk i opstillingen af det grundlaeggende
design, der som naevnt i starten af afhandlingen er udsprunget af en undren i forhold til de navnte
PISA-undersggelsers overordnede pointering af, at Danmark tilsyneladende har sveerere ved at inte-
grere tosprogede elever end Sverige, og pa den anden side ’slipper’ jeg senere i forskningsprocessen
markeringen af dansk/svensk for at undga at gere det nationale, Danmark/Sverige, til de eneste og

endelige referenter i forklaringen af eventuelle forskelle og ligheder, der matte optreede i materialet.

Hvad, og/eller hvor taler vi om?

Nar jeg igennem afhandlingen konsekvent refererer til skolerne som “en skole i Sverige” og ”“en skole
i Danmark”, er det ikke tilfeldigt. | flere af de reviewprocesser, som artiklerne har gennemgaet, har
det mere end én gang veeret foreslaet, at jeg benyttede “en dansk skole”, fremfor som nu det lange
"en skole i Danmark”, som bliver til en del anslag, nar der refereres til denne flere gange igennem en
artikel. Pointen med altsa konsekvent at anvende det sidste fremfor det fgrste hentes i begrebet om

liminalitet (se Kofoed, 2008) i relation til den nationale ide® (Rerup, 2008; Kofoed, 1994).

%2 Kofoed (1994) beskriver det dilemma, der ligger i den nationale ide i folkeskolen, hvor begrebet danskhed
bade angar danskhed som folket (pa tysk: blut) og danskhed som territoriet (pa tysk: boden). Eller sagt pa en
anden made; danskhed som noget, der omfatter alle bgrn i Danmark, og danskhed som noget, der primaert
angar danske bgrn. Kofoed fremfgrer endvidere, at den nationale ide daekker over sin egen uafklarethed. Den
daekker over dilemmaet ved bare at tale om den danske skole og efterlader en uafklarethed i forhold til, om
man henviser til danskhed som folket eller territoriet. Kofoed papeger i den forbindelse, at man efterlader
dilemmaet hos de bgrn, der hverken hgrer til det ene eller det andet sted.
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Liminalitet refererer til en position, der er karakteriseret ved at vaere samtidig bade-og og hverken-
eller (Kofoed, 2004; 1994). En liminal position eller en liminal tid er karakteriseret ved ikke laengere at
vaere klassificeret og ved endnu ikke at vaere klassificeret (ibid.). Limen betyder taerskel og refererer i
denne sammenhang til at vaere pa en taerskel (Alexander, 1991: 31). Begrebet, der oprindeligt
stammer fra den schweiziske etnograf Arnold van Gennep (1908/1977 i Kofoed, 2004), handler om,
hvordan overgange mellem veldefinerede individuelle sociale positioner — fx fra dreng til mand —
ledsages af ritualer. Pa samme made ledsages samfundsmaessige overgange af ritualer, fx i forbindel-
se med hgst eller nytar, og ritualerne sikrer, at overgangene finder sted (Kofoed, 2004: 71). Ideen er,
at overgange mellem sociale positioner ikke sker af sig selv, men netop ma sikres — af overgangsritua-

ler.

Nar dette bliver vigtigt i relation til genstandsfeltet etniske minoriteter i skolen, handler det om, at
det at benaevne skolerne som fx “en dansk skole” implicerer udnaevnelsen af et kulturelt felt eller
faellesskab, som etniske minoriteter ikke er, endsige kan blive en del af, fordi det kulturelle henviser
til den nationale ide, der accentuerer en gruppe — normalt bestaende af fgdte medlemmer — med
faelles saerpraeg og/eller feelles kulturarv (Rerup, 2008: 179). Med benavnelsen “en dansk skole”
bliver der med denne forstaelse saledes tale om et saerligt kulturelt faelleskab med hvilket det umu-
ligggres for dem, der ikke er en del af dette nationale, kulturelle faellesskab, nogensinde at komme til
at hgre til der. Teenker man derimod skolen med benavnelsen “en skole i Danmark” som noget in-
denfor et territorium, sa impliceres det, at bor de unge i territoriet (Danmark), sa hgrer de til. Sa kan

de godt veere en del af en skole, der er placeret indenfor dette territorium.

Og det er dén liminale position, som etniske minoriteter lige praecis synes at sta i i forhold til skolefel-
tet — de star midt imellem; de er ikke ude, men de er heller ikke inde med fx benaevnelsen “en dansk
skole”. Der er med andre ord en vigtig pointe i, hvilken terminologi vi vaelger, nar vi skriver, en pointe
der pa mange mader er symptomatisk for det felt, jeg skriver indenfor; etniske minoriteter i relation
til skolen. Det er derfor ikke ligegyldigt, hvad vi kalder tingene, og jeg har derfor hér bevidst valgt en
terminologi, der ikke blot (blindt) reproducerer en terminologi, der ekskluderer de elever, jeg er i
gang med at undersgge, og som pa den made kan komme til at medvirke yderligere til de udstgdel-
ses- eller marginaliseringsprocesser, der (ogsa) er genstand for analyserne. | det fglgende ser jeg

naermere pa udvalgelsen af de to skoler med udgangspunkt i et relevanskriterium om ‘det gode ry’.

83



'Det gode ry’

Idet udgangspunktet for afhandlingens undersggelse fra starten af processen har vaeret et dobbelt-
perspektiv pa bade marginaliseringsprocesser og oveskridende forandringsbevaegelser, var det en
forudsaetning, at jeg fik adgang til en praksis, hvor deltagerne pa nogle mader kunne veere positione-
ret marginalt i samfundsmaessig gaengs forstaelse (mange elever med etnisk minoritetsbaggrund,
skolernes placering i sakaldte ghetto-status-omrader, elevernes socio-gkonomiske baggrund, etc.),
men samtidig ogsa er involveret i forskellige former for laering og kampe, der udfordrer og i nogle
tilfaelde medvirker til overskridelse af de marginale positioner (Mgrck, 2003: 166). For netop at kun-
ne fa gje pa de overskridende elementer ved de involveredes laering blev det derfor af betydning for
projektet, at de skoler, der skulle medvirke, i en eller anden udstraekning havde det, man kan kalde
‘et godt ry’ blandt unge og/eller familier med etnisk minoritetsbaggrund. Velvidende at der naeppe
med dette udgangspunkt ville tegne sig et entydigt billede, var det vigtigt i forhold til projektets teo-
retiske ramme, at dette var baseret pa italesattelser og perspektiver ‘nedefra’ fra et fgrste persons
perspektiv, dvs. fra de implicerede unge selv, og/eller andre for dem betydningsfulde folk. Betegnel-
sen ‘et godt ry’ blev relevant, fordi der med 'det gode ry’ bliver tale om en aben udtalelse, hvor jeg
som forsker ikke pa forhand havde pinnet ud, hvad der var relevant for, at en skole kunne medvirke,
som det er tilfeeldet i andre undersggelser, hvor de overskridende elementer knyttes til ydre statisti-
ske karakteristika som fx karakterer (se fx Fink-Jensen et al., 2004; Mgrck, 2007). Hermed blev der
plads til, at alle de folk, jeg indledningsvis talte med, selv kunne berette om, hvad der for dem er
vigtigt ved en ('god’) skole. 'Et godt ry’ dbner med andre ord op for og giver plads til de impliceredes
italeseettelser og deres perspektiver, hvilket som naevnt er i trad med afhandlingens problemformu-

lering og teoretiske ramme.

Med dette udgangspunkt blev et interessant spgrgsmal ved mine indledende afsggninger af feltet
hurtigt spgrgsmalet om: Hvad er et ‘godt ry’? Og ikke mindst: for hvem? | forhold til min endelige
udveelgelse af de to skoler, der skulle medvirke i undersggelsen, blev det derfor hurtigt relevant at
fore log-bog. Her skrev jeg ned hver gang, jeg havde talt med nogen: Hvem var de? Hvilken position
talte de fra? Hvordan talte de om skolen og dermed, hvilke argumenter anvendte de og ud fra hvilke
overvejelser? Dette gav mig en differentieret made at kunne udpege skolerne pa. Udelukkende at
spgrge de unge selv kunne have vaeret en anden strategi. Denne strategi er dog ikke uproblematisk,
idet det nok er de feerreste unge i 8.-9. klasse, der vil pege pa deres skole som vaerende rigtig god,
hvilket blandt andet kan ses i lyset af det, som Nissen (2000a: kap. 4.2.1) betegner som ‘ungdom-

mens marginalisering’ som et generelt faanomen, der er betinget af modsigelsen mellem (fol-
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ke)skolens institutionaliserede kvalificering og ungdomslivets selvbestemmelse, pa baggrund af hvil-
ken ungdomslivet ma etableres som alternativ til, eller ligefrem som reaktion imod. Med dette for
@je, samt min begraensede adgang til feellesskaber med unge etniske minoriteter, var jeg fra start af
indstillet pa muligheden for, at jeg i sidste ende kunne ende med at vaelge en skole, som var blevet
mig henvist af foraeldre, professionelle, forskere eller andre frem for af de unge selv. Det grundlaeg-

gende for fglgende afsnit er pa den baggrund min indledende afsggning af feltet.

Endvidere er det vaesentligt at pointere, at det med udgangspunkt i de mange spgrgsmal ovenfor
meget hurtigt stod klart, at der nok vil veere ligesa mange svar pa dem, som der ville vaere folk, jeg
spurgte. Ad hensyn til projektets tidsramme satte jeg derfor den deadline, at jeg efter hgjst et halvt
ar skulle vaelge de to skoler, der skulle indga i undersggelsen. Det fik dog den konsekvens, at jeg med
min projektstart 1-3-2009 rgg ind i godt to maneders skoleferie ud af disse i alt seks maneder, hvilket
resulterede i cirka to maneder mindre til mine indledende feltstudier. Udvaelgelsen af de to skoler,

uddybes i de naeste afsnit.

Skolen i Danmark

Kontakten til de to respektive skoler i henholdsvis Danmark og Sverige var ikke uproblematisk. | fgr-
ste omgang tog jeg kontakt til alle de mennesker (forskere, leerere, PPR-folk, kontaktpersoner, per-
sonlige bekendtskaber) i mit netvaerk, der umiddelbart kunne have en mening om eller kende til an-
dre, der kunne have en mening om skoler med ‘gode ry’ blandt familier med etnisk minoritetsbag-
grund. Der tegnede sig hurtigt et stort kort med mange kontakter til kontakter til kontakter etc. Dem
gennemgik jeg systematisk fra ende til anden ved at skrive mails og ringe, for til sidst at ringe eller
skrive til de respektive personer pa de respektive skoler for at aftale et besgg. Det var dog langt fra
alle, der responderede pa hverken mails eller telefonhenvendelser, til trods for gentagne henvendel-
ser. Ad hensyn til et teoretisk informeret relevanskriterie (jf. praksisforskning, der er beskrevet tidli-
gere i dette kapitel), som gar begge veje, dvs. relevans for bade projektet og for de deltagende, udlg-

ste dette derfor det fgrste frafald af skoler.

Det var vigtigt for min undersggelse med udgangspunkt i fgrste persons perspektivet, at jeg fik talt
med nogle af de unge selv og/eller deres familier, fgr jeg endeligt valgte skoler. Jeg talte i fgrste om-
gang med folk primaert unge og forzeldre med etnisk minoritetsbaggrund i min egen omgangskreds
og netveerk, og her stgdte jeg flere gange pa en interessant dobbelthed. Flere med etnisk minoritets-
baggrund, som havde deres bgrn pa skoler med primaert danske (hvide) bgrn, pegede pa det pro-

blematiske i, nar en skole havde for mange etnisk minoritetsbaggrund, hvilket hos flere havde resul-
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teret i, at visse skoler blev valgt fra, nar de kiggede pa skoler til deres bgrn. Herved synes de at re-
producere en udbredt politisk og samfundsmaessigt dominerende diskurs, der handler om, at er der
for mange familier med etnisk minoritetsbaggrund pa én skole, sa er der tilsvarende tale om en darlig
skole, og i forlaengelse af den en forstaelse af, at er man en god foraelder, sa veelger man disse skoler
fra (se ogsa fx Mgrck, 2007; Kofoed et al., 2010). Pa den baggrund var det interessant, at flere af de
foraeldre, jeg talte med pa den skole i Danmark, jeg endte med at vaelge, synes at vaere fuldt ud klar
over denne dominerende diskurs, og der synes pa den baggrund at herske en slags lokal mod-diskurs
i kraft af en bred enighed blandt en blandet gruppe af foraeldrene om, at de havde valgt netop denne
skole med overvejende familier med etnisk minoritetsbaggrund blandt andet for at vise politikere
0.a., at sadan forholder virkeligheden sig langt fra. Denne gruppe af forzeldre, som jeg talte med, var
meget engagerede, ogsa politisk, og det var ogsa dem, der havde oprettet foraeldrecafeen, som var
en af de events, jeg gennem mit netvaerks netveerk fik adgang til at deltage i som led i mit indledende
feltarbejde. Disse foraeldre handlede ud fra, hvad jeg forstar som en tydelig emancipatorisk empo-
werment-interesse i forhold til at prgve at overskride nogle af de dilemmaer, der for dem at se knyt-
tede sig til det at have bgrn pa en multietnisk skole, som fx den fgrnaevnte udbredte (politiske) dis-
kurs om, at er man en god foreelder, sa vaelger man disse skoler fra. En vigtig pointe er i den sam-
menhang, at de dilemmaer, som disse foraeldre forsggte at overskride ved netop at vaelge en multi-
etnisk skole til, kan siges at skabe atter andre dilemmaer, fx for en (hvis) dreng som Luis, der var elev
pa skolen. Det er pa denne made interessant i forhold til afhandlingens overordnede mal om at ud-
forske lzering og processer for overskridelse af marginalisering at fglge dilemmaer og dobbeltheder
fra samfundsmaessigt niveau til individ niveau for at se pa, hvilke betydninger det har for de implice-
rede (begraensende/marginaliserende eller udvidende/overskridende), og hvordan de forholder sig i
forhold til dem. | forhold til min endelige udvaelgelse af skoler var de skitserede dobbeltheder hos de
foraeldre, jeg talte med, med til at ggre mig klogere ogsa i forhold til, at ‘det gode ry’ langt fra er en-
tydigt, som det havde vaeret, hvis jeg fx havde gaet efter nogle ydre (statistiske) karakteristika. Det
blev da ogsa denne kropsliggjorte oplevelse, foraeldrecafeen, der sammenholdt med perspektiver fra
professionelle andre, der havde deres gang pa skolen (to psykologer fra den lokale PPR), kom til at

gore udslaget for, at jeg til sidst valgte den pageeldende skole i Danmark.

Udover de foraeldre og unge, jeg talte med, gav det mig saledes ogsa nogle retningslinjer for min
udveelgelse at tale med de mange professionelle mennesker, der til daglig har “fingrene i gryden”.

S3ledes fik jeg gjne for, at der med indfgrelsen af det frie skolevalg i 2005% er sket en stigning af

® Lov nr. 335 af 18. maj 2005.
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foraeldreansggninger til nogle skoler frem for andre, og at dette kan vaere med til at sige noget om,
hvilke skoler der synes mere attraktive end andre, ogsa for foraeldre med etnisk minoritetsbaggrund
(jf. uformel samtale med skoleleder pa en skole i Gladsaxe). Jeg talte endvidere med en PPR-
medarbejder ansat pa Ngrrebro, der ligesom en tidligere kontaktperson ogsa ansat pa Ngrrebro, fik
nuanceret billedet af fx R&dmandsgade Skole som en skole, der umiddelbart kunne se ud som en
skole med ‘et godt ry’ blandt familier med etnisk minoritetsbaggrund. Radmandsgade Skole modtog i
2007 Integrationsministeriets integrationspris, hvorfor denne skole umiddelbart synes oplagt i for-
hold til kriteriet om 'det gode ry’. Men ifglge de to ansatte i kommunen var det ikke deres indtryk, at
skolen havde et saerligt godt ry blandt familier med etnisk minoritetsbaggrund, men mere at det var
danske (hvide) forzeldre og politikere, der pegede pa skolen som én med et godt ry. Dette var et inte-
ressant paradoks, som jeg dog af tidsmaessige arsager ikke undersggte naermere, men som igen er
med til at understrege, at ‘et godt ry’ kan vaere et omstridt f&anomen, og at der derfor med dét ikke
er tale om et entydigt billede. Udgangspunktet for kriteriet var da heller ikke, at jeg i sidste ende fik
valgt de helt rigtige skoler med netop de allerbedste ry, men at jeg netop i processen blev klogere pa,

hvilke slags skoler der er tale om, pa vejen mod en endelig udvaelgelse og fravaelgelse af skoler.

Skolen i Sverige

| Sverige var mine betingelser for udveelgelsen af en skole nogle lidt andre, som helt naturligt fik be-
tydning for den endelige udvzelgelse af en skole. Hér var dels mit kendskab til konkrete skoler min-
dre, mit netveerk et andet end i Danmark, og herudover var jeg afhaengig af projektets gkonomi,
hvorfor skolen helst skulle ligge i en overskuelig afstand fra Danmark. Jeg valgte derfor i fgrste om-
gang at prgve at fokusere pa Malmo, idet Malmo umiddelbart synes at keempe med de problematik-
ker, jeg er interesseret i i forhold til en multietnisk sammensaetning, sammenholdt med det forholds-
vis problemfrie i at komme til og fra byen fra Kgbenhavn. Herefter brugte jeg primaert et netveaerk fra
forskningssammenhange, som, jeg vidste, havde lavet skole-undersggelser i Sverige eller kender til
folk, der har, og som derfor har et vist kendskab til skoler i Sverige. Herudover anvendte jeg disse
kontakter til at komme i kontakt til forskere i Sverige, der kunne have en mening om skoler med 'go-
de ry’ blandt familier med etnisk minoritetsbaggrund. Jeg deltog desuden i et seminar med svenske
forskere, hvor jeg fik etableret en vigtig kontakt til en svensk forsker fra Malmo Hogskola, som fik
afggrende betydning for dels udvaelgelsen af en skole, men ogsa for mit udlandsophold som gaeste-
forsker ved Malmo Hogskola. Jeg fik udover denne svenske kontakt og gennem mit danske forsk-
ningsnetvaerk kontakt til to andre forskere med et kendskab til skoler i Malmo; en svensk ph.d.-

studerende ved RUC, der er tidligere skoleinspektgr pa en skole i Sverige, og som har et stort kend-
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skab til skoler i Sverige generelt og saerligt i Malmo, samt en dansk forsker, der har forsket i etniske
minoriteter og er bosat i Malmd. De tre personer brugte deres netvaerk, og vendte alle tre tilbage
med forskellige henvisninger til skoler i Malmg, der kunne vaere bud pa skoler med ‘et godt ry’ blandt
familier med etnisk minoritetsbaggrund. | fgrste omgang kiggede jeg efter krydshenvisninger, dvs. de
tilfeelde, hvor mere end én pegede pa den samme skole. Det gjorde, at jeg endte med at have tre
forskellige skoler, som jeg til at starte med alle kontaktede. Lederen af den ene skole meldte hurtigt
tilbage, at de desvaerre ikke havde mulighed for at deltage. De to andre meldte i fgrste omgang ikke
tilbage, hvorefter jeg kontaktede lederen af dem begge pr. telefon, hvor det lykkedes mig at lave
aftaler med dem begge om at afleegge dem et besgg. Efter mine besgg i august 2009 var begge skoler
interesserede i at deltage i mit projekt, hvilket gjorde, at jeg af hensyn til projektets ramme, herun-
der gkonomi, matte veelge én af dem fra. Mine kriterier for fravaelgelsen af en skole i Sverige kom i
hgj grad til at afhaenge af relevanskriteriet: for den ene skole udgjorde mit tilbud om at deltage i pro-
jektet helt tydeligt et relevant tilbud. De var allerede pa mail inden og ved mit fgrste besgg meget
interesserede og engagerede, og havde helt tydeligt gjort sig flere overvejelser i forhold til, hvordan
jeg med mit projekt kunne indga i deres skolehverdag, hvilke klasser, elever og lzerere jeg med pro-
jektet kunne have fordele af at fglge etc. Hér havde de ligeledes allerede forslag til, hvornar jeg kun-
ne komme igen, dels for at informere hele laerergruppen om mit projekt og min kommende gang pa
skolen samt for at producere empiri. Det blev denne lille forskel, der gjorde udslaget (jf. relevanskri-
teriet (og med det et engagement kriterie)), i forhold til endeligt valg af en skole i Sverige, og dermed
fravalg af en anden, idet et vaesentligt aspekt indenfor kritisk psykologisk praksisforskning, som jeg
som naevnt tidligere pa mange mader er inspireret af, er skabelsen af et samarbejde med deltagerne
i praksis, hvormed det blandt andet sgges opnaet at forebygge en entydig objektggrelse af de “ud-
forskede” individer (Dreier, 1996: 61; Mgrck & Nissen, 2005: 130).

| praksis er analyserne i afhandlingen som naevnt baseret pa empiri fra skolen i Danmark. Arsagerne
til, at empirien fra skolen i Sverige ikke er inddraget i de konkrete analyser, er ligeledes beskrevet
tidligere i forhold til det, jeg forstar som (mine) manglende (svensk) sprogkundskaber, ligesom fravee-
ret af en gatekeeper i min forstaelse kan have haft afggrende betydning for den manglende adgang
til relevant empiri pa skolen i Sverige. At Sverige ikke indgar direkte i analyserne, betyder ikke, at
Sverige ikke har vaeret til stede undervejs i arbejdet med analyserne, savel som i arbejdet med af-
handlingen generelt. Materialet fra Sverige har igennem processen haft funktion af at veere en kon-
tekst, jeg analytisk har kunnet kontrastere empirien fra skolen i Danmark til, og har pa den made
veeret medvirkende til indimellem at udfordre empirien fra skolen i Danmark, men ogsa supplere den

og pa den made underbygge fund gjort i materialet fra skolen i Danmark. Det sidste var fx tilfaeldet i
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artikel 1 (kapitel 5), hvor mgnsteret omkring nedtoning/fremhaevning af elevernes etniske minori-
tetsbaggrund (se afsnittet om farveblindhed (colour blindness) i artikel 1, kapitel 5) gar igen i det
svenske (laerer-)materiale. Empirien fra skolen i Sverige fik en tilsvarende kontrasterende og dermed
udfordrende funktion under udarbejdelsen af empiri pa skolen i Danmark, hvor jeg i uformelle sam-
taler med fx Aisha havde fortalt om nogle strukturelle forhold, der gjorde sig gaeldende, og som jeg
havde haeftet mig ved i min tid pa skolen i Sverige, som hun senere bragte op i interviewet med hen-
blik pa at forteelle mig, hvilke muligheder hun savner, pa den skole hun gar pa (i Danmark): ”(...) jeg
synes at der sku’ vaere sadan noget, som du sagde... [det] var ret (...) interessant, dér i Sverige (...)”
(Aisha, efterar, 2009). Pa den baggrund indgar materialet fra skolen i Sverige implicit sine steder i
analyserne, til trods for at det eksplicit er materialet fra skolen i Danmark, man vil kunne finde i af-

handlingens analyser.

De unge

Jeg har vaeret optaget af en enshed og en forskellighed mellem de enkelte cases i savel udvalgelse
som i analysestrategi (det sidste uddybes senere i kapitlet). Disse ensheder og forskelle omhandler
de dilemmaer og dobbeltheder, som de unge synes at keempe med, der som naevnt er en vaesentlig
del af udforskningen af leering og overskridelse af marginalisering. Endvidere har udvaelgelsen af del-
tagere nogle gange vaeret baseret pa ydre omstaendigheder fx i observationerne, hvor nogle unge (og
leerere eller andre) szerligt fangede min opmaerksomhed i forhold til dilemmaer og dobbeltheder, de
synes at keempe med, men i de fleste tilfaelde har de veeret baseret pa italesaettelser og fgrste per-

sons perspektiver fra de deltagende umge og/eller andre jeg mgdte i felten.

Feelles for alle, der deltog i projektet, har som kort naevnt vaeret et slags relevans- og deraf engage-
ment-aspekt som del af grunddesignets (social praksis-)teoretiske ramme; Hvad er det de implicere-
de peger pa som havende betydning generelt og i forhold til afhandlingens overordnede tema om
marginalisering og overskridende lzering? Dette relevans-aspekt® har saledes spillet en overordnet
afggrende betydning, savel for de i projektet deltagende savel som for mig som forsker, fra, som
beskrevet ovenfor, i ferste omgang udvalgelse af skoler med ‘et godt ry’ til udvaelgelsen af klasser og

i sidste ende udveelgelsen af cases, dvs. hvilke elever, men ogsa leerere og andre der medvirker i pro-

* Kriteriet om relevans er inspireret af kritisk psykologisk praksisforskning (se tidligere dette kapitel). Praksisre-
levans er pa den ene side relevans for den praksis, der udforskes, her de unges praksis, men praksisrelevans ses
ligeledes i forhold til egen forskning(-spraksis), idet forskning ikke blot star over for praksis (min kursivering),
men samtidig selv er en praksis blandt andre (ibid.).
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jektet. Endvidere er der tale om, at begge de to aspekter om dilemmaer/dobbeltheder og relevans

begge skulle vaere til stede i udvaelgelsen af de endelige cases/unge.

| savel Danmark som i Sverige oplevede jeg enkelte gange, hvor jeg i mine observationer og i min
"haengen ud’ (se senere dette kapitel) med de unge pa skolerne og i frikvartererne udenfor skolerne,
blev optaget af elever, der sa ud til at keempe med dilemmaer i forhold til til skolen eller klassekam-
meraterne, og som jeg derfor fik lyst til at ga teettere pa. Dette var fx tilfeeldet med Hakim, der op-
traeder i mine klasserumsobservationer, der indgar i artikel 1 (kapitel 5) og artikel 2 (kapitel 6). Men
pa trods af, eller maske netop pa grund af, flere og forskellige forsgg pa at fa lov at interviewe dem,
vedholdt de, at de ikke gnskede at deltage i mit projekt. Jeg udgjorde med andre ord ikke en relevant
mulighed for dem, til trods for at de udgjorde en sadan for mig og projektet, og til trods for at de
umiddelbart sa ud til at veere involveret i dilemmaer og dobbeltheder, som umiddelbart synes inte-
ressant i forhold til afhandlingens fokus pa leering og overskridelse af marginalisering. En afvisning af
tilbuddet om at medvirke i projektet og dermed fa udstillet sine mere sarbare livssituationer kan
handle om en sensitivitet og en sarbarhed i forhold til disse livssituationer og i forleengelse af dette

en frygt for (yderligere) stigmatisering (Farrar, 2007).

| enkelte tilfeelde synes mit projekt eller jeg dog omvendt at udggre en relevant mulighed for folk, jeg
mgdte i felten, uden at jeg umiddelbart genkendte dem som sadan. Luis var en af dem. Luis var en
dansk (hvid) dreng, i gvrigt den eneste, i den 9. klasse jeg deltog i i Danmark. Luis var fra min fgrste
praesentation og introduktion i klassen meget interesseret i at deltage i mit projekt, hvilket han insi-
sterede pa gentagne gange. Han fulgte mig pa vej, nar jeg gik fra skolen om eftermiddagen, og ville
meget gerne snakke, de fleste gange foranlediget af mine mange spgrgsmal. | min tid pa skolen hev
han flere gange fat i mig og spurgte mig, hvornar jeg ville interviewe ham. Denne insisteren pa at
deltage vakte min nysgerrighed; hvad var det ved mig eller mit projekt, der appellerede til Luis? Hvor-
for insisterede han pa at deltage? Jeg begyndte sadledes at ga teettere pa Luis i mine observationer.
Luis var som naevnt den eneste (hvide) danske dreng i klassen, og i forleengelse af dette synes ogsa
Luis at keempe med dilemmaer og dobbeltheder saerligt i forhold til at blive til som eneste (hvide)
danske dreng i en klasse med udelukkende elever med etnisk minoritetsbaggrund. Jeg endte med at
interviewe Luis, fordi han alligevel ved naermere overvejelser potentielt set kunne veaere relevant for

projektet, ligesom projektet eller jeg syntes at vaere det for ham.

De unge, som jeg udarbejdede planlagte observationer af, er de samme, som jeg har interviewet
efterfglgende i 2009. Det drejer sig om i alt 12 unge. Fra skolen i Danmark drejede det sig om Amir,

Saad, Mounir, Basim, Aziza, Aisha og Luis. Amir (15 ar, med algerisk baggrund), Saad (15 ar, med
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tunesisk baggrund), Aisha (16 ar, med somalisk baggrund) og Luis (15 ar, med dansk baggrund) fore-
kom interessante for undersggelsen, pa baggrund af i de mader de tilsyneladende og mere eller min-
dre eksplicit keempede i forhold til deres skoleliv i klassen. Mounir (16 ar, med marokkansk bag-
grund) blev interessant, fordi han markerede sig i forhold til til dels sin succes i relation til undervis-
ningen og laereren, men ogsa med vredesudbrud, nar han indimellem oplevede, at noget var uret-
faerdigt — noget han, skulle det vise sig, havde kaempet en del med i sit tidligere skoleliv (se artikel 4,
kapitel 8). Basim (15 ar, palaestinensisk baggrund) og Mounir hang meget sammen, ogsa udenfor
skolen, hvorfor jeg valgte ogsa at interviewe ham. Aziza (16 ar, palaestinensisk baggrund) valgte jeg at
interviewe, fordi hun til trods for sin umiddelbare stille facon synes at have flere interessante (raciali-
serede) forteellinger om livet i klassen, nar jeg indimellem talte med hende i og udenfor klasseunder-
visningen om det at fgle sig udenfor i relation til saerligt pigerne i klassen, men ogsa i relation til lae-

rerne.

| Sverige kom udveelgelsen af de unge til at basere sig pa nogle lidt andre kriterier, idet der ikke
umiddelbart var nogen af de unge i den klasse, jeg deltog i hér, der syntes at vaere fanget i den form
for dilemmaer og dobbeltheder, som jeg sa eksplicit oplevede i klassen i Danmark. Rashid (16 ar,
iransk baggrund) valgte jeg at interviewe, fordi han som en af de eneste i sin klasse helt eksplicit
kaempede, dog pa skolens praemisser i forhold til livet i klassen, i relation til det faglige, dels i forhold
til den konkrete lgsning af opgaver, men ligeledes i forhold til en meningslgshed, der synes at praege
hans ggren med Igsningen af disse opgaver. Hans kampe blev dog pa interessant vis i vid udstraekning
genkendt af klassens to klasseleerere, og af de andre elever, der pa mange mader forsggte at hjeelpe
ham i forhold til Igsning af de (faglige) problemer, han keempede med. Endvidere oplevede jeg en
episode med Rashid, hvor han rgg i clinch med en lzrer fra parallelklassen, hvor leereren blev meget
vred pa ham, og hvor Rashid helt abenlyst ogsa efterfglgende fglte sig meget uretfeerdigt behandlet,
hvilket han konfirmerede i vores samtaler efterfglgende. Yusuf (15 ar, med libanesisk baggrund) del-
tog meget tilbagetrukket, men dog aktivt i klassens aktiviteter, men han sad ofte og sms’ede under
bordet, hvilket jeg tog som et udtryk for, at det, der foregik dér, ikke umiddelbart syntes menings-
fuldt for ham — var dette udtryk for en stilletiende deltagelse i opposition til det, der foregik? Paulina
(14 ar, dansk mor og sydamerikansk far) syntes at klare sig godt, hvad angik det faglige, men det var
szerligt hendes position som en markant figur i iseer pigegruppen, der fangede min nysgerrighed,
hvorfor jeg valgte at interviewe hende. Najat (14 ar, med afghansk baggrund) oplevede jeg keempe
flere gange i relation til de andre piger i klassen, ligesom hun i hgj grad kaeempede (pa skolens prae-
misser) i forhold til det faglige. Anna (15 ar, med dansk baggrund), der var barn af danske foraeldre,

men opvokset i Malmg, var fra min fgrste dag pa skolen meget optaget af mig og fulgte mig rundt pa
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og udenfor skolen, hvor hun fortalte mig om klassen og livet dér. Hun keempede med dysleksi og
saledes en del i forhold til det faglige og fglte sig ofte meget presset af saerligt en af faglaererne, lige-

som hun helt eller delvist syntes at veere haegtet af pigegruppen.

| forleengelse af min forholdsvis korte tid (se senere dette kapitel) i de to klasser fglgende de udvalgte
unge har jeg i perioder efterfglgende haft Igbende kontakt til flere af de unge fra 2009. Saledes har
jeg talt (pa telefon) og/eller skrevet med Saad, Amir og Mounir fra skolen i Danmark flere gange ef-
ter, ligesom jeg har talt og/eller skrevet med Rashid, Najat og Anna fra skolen i Sverige senest i
2012/13, ligesom jeg har haft sporadisk kontakt til U&U vejlederen tilknyttet skolen i Danmark samt
én af de to klasselaerere fra skolen i Sverige®. De unge, jeg efter endt forlgb pa skolerne i 2009 har
haft kontakt til, var blandt de 7 unge fra 2009, som blev udvalgt ud fra de forskellige mader, de syn-
tes at keempe/have keempet med problemstillinger, dilemmaer, dobbeltheder og double-binds i rela-
tion til lserere og/eller skolen og/eller livet udenfor skolen, da jeg mgdte dem pa skolerne fgrste gang
i 2009. Aisha vendte af ukendte arsager aldrig tilbage pa mine gentagende skriftlige henvendelser.
Hensigten med den Igbende kontakt med de unge var udover at fa etableret opfglgende interviews
med dem og med udgangspunkt i min praksisforskningsambition at involvere dem i og diskutere fore-
Igbige analysefund med dem. Dette lykkedes dog kun i nogen grad, idet en egentlig diskussion kun
blev mulig med Amir og Mounir, der i de opfglgende interview pa den baggrund bidrog med interes-
sante nuanceringer (se fx Amir i artikel 3, kapitel 7) og/eller uddybninger (se fx Mounir i artikel 4,

kapitel 8) af f@rste analysefund gjort efter vores fgrste mgde i 2009.

Hvem taler vi om?

Flere gange undervejs i arbejdet med afhandlingen har jeg haft etiske overvejelser i forhold til, hvil-
ken betegnelse jeg har skullet anvende, i forhold til de unge mennesker jeg fglger med henblik pa
ikke at komme til blindt at reproducere den teenke- og arbejdsform, som det moderne samfunds

udstgdelsesprocesser er organiseret i (Nissen, 1996a: 85).

| lang tid reproducerede jeg en udbredt benavnelse af de unge, nemlig “elever med anden etnisk
baggrund end dansk/svensk”. At dette var en upassende benavnelse, blev jeg fgrste gang klar over i
mgdet med de unge pa skolerne, hvor flere af dem flere gange refererede til sig selv som dansk, eller
i Sverige som svensk. Sa hvem var jeg til at fastholde dem i en kategori, der med benaevnelsen "an-

den” per definition udelukkede dem fra en kategori, de selv sa sig som en del af? Og hvordan kunne

® Disse to medarbejdere har veaeret behjalpelige i forhold til afklaring af spgrgsmal, jeg har haft i tiden efter
min tid pa skolerne, ligesom U&U vejlederen fra skolen i Danmark i 2012 hjalp mig med telefonnumre pa enkel-
te af de unge.
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jeg kalde dem danske og stadig vise, at det var en seerlig gruppe af danske unge, jeg var optaget af?
Overvejelserne har vaeret mange. Ligesom benavnelserne fglgelig har vaeret det: "anden etnisk bag-

2 n

grund end dansk/svensk”, “en dansk pige med somaliske rgdder”, "en dansk pige med somaliske
forzeldre”, "en dansk dreng med marokkansk baggrund” for blot at naevne nogle. | relation til artikel
1 "Racialized subjects in a colour blind school” (kapitel 5) endte det med at blive til fx “en dansk elev
med libanesisk baggrund”, fordi det for mig at se er den benavnelse, jeg med udgangspunkt i flere af
de unges egne forteellinger om sig som dansk/svensk finder mest respektfuld, ligesom den far vist

min egen optagethed som forsker af sarligt denne gruppe af danske/svenske unge.

Samlebenaevnelsen for de unge “anden etnisk baggrund” slap jeg i forbindelse med, at jeg fik laest
mig ind pa feltet omkring iseer kritisk raceteori (CRT) i forbindelse med artikel 1 (kapitel 5). Her blev
jeg klar over, at der med "anden etnisk baggrund” ligger en — for mig pa daveerende tidspunkt ube-
vidst — reproduktion og dermed opretholdelse af en dominerende hvid fgrstehed ved at holde hvid-
heden muted, eller unaevnt. Det, der forbliver unaevnt (fgrsteheden), kan med andre ord ses som en
effekt af magt (Popkewitz & Lindblad, 2000), og at benytte betegnelsen “"anden etnisk baggrund”
kom saledes til at implicere en reificering (og dermed en reproduktion) af magt-ubalancen og den
strukturelle ulighed mellem “dem og os”, hvilket kolliderer med intentionen med denne afhandling. |
stedet blev betegnelsen “unge med etnisk minoritetsbaggrund” den, jeg bevidst valgte som samlebe-
tegnelse for de unge, hvor etnisk som naevnt i indledningen refererer til en ikke-vestlig® baggrund,
og hvor minoritet anvendes ikke som en distinktion med talmaessige proportioner, men som et be-

greb der relaterer sig til samfundsmaessige magtrelationer (Phoenix, 2001: 128).

En reviewer gjorde mig i forbindelse med udarbejdelsen af artikel 1 (kapitel 5) endvidere opmaerk-
som pa en anden benavnelse, som hun ikke umiddelbart forstod, nemlig min benaevnelse af “en
etnisk dansk” dreng, en udbredt benavnelse i Danmark, nar der refereres til en person, der kommer
fra og har baggrund i Danmark: Hvad vil det sige at vaere etnisk dansk? | diskussionen brugte hun sig
selv som eksempel, hvor hun skrev: ”I am an Australian citizen (and an immigrant), but most people
would consider me to be “ethnically” Aussie”. Det var interessant, syntes jeg. Og for at forsta det
vendte jeg mig igen mod forstaelsen af den nationale ide (Kofoed, 1994) og konstruktionen af natio-
nalstaten. Modsat Australien og fx USA gar Danmark langt tilbage historisk set. Det betyder, at natio-

naliteten i Australien og USA baserer sig pa noget andet end den nationale ide refereret til ovenfor —

66 Vestlige lande refererer til: De nordiske lande, EU-lande og Andorra, Liechtenstein, Monaco, San Marino,
Schweitz, Vatikanet, Canada, USA, Australien og New Zealand. lkke-vestlige lande refererer til alle andre lande
(Danmarks Statistik, 2012).
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her vaegtes derimod statsborgerskab, fordi der historisk set ikke kan tales om en gruppe af fgdte
medlemmer med fealles seerpraeg og/eller faelles kulturarv (Rerup, 2008: 179). Saledes blev det be-
tegnelsen "en dansk (hvid) ...”, der blev valgt som definerende for en person, der kommer fra, er og
har baggrund i Danmark, fordi der i artiklen netop analyseres temaer i relation til race og racialise-
ring, ikke som biologi, men som kontingente og forhandlede processer af forskelssatten og som ka-

tegori for subjektiv (menneskelig) tilblivelse (Myong, 2011).

Empiriske undersggelsesmetoder

Undersggelsen i denne afhandling udggr som naevnt et multi-case studie, der henviser til studiet af
enkelttilfelde udarbejdet ved hjxlp af de metodiske tilgange indenfor de teoretiske tilgange, der
anvendes, og som indebaerer den tidligere naevnte almenggrelse, som den anvendes i naervaerende
afhandling (se note 51), ud fra disse enkelttilfelde. Det grundlaeggende forskningsdesign for under-
sggelsen blev som naevnt til i en intention om at bygge videre pa iseer den forskningstradition, der
samles under betegnelsen social praksisteori (se kapitel 3), hvorfor de konkrete metodiske tilgange til
undersggelsen, som fandt sted forholdsvist tidligt i afhandlingsforlgbet, primaert, men ikke kun,® er

forankret indenfor denne tradition.

| undersggelsen kombineres antropologisk og etnografisk inspireret feltarbejde (Lave & Kvale, 1995).
Med afhandlingens sproglige og kontekstuelle fokus tages der i undersggelsen udgangspunkt i (del-
tagende) observation, gennem hvilken jeg i en periode pa 3-4 uger har studeret situeret praksis i to 9.
klasser pa to forskellige skoler samt semistrukturerede interviews, gennem hvilke jeg har faet adgang
til 12 udvalgte unges fgrste persons perspektiver, herunder inddragelsen af interviews med for de
unge betydningsfulde lzerere/medarbejdere, som implicerer i alt fem laerere, en U&U-vejleder og en
leerer-assistent i 2009. Med et gnske om at komme taettere pa sendringer i udvalgte unges deltagelse
og positioner i forskellige ssmmenhaenge pa tveers af deres tid i 9. klassen/fritid og tiden efter, er der
udarbejdet opfglgende interviews med 2 af de unge fra fgrste omgang samt uformelle telefonsamta-
ler med seks (inkl. de to jeg interviewede opfglgende) udvalgte unge, fra fgrste data-produktion, i

2012/13.

%7 7|kke kun” henviser til, at jeg allerede i starten var inspireret af isaer poststrukturalistisk taenkning, uden dog
helt at vaere klar over, om det poststrukturalistiske skulle ligge empirisk, analytisk, metodisk eller alle tre ste-
der. Det endte dog med eksplicit at blive primaert analytisk, mens det i det indledende arbejde kom til at ligge
mere implicit (se fx afsnittet ”Interviewguides” senere i dette kapitel).
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For at fa en fornemmelse af de to skoler som mulighedsrum for de deltagende unge med szerlig vaegt
pa undervisningssammenhange, der trods alt udggr stgrstedelen af aktiviteterne i skolerne, deltog
jeg i cirka tre uger pa skolen i Malmo og cirka fire uger (se note 59) pa skolen i Kgbenhavn. Min del-
tagelse vekslede i disse uger imellem planlagte deltagerobservationer, hvor jeg med udarbejdede
retningslinjer for mine iagttagelser gik taettere pa forskelle i elevernes positioner og mader at deltage
pa, og en mere uspecifik deltagelse (Nissen, 2000a: 58), som i det fglgende betegnes deep hanging
out (Staunaes & Sgndergaard, 2005 — uddybes senere i dette kapitel), og som ligeledes omhandlede
tiden imellem undervisningstimerne. Samlet set giver min deep hanging out, interviewene og de
planlagte deltagerobservationer med/af udvalgte elever og de uformelle samtaler med forskellige
implicerede en nuanceret forstaelse af de mader, som de unge deltager pa i de forskellige praksisser
og sammenhange i skolerne, samt hvordan disse deltagelsesmader forstas i forhold til det mulig-
hedsrum, deltagerne (fx medarbejdere og unge) er med til at skabe. De kvalitative metoder brugt til

produktion af materialet (se ogsa Tabel 1), pa baggrund af hvilke analyserne er genereret, inkluderer:

e planlagte deltagerobservationer (og noter relateret hertil) af 12 udvalgte unge i de to klasser
i 2009, hvor pa forhand planlagte observationsguides (se bilag 7) hjalp mig seerligt i forhold til
at komme teettere pa forskelle og ligheder i elev (og lzerer) positioner og elevernes deltagel-
sesmader — med en differentiering imellem mere eller mindre aktive (tage initiativ (alene el-
ler sammen med andre unge eller laerere/medarbejdere); pa opfordring af andre unge eller
en laerer/medarbejder; opsggende bestemte aktiviteter eller andre unge; i opposition til lae-
rer/medarbejder eller andre unge) og relativt 'passive’ deltagelsesformer (perifer, dvs. ‘bare
at haenge pd’ — afventende andres initiativ; marginal, dvs. tilbagetrukken med meget ringe
kontakt til andre unge eller laerer/medarbejder eller i forhold til aktiviteten eller forladende
aktiviteten);

e en mindre specifik deltagelse for mit vedkommende i felten igennem de tre til fire uger jeg
var pa skolerne i 2009, refereret til som deep hanging out (og noter relateret hertil);

e (transkriberede) semi-strukturerede gruppe- (én af to personer) og individuelle interviews
med udarbejdede semistrukturerede guides (se bilag 1-6) med i alt 12 elever, fem laerere, en
U&U-vejleder og en laerer-assistent i 2009 samt opfglgende samtaler med 6 (af 7 planlagte)

udvalgte unge fra 2009 i 2012/13 og opfelgende interviews med to af disse i 2012/13.

Herudover er der foretaget en del uformelle samtaler med elever, forzeldre, lzerere, vejledere, skole-

ledere og andre relateret til feltet i 2009, ligesom der er foretaget en gennemgang af forskellige do-
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kumenter (fra skolen, pressen (den lokale og/eller nationale) m.m.) (se ogsa Tabel 1). Metoderne har
samlet set bidraget til afhandlingens overordnede ambition om at komme naermere en dybere for-
staelse af unges perspektiver pa livet i og pa tveers af skolen og udenfor skolen med, som sagt, et
saerligt fokus pa marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser. Et udgangs-
punkt i disse empiriske frembringelser er blevet fortolket i en analytisk proces med bevaegelser frem
og tilbage mellem det empiriske materiale pa den ene side og de (udvidede) teoretiske tilgange og
relevant litteratur pa den anden side (Nilsen, 2005) — dog med en szerlig veegtning af empirien, der
har betydet udvidelser i teoriapparatet, hvilket er uddybet tidligere i afhandlingen med begrebet
om friktion. | det fglgende redeggres kort for de tre primaere metoder deltagerobservationer, deep

hanging out og kvalitative interviews.

Deltagerobservationer

Min intention har gennem afhandlingsprocessen vaeret at tage udgangspunkt i de deltagende unges
f@rste persons perspektiver pa deres levede liv og praksis i relation til skolen, der som naevnt implice-
rer at ga rundt om perspektivet og blandt andet undersgge, hvad personer ggr, og se pa, hvilke be-
tingelser, forstaet som muligheder og begraensninger, der stiller sig for dem (Kousholt, 2006). Det er
pa denne baggrund, at jeg med udgangspunkt i undervisningssammenhange udarbejdede planlagte
deltagerobservationer af udvalgte unge (og noter relateret hertil) i 2009. Deltagerobservationerne,
der blev foretaget med udgangspunkt i pa forhand planlagte observationsguides (se bilag 7), hjalp
mig seerligt i forhold til at komme teettere pa forskelle og ligheder i elev (og lzerer) positioner og ele-
vernes deltagelsesmader med en differentiering imellem som naevnt ovenfor mere eller mindre akti-

ve og relativt ‘passive’ (i relation til undervisningen) deltagelsesformer.

Deltagerobservation som metode er inspireret af etnografisk feltarbejde (blandt andet Spradely,
1980; Wadel, 1991), der for mit vedkommende udelukkende omhandlede undervisningssituationer.
Begrebet deltagende observation indebzerer bade deltagelse og observation. Bestemmende for min
made at deltage pa var de unges egne invitationer af mig i relation til det, de foretog sig. Til tider fik
dette karakter af en hjelpende hand, mens det andre gange blev i forhold til en reel deltagelse af
det, de fagligt var optaget af. Det sidste var fx tilfaeldet med et spil, de unge skulle spille i grupper i en
engelsk time, hvor Saad spurgte mig, om jeg ikke ville vaere med i deres gruppe, eller en udstilling i
indre by i Kebenhavn, hvor nogle af pigerne spurgte mig, om jeg havde lyst til at ga med dem. | langt
de fleste af timerne, der var kendetegnet ved almindelig klasseundervisning karakteriseret ved en

leerer ved tavlen og eleverne pa deres stole ved deres borde, var min deltagelse dog, ift. eleverne,
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mere passiv. Generelt set bestraebte jeg mig pa i min tid pa skolerne at tone min "voksenhed” ned i
en bestraebelse pa at komme tzettere pa de unge i forhold til at fa et indblik i deres liv og perspekti-
ver relateret til skolen. Dette indebar fx afvisninger af velmenende invitationer fra laerere om at ga
med pa laererveerelset i frikvartererne, ligesom det bet@d, at jeg generelt set bestraebte mig pa at
holde mig tilbagetrukket i relation til Igsningen af opgaver i klassen, hvilket kun blev brudt, nar de

unge spurgte mig direkte.

I henhold til Wadel (1991) er det ideelt fgrst at deltage i social interaktion for derpa at samtale med
de/den involverede om det, som foregik i interaktionen. Det er pa den baggrund, at mine interviews
af de unge og leerere pa begge skoler kom til at ligge til sidst i forlgbet under mine ophold pa skoler-
ne. Sammenholdt med interviewene bidrager observationerne saledes til en stgrre og mere nuance-
ret forstdelse af de mader, som de unge deltager pa i de forskellige praksisser og sammenhange i
skolen, samt hvordan disse deltagelsesmader forstas i forhold til det mulighedsrum praksisdeltagerne
(leerere og unge) er med til at skabe, med afszet i den enkeltes betingelser og handlemuligheder. Pa
den baggrund indgar observationerne direkte (se observationerne af Hakim i analyserne i artikel 2,
kapitel 6) og indirekte i mine analyser med en skaerpet opmaerksomhed pa, hvordan deltagerne rader
over og handler i forhold til betingelserne i relation til deres konkrete skoleliv, ligesom de udgjorde et
redskab i interviewsituationerne i forhold til at kunne spgrge mere detaljeret ind til konkrete praksis-

beskrivelser og dermed til eventuelle “blinde” pletteri deres erkendelse af deres egen situation.

Deep hanging out

Deep hanging out udggr en feltarbejdsmetode, ved hvilken forstas, at forskeren “haenger ud” i felten
uden et umiddelbart eller konkret formal, men med en intention (jf. “deep”) om at generere indlejret
kropsliggjort viden om stedet. Intentionen er med andre ord at generere indsigter i betydninger af,
hvad der siges og gg@res, og hvad der netop hverken siges eller ggres i forskellige kontekster med
divergerende positioneringskonstellationer (Staunaes & Sgndergaard, 2005: 58 ff.) for derved at fa
indblik i de unges mulighedsrum, dvs. seerlige traek ved de unges fzlles betingelser i skolen. | indevae-
rende undersggelse anvendes metoden saledes til at generere indsigt i, hvordan livet pa skolerne
“ggres” i praksis, ligesom der dagligt blev udarbejdet noter i forhold til denne ggren/ikke ggren. Min
deep hanging out i skolerne var altsa — ud over at give mig muligheden for at kvalificere mine inter-
viewspgrgsmal og fa adgang til at udforme dem teettere pa de unges og medarbejdernes hverdag i
skolerne — medvirkende til at give mig en fornemmelse af, hvad (skole)livet i disse to skoler/klasser
handler om, samt hvad der konkret siges og ikke siges, g@res og ikke ggres i netop disse skolekontek-

ster (Staunaes, 2004: 76), en metode, der konkret anvendtes, nar jeg ikke udfgrte planlagte observa-
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tioner. Min “haengen ud” i feltet gav mig adgang til en del anledningsvise, uformelle samtaler med
elever og medarbejdere (men ogsa med foraeldre, vejledere, skoleledere og andre relateret til feltet),
hvilket i hgj grad kom til at spille ind pa udveelgelsen af deltagere i undersggelsen — en udvaelgelse,

der baserede sig pa det tidligere beskrevne relevanskriterium, der som naevnt gik begge veje.

Min korte deep hanging out deltagelse minder pa mange mader om den etnografiske metode, der
anvendes indenfor klassisk antropologi (Staunaes & Sgndergaard, 2005), men adskiller i den forstand
fra en antropologisk tagen-for-givet, at feltarbejde altid er langvarigt. Hvor det klassiske antropologi-
ske feltarbejde implicerede ars deltagelse og medleven i feltet med det formal at fa en fornemmelse
af, hvordan de Andre lever, er versionen hér tilpasset studier i eget samfund (se ibid.: 58; Staunazes,
2003a). Omvendt kan metoden i den her anvendte version siges at adskille sig fra den form for “non-
immersive, hit-and-run ethnography” (Geertz, 1998: 72 i Wogan, 2004: 130), som Geertz kritiserer,
ikke mindst pa grund af mine opfglgende uformelle telefoniske samtaler med udvalgte elever samt

opfglgende interviews med to af disse.

Samlet set indgar min deep hanging out og mine observationer direkte og indirekte i analyserne med
en skaerpet opmarksomhed pa, hvordan deltagerne handler i forhold til betingelserne i deres kon-
krete livssituation, ligesom de, ligesom deltagerobservationerne beskrevet ovenfor, udgjorde et red-
skab i interviewsituationerne i forhold til at kunne spgrge mere detaljeret ind til konkrete praksisbe-
skrivelser og dermed til deltagernes eventuelle “blinde pletter” i deres oplevelse/erkendelse af deres

egen situation.

Kvalitative interviews

| modsaetning til det strukturelle interview giver det kvalitative semistrukturelle interview den inter-
viewede mulighed for at praege samtalen og komme med laengere redeggrelser (Kvale, 2003: 40-46;
Hyden, 2000: 130-133). Dette meduvirker til at indhente beskrivelser af den interviewedes livsverden
(Fog, 1994: 14; Kvale, 2003: 41) set ud fra et fgrste persons perspektiv, med henblik pa en fortolkning
af meningen med de beskrevne fanomener samt at belyse de diskursive mgnstre, som skabes, nar
den interviewede anvender bestemte diskursive ressourcer i argumentationen (Staunaes, 2004). End-
videre medinddrager det kvalitative interview den mellemmenneskelige situation, hvorved forstas, at
intervieweren og den interviewede agerer i forhold til hinanden og positionerer hinanden gensidigt
(Forchhammer, 2001; Fog, 1994: 11; Kvale, 2003: 45). Dette faanomen ligner pa mange mader det,

der indenfor diskurspsykologien anses som den diskursive praksis, i hvilken interviewene finder sted,
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og saledes tages der hensyn til min egen subjektposition og dermed min diskursive betydning for

interviewet (Wetherell, 2001: 18), hvilket jeg ser naermere pa i det fglgende.

Et interview kan altsa betragtes som en social interaktion, som bade interviewer og den interviewede
er med til at forme (Fog, 1994: 11; Forchhammer, 2001: 28; Kvale, 2003: 45). Samtalen i et forsk-
ningsinterview kan dog ifglge Kvale (2003: 131) ikke betragtes som en gensidig interaktion mellem to
(eller flere) ligevaerdige partnere, idet der ifglge ham er tale om en afgjort magtsymmetri, hvor inter-
vieweren definerer situationen, indfgrer samtaleemnerne og, om end pa et mere overordnet plan i
det semistrukturerede interview, styrer interviewforlgbet. Davies & Harré (1990: 91) pleederer, at en
person kan siges at blive positioneret af en anden, idet den, der taler, stiller en subjektposition til
radighed, som den, der tales til, under normale omstaendigheder vil indtage. Herved bliver der tale
om, at den diskursive praksis, som interviewet udggr, er med til at konstituere deltagerne pa forskel-
lige mader, men at den pa samme tid udggr ressourcer, igennem hvilke de deltagende kan forsgge at
forhandle sig frem til nye positioner (Davies & Harré, 1990: 105; Stronach & MacLure, 1997: 35), hvil-
ket tydeligg@r, hvordan metoden er en del af empirien (Stronach & MacLure, 1997). Med udgangs-
punkt i interviewet med Saad og Amir illustreres i det fglgende et konkret eksempel pa, hvordan det-
te i praksis kan se ud. Med eksemplet bliver det tydeligt, hvordan interviewet som naevnt udggr en
diskursiv praksis og dermed en mellemmenneskelig situation, hvor de deltagende, unge savel som
jeg, agerer i forhold til hinanden og dermed positionerer hinanden gensidigt (Kvale, 2003: 45;

Wetherell, 2001: 18), en pointe jeg kort vil uddybe og eksemplificere.

| mit fgrste interview med Saad og Amir i 2009 interviewede jeg dem som naevnt pa deres opfordring
sammen, en opfordring jeg forstar som begrundet i, at de to drenge hang ud sammen udenfor sko-
len, pa gaden, sammen med en masse andre fyre — cirka "28” ifglge Saad (interview, efterar, 2009).
Pa et tidspunkt i interviewet kommer jeg som interviewer til at reproducere en individualiseret sko-

III

lediskurs med mit dikotomiske spgrgsmal ”(...) kan | |li" at ga i skole, eller?”, idet der implicit i denne
diskurs ligger en forstaelse af, at et af succeskriterierne for en god skolegang er, at man kan lide at ga
i skole®. Herved bliver to oplagte subjektpositioner tilgeengelige for drengene: enten kan man lide at
ga i skole, eller ogsa kan man ikke lide at ga i skole. Endvidere kender drengene fra tidligere samtaler
til min baggrund som laerer, og denne information synes med mit spgrgsmal at veeve sig ind i den

magtsymmetri, der med referencer til Kvale (2003: 131) kendetegner den diskursive praksis, der ud-

gar interviewet, pa mader, der kan tankes at veere medkonstituerende for, at min tidligere positio-

% Et mere vaerdineutralt spgrgsmal kunne i den forbindelse have veaeret: “Hvad synes | om skolen?”, fulgt op af
eventuelle spgrgsmal, der ville kunne bidrage uddybende til drengenes praksisbeskrivelser (hvilket jeg dog g@r
andre steder i interviewet).
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nering af drengene som samme-som hér glider i baggrunden og ikke laengere — hverken i eksemplet
nedenfor eller i den konkrete interviewsituation generelt — tillaegges (samme) betydning. Med magt-
symmetrien i interviewsituationen blandet med informationen om min baggrund som lzerer, og den
magtsymmetri dén position implicerer, understreges saledes et magtforhold, som drengene genken-
der fra dagligdagen i skolen, og dermed eventuelt pavirkes af, i eksemplet nedenfor saerligt Saad. De
to drenge, der pa nogle mader deltager pa mader, der i mine observationer (se fx artikel 2, kapitel 6)
tilsyneladende af flere laerere genkendes som i opposition til skolen laerernes reaktioner taget i be-
tragtning (og som dog i mine analyser fremtreeder mere som et forsgg pa at blive del af det, der fore-
gar i klassen/skolen), indleder nu en forhandling med mig om "fgrstehed’ og 'andethed’, en forhand-
ling jeg forstar som foranlediget af min made at spgrge og dermed positionere dem p3, hvilket un-

derstreger, hvordan metoden ikke lader sig skille fra empirien:

Pa mit spgrgsmal om, hvorvidt drengene kan lide at ga i skole, svarer Saad hurtigt. “Ja, ja. Ja, det er
sjovt nok”, et svar der pa mange mader repraesenterer en praksisideologi *° (Mgrck, 2006), der re-
praesenterer Saads faelleskab med vennerne — tingene skal vare sjove (se ogsa Willis, 1978/2000 —
"takin’ the piss”). Gennem interviewet med drengene ser jeg denne ideologi, denne sarlige om-
gangsform, performet af drengene flere gange; de griner, laver sjov — med mig, med hinanden og
andre. Og igennem interviewet synes Saad at insistere pa at give mig dette szerlige indtryk af sig i
relation til skolen — et indtryk der pa mange mader star i kontrast til hans orientering, der kommer til
udtryk andre steder i og udenfor interviewet mod at fa en uddannelse. P3 et tidspunkt i interviewet

beskriver Saad pa min opfordring en almindelig dag i sit liv:

Saad: Sa star jeg op (...) spiser og sa gar jeg i skole, eller bli'r jeg hjemme, eller hvad
fan’ jeg nu g@r. S& kommer jeg for sent fx i skole, sa kommer jeg ind og sidder, sa gar

jeg ud til frikvarter

Laila: Jeg oplever ik’ du kommer for sent. Jeg har vaeret her i to uger, jeg synes da du

er ret god til at komme til tiden...
Saad: N3, men jeg kommer faktisk meget for sent...
Laila: Ggr du det?

Amir: Han kommer lige ind, maske inden klokken ringer, eller et eller andet, lidt efter

* Begrebet praksisideologi konstitueres, ligesom diskurser, af grundleeggende strukturer, tenke-, tale- og
handlemader (Mgrck, 2006: 186-187). De er, i modsaetning til diskurserne, ikke sd samfundsmaessigt udbredte
og magtfulde, og udggr saledes lokalt forankrede brud pa og reproduktioner af diskurs (ibid.).
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Saad: Det bli’'r faktisk aldrig noteret, nar jeg kommer for sent. S& kommer jeg. Nogen
gange kommer jeg for sent og andre gange, andre gange [kommer] jeg ikke engang til-

bage... jeg ska’ snakke med [U&U-vejlederen], eller et eller andet...

()

Saad: sa gar jeg hjem. Hvis jeg har lektier, sa sidder jeg og laver det lidt, eller... glem-

mer jeg det faktisk (...) Sidder og laver det, eller glemmer jeg det...

| interviewet med og i mine observationer af Saad far han positioneret sig pa den ene side som en
elev, der keemper for at blive en del af skole/uddannelse (fx med hans orientering mod at realisere
en ungdomsuddannelse og senere uddanne sig til ingenigr, og hans forklaringer til mig om, hvordan
han holder meget af faget fysik), og pa den anden side, og med opbakning og hjalp fra sin ven Amir,

som i interview-uddraget ovenfor imod skolen.

| denne samtale mellem Saad, Amir og jeg bliver det tydeligt, hvordan forskellige feellesskaber og
sammenhange opererer med divergerende praksisideologier. Saads vaklen frem og tilbage forstar
jeg saledes som udtryk for en dobbelthed, et double-bind, der afspejler kontrasterende praksisideo-
logier relateret til Saads deltagelse pa daveerende tidspunkt i forskellige faelleskaber og sammen-
hange: i dette tilfelde skolen og vennerne. Hans deltagelse er saledes i interviewet dobbelt: en slags
for-og-imod-deltagelse, der abner op for en dobbelthed, der er forbundet med Saads deltagelse i og
pa tveers af altsa skolen og feellesskabet med vennerne (Lagermann, 2009), hvilket i sig selv er inte-
ressant, fordi den dekonstruerer, hvad det bliver muligt at blive til som (Chase, 1995); man kan fak-
tisk godt performe bade for og imod skolen, og fortsat blive genkendt af nogen man gerne vil gen-
kendes af, i dette tilfaelde af Amir. Pointen hér er imidlertid at pege pa, hvordan interview i grupper
giver adgang til indblik i fellesskaber og levet liv udenfor interviewet, en adgang der er formidlet af
gruppens mader at kommunikere pa — med hinanden, og som altsa uddraget viser i hgj grad ogsa

med intervieweren.

De interviewede unge

De deltagende unge, jeg interviewede pa skolerne i 2009, udggr fra skolen i Danmark i alt 7 unge, og
fra skolen i Sverige i alt 5 unge. Heraf er 7 af dem drenge og 5 af dem piger. Da de unge, jeg pnskede
at interviewe i 2009, alle var 15-16-ar pa tidspunktet for udfgrelsen af de fgrste interviews, udarbej-
dede jeg som naevnt en skriftlig samtykkeerklzering til underskrivning af de deltagende unges forzel-

dre (se bilag 10). Endvidere gjorde jeg det klart for alle interviewpersonerne, at de ville optraede
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anonymt i afhandlingen med henblik pa at undga, at undersggelsen kommer til at udstille personer —
seerligt de unge — pa problematiske og kreenkende mader, der kan medvirke til (yderligere) stempling
og marginalisering (Mgrck, 2003: 169). De unge blev som naevnt tidligere valgt ud fra de forskellige
mader, de i fgrste omgang i 2009 syntes at keempe med dilemmaer og dobbeltheder i relation til

deres liv i skolen.

Anvendelsen af gruppeinterview blev i fgrste omgang valgt, fordi de to drenge, Amir og Saad, kendte
hinanden godt ogsa uden for skolen og dermed udgjorde en 'naturlig gruppe’. Pa den baggrund kan
interview i grupper — szerligt ved udfgrelse i de unges egne sammenhange (skolen) — vaere med til at
fremme en tryg stemning (Mgrck, 2003: 171-172). Min konkrete tilgang til gruppeinterviewet som
metode afspejler et alternativ til traditionelle former for gruppeinterviews (ibid.) dels ved det lille
deltagerantal (2) samt ved min brug af interviewguide (se bilag 1), der indeholder flere spgrgsmal,
end der er tradition for. En seerlig styrke ved gruppeinterviewet kommer til udtryk i Saads beskrivel-
ser af en almindelig dag i sit liv, og den samtale mellem os alle tre som det affgder, og som er beskre-
vet ovenfor. Samtalen viser, hvordan den made, de unge er sammen og taler sammen pa udenfor
interviewets sammenhaeng, bringes ind i sammenhaengen, hvorved jeg, som interviewer, far adgang
til nogle andre perspektiver og praksisideologier fra andre sammenhange, som drengene deltager i,

end jeg havde gjort, hvis jeg havde interviewet dem hver for sig (se ogsa Sgndergaard, 1996).

Forskningsspgrgsmalet (2), der implicerer en undersggelse af, hvordan forbindelser mellem de unges
positioner og perspektiver i skolen og deres gvrige liv har betydning for de unges deltagerpraemisser
og handlemuligheder, laegger op til, at jeg fglger de deltagende unge i deres deltagelse i og pa tvaers
af flere kontekster, hvilket jeg dog af etiske hensyn, der er begrundet i min forholdsvis korte tid pa
skolerne, ikke fandt hensigtsmaessigt. At jeg kun har kendskab til de betydningssammenhange, som
de unge deltager i i deres fritid og efter endt forlgb i folkeskolen ud fra deres narrativer og perspekti-
ver i interviewene og opfglgende interviews, kan pa den baggrund betragtes som en metodisk be-

gransning.
Opfalgende interviews

Med et gnske om at ga teettere pa aendringer i udvalgte af de unges deltagelse og positioner i forskel-
lige sammenhaenge over tid, udvalgtes syv af de unge, der deltog i klasserne pa skolerne i 2009, til at
medvirke i opfglgende interview (se interviewguides, bilag 3 og 4). De unge blev som navnt valgt ud
fra de forskellige mader, de i ferste omgang i 2009 syntes at keempe med eller tidligere havde keem-

pet med dilemmaer og dobbeltheder i relation til deres liv i skolen. Formalet var pa den baggrund at
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se pa og forsgge at begribe marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser i
relation til deres tidligere (folke)skoleliv og i forhold til deres skole-/uddannelses/ikke-uddannelsesliv
i dag (2012/2013), hvilket i en kritisk psykologisk forstaelse er en forudssetning for at forsta den
kompleksitet, hvormed deres laering konstitueres (Mgrck & Nissen, 2001: 45). At det kun blev muligt
at udfgre med to af de syv unge, Amir og Mounir fra skolen i Kgbenhavn, forstar jeg som begrundet i
dels mine begraeensede muligheder for at ‘ggre tillid’ beskrevet tidligere, men ligeledes i at jeg lgb ind
i problemer med det svenske Etikprévningsndmnd pa et tidspunkt i processen, hvor jeg ellers havde

aftalt at mgdes med to af tre af de unge i Sverige, hvilket jeg kort vil redeggre for i det fglgende.

Da jeg i sin tid i 2009 pabegyndte arbejdet med afhandlingen, sggte jeg Datatilsynet i Danmark og fik
med nogle justeringer godkendelse til at gennemfgre hele undersggelsen. Af min ansggning fremgik
det, at undersggelsen placerede sig pa tveers af Danmark og Sverige. Det var fgrst ret sent i afhand-
lingsprocessen, at jeg helt tilfaeldigt af en kolleag blev gjort opmaerksom p3, at jeg maske ligeledes
burde have sggt det svenske Datatilsyn med projektet, hvilket jeg aldrig havde overvejet, da jeg som
bekendt havde faet godkendelse af hele projektet af det danske Datatilsyn. Efter en del internetsgg-
ninger fandt jeg frem til Datainspektionen i Sverige, som jeg talte med ad to omgange. De var meget
udtrykkelige omkring, at medmindre min undersggelse involverede biologisk genmateriale fra de
deltagende i undersggelsen — hvilket den ikke g@gr — sa havde jeg ingen grund til at s@ge godkendelse
hos dem. Jeg fortsatte derfor min undersggelse som hidtil for fgrst senere af den samme kollega at
blive spurgt undrende til, om dette virkelig kunne vaere tilfeeldet. Jeg satte i gang med en ny sggning
pa internettet, hvilket ledte mig frem til Vetenskapsradet og endelig til det svenske Etikprovnings-
namnd i Lund. Dette var i slutningen af 2012 og var dermed desvzerre ret sent i processen. Jeg skrev
til dem og fik i den forbindelse kontakt til en professor i Etik, Ulf Gérman, der meget venligt, men
bestemt gjorde mig opmarksom pa, at naevnet udelukkende godkender projekter fremadrettet og
dermed ikke med tilbagevirkende kraft, og hvis tilfaeldet var (som det var), at jeg allerede var startet
indsamling af empiri i Sverige, skulle jeg stoppe min forskning omgaende, da jeg pa den baggrund

havde begaet lovbrud i Sverige.

Dette skete pa et tidspunkt, hvor jeg kort efter havde sat opfglgende interviews i stand med tre af de
unge fra 2009. Jeg matte derfor aflyse disse aftaler, hvilket skulle vise sig at fa afggrende konsekven-
ser for mit forskningsdesign. | stedet rgg jeg ud i en flere maneders mail korrespondance med det
svenske Etikprovningsnamnd i Lund, herunder UIf Gérman, og som kom til at involvere mine vejlede-
re, min forskningsprogramleder, min institutleder og en chefjurist fra AU. Jeg matte pa Etikprov-

ningsndmndets opfordring sende dem en 13 siders ansggning, som skulle indeholde grundige og
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dybdegaende aspekter af projektet samt adskillige bilag, der ligeledes skulle dokumentere forskellige
aspekter af projektet. Alt sammen med et krav om at vaere udfaerdiget pa svensk samt at indbetale
5000 svenske kroner, som er prisen for at ansgge overhovedet. Herefter matte jeg pa naevnets op-
fordring sende flere mails og breve med beskrivelser, uddybelser og dokumentationer. Fgrst i marts
2013 modtog jeg godkendelsen af min ansggning og de dertil hgrende dokumentationer, hvilket dog
fortsat efterlod en usikkerhed pa, hvorvidt jeg matte bruge den producerede empiri fra 2009, hvilket
AU’s chefjurist dog konfirmererede at jeg matte, idet godkendelsen ikke med ord afviste, at jeg ikke
matte. Episoden, der pa mange mader forsinkede mit arbejde med afhandlingen, hvilket jeg af insti-
tuttet fik kompensation for med en forlaengelse af min ansaettelse pa tre maneder, synes udover de
konkrete omkostninger (som forsinkelser, penge, bekymringer) at rejse vaesentlige spgrgsmal om,
hvordan vi som forskere laver forskning pa tvaers af landegraenser, og ikke mindst om hvilken etik og
forskningsintegritet der knytter sig hertil. Fx var det nyt for mig, min forskningsprogramleder og de af
mine kollegaer jeg i gvrigt talte med i den forbindelse, at der pa AU findes ressourcer, der garanterer
de deltagende forskningspersoner ved gennemfgrelse af projektet — noget der var pakrzaevet i hen-
hold til det svenske Etikprovningsnamnd og dermed noget, jeg og altsa mine kollegaer fgrst blev klar

over efter mine samtaler med chefjuristen pa AU.

Nar forlgbet er vigtigt kort at beskrive her i relation til de interviewede unge, haenger det sammen
med, at jeg herefter ikke kom i kontakt med de unge fra Sverige igen, og at jeg dermed matte und-
veere opfglgende interview fra Sverige overhovedet. Jeg skrev og ringede flere gange, men uden
held. Det havde ikke vaeret nemt at fa aftaler om opfglgende interviews i hus i fgrste omgang, idet
blandt andet en barsel, sygdom og pligtarbejde for universitetet havde gjort perioden fra fgrste til
andet interview meget lang (cirka tre ar), hvilket jeg har en formodning om ligeledes spillede ind pa

de opfglgende interview i Danmark.

De to opfglgende interviews, som det dog lykkedes mig at gennemfgre, gjorde det dog muligt for mig
i relation til Amir og Mounir at spgrge ind til forteellinger, jeg havde haftet mig ved under fgrste in-
terview, hvilket i relation til Amir isaer drejede sig om hans fortzellinger om Glenn pa Teknisk Skole (se
artikel 3, kapitel 7). | forhold til Mounir blev det muligt og seerdeles interessant i forhold til afhandlin-
gens ambition om at forsta overskridende forandringsbevaegelser, hvordan disse i hans fortzellinger
synes at treede langt tydeligere frem i andet interview, sammenlignet med det fgrste interview, efter
at han var startet pa gymnasiet, der 13 i en anden kgbenhavnsk bydel, end hvor jeg fgrste gang mgdte
ham i 9. klasse i 2009 (se artikel 4, kapitel 8). En begraensning ved udarbejdelsen af de opfglgende

interviews la dog ligeledes her i, at der var gaet godt tre ar fra fgrste til anden gang vi sas. Saledes var
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der helt naturligt forteellinger, som bade Amir og Mounir ikke leengere genkendte, endsige var rele-

vante, og som dermed ikke var mulige for mig at fa uddybet.

De interviewede laerere/medarbejdere

For at lade feltet optraede (mere) varieret i materialet og pa den baggrund opna et mere maettet
grundlag for analyse af de unges muligheder og begraensninger for handling, tilblivelse og forandring
i skolen (jf. afhandlingens problemformulering, kapitel 1), valgte jeg at interviewe udvalgte medar-
bejdere pa skolerne. For at fa gje pa, hvorvidt og hvordan lzerere og medarbejdere pa skolerne er
medskabere af betingelser, der far betydning for de unges marginaliseringsprocesser og overskriden-
de forandringsprocesser, interviewede jeg saledes i 2009 i alt 7 medarbejdere — heraf 4 fra skolen i
Danmark og 3 fra skolen i Malmo. Pa skolen i Danmark drejede det sig om klassens klasselaerer, klas-
sens engelsklarer og fransklzerer, en lzerer fra en yngre klasse, som jeg ved en tilfzldig lejlighed var
faldet i snak med pa laererveerelset, og skolens UU-vejleder, som flere af de unge, isaer drengene,
syntes meget begejstrede for. Pa skolen i Malmo drejede det sig om en af klassens to klasseleerere,
en medarbejder, der opholdt sig meget pa gangene i frikvartererne med de unge, samt en speciallae-
rer. Jeg valgte at interviewe disse medarbejdere, fordi de enten blev peget ud af de unge som nogen,
de var seerligt (u)tilfredse med, eller fordi jeg i mine observationer havde haftet mig ved seaerlige (for
de unge begraensende/udvidende) mader, de var sammen med de unge pa. Enkelte gange, som med
Josef (se artikel 1, kapitel 5 og artikel 3, kapitel 7), blev interviewet sat i stand pa baggrund af en nys-
gerrighed (min — i relation til formalet med undersggelsen) under uformelle samtaler, der gav mig

lyst til at ga teettere pa den pagaeldende medarbejders fortzellinger.

Interviewguides

De konkrete spgrgsmal i mine interviewguides er udformet som abne spgrgsmal, der spgrger ind til
de deltagendes, og seerligt de unges, beskrivelser af praksis (se bilag 1-6, saerligt bilag 1-4). Formalet
med at fa de deltagende unges — sdvel som laereres/medarbejderes — beskrivelser af praksis og deres
beskrivelser af deres deltagelse er begrundet i afhandlingens forskningsspgrgsmal. En bestrabelse
var i den forbindelse at sp@grge sa abent og nysgerrigt (Butler i Hgjgaard, in prep.; M@rck, 2003;
Chase, 1995) ind til disse beskrivelser og fortzllinger som muligt, begrundet i en bestraebelse pa, at
jeg som interviewer i videst muligt omfang undgik at reproducere geengse (individualiseren-
de/generaliserende) diskurser i forhold til gruppen af unge. Det lykkedes dog, som det ene af eksem-

plerne med Saad og Amir viser, ikke altid lige godt.
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Med udgangspunkt i afhandlingens tre forskningsspgrgsmal, der primaert er rettet mod og skrevet pa
forskningens og forskerens praemisser, er spgrgsmalene i interviewguidene "oversat” til dagligdags-
sprog fordelt pa flere underspgrgsmal (Kvale, 2003). Interviewguidene er semi-strukturerede (se
bilag 1-6), hvilket henviser til, at de er forudbestemt i forhold til formal og til en vis grad ogsa i for-
hold til struktur. Det sidste afhang i hgj grad af, hvor snaksaglig den/de interviewede var. Inspireret
af Chase (1995) bestraebte jeg mig dog undervejs i interviewene med isaer de unge pa at veere saerligt
opmaerksom pa huller, pauser, stilhed og modseaetninger. Eksemplet tidligere fra mit interview med
Saad og Amir er et eksempel pa det sidste, hvor jeg forsggte at stille spgrgsmal, der opfordrede Saad
til en dybere og mere fuld fortzlling om det, jeg ansa som kompleksiteterne ved hans bade-og-
fortaelling. Ved netop at se pa og forfglge det problematiske i fx Saads fortzelling blev det saledes
muligt for mig at analysere graenserne for de kulturelle diskurser ved det, der fortzelles om, i tilfeeldet
med Saad, skolens praksis og vennernes feellesskab udenfor skolen (Chase, 1995). Sagt pa en anden
made, har jeg undervejs i interviewene, udover at spgrge ind til de interviewedes konkrete praksis-
beskrivelser og betingelser (muligheder og begraensninger) forbundet hermed, ligeledes bestraebt
mig pa at spgrge til det, Butler kalder “graenserne for de betingelser” (Butler, 2000 refereret i Hgj-

gaard, in prep.).

Bearbejdning af interviews

Interviewene, der alle er af 1-1,5 (enkelte er dog af cirka 2) timers varighed, er optaget pa lydfil med
de interviewedes accept, og de fleste interviews er efterfglgende transskriberet. Pa baggrund af en
forste gennemlytning af lydfilerne vurderede jeg, at 7 af de i alt 20 (elev-/lrer-/medarbejder-
/opfglgende elev)interviews af tidsmaessige (og skonomiske) hensyn kunne ngjes med delvise trans-
skriptioner, hvor udvalgte passager relevante for undersggelsens forskningsspgrgsmal er blevet
transskriberet, mens resten af interviewet er skrevet ud som referat. De resterende 13 interviews er
alle transskriberede i deres helhed. De fleste transskriberinger har jeg selv foretaget, men med saer-
ligt de svenske interviews endte jeg med pa grund af sprogmaessige vanskeligheder at kgbe mig

hjeelp til transskribering af en medhj=lper fra Sverige.

Jeg har i forbindelse med transskriptioner lagt vaegt pa ordrette transskriberinger med faerrest mulige
andringer i det sagte. Feerrest, fremfor ingen, fordi jeg fa gange har tilladt mig at fjerne gentagelser

af ord lige efter hinanden eller har tilfgjet et enkelt mindre ord’®. Man kan naturligvis diskutere —

"0 Et eksempel pa det sidste er at finde i artikel 4 (kapitel 8), hvor Mounir i interviewet udtaler: ”Sa ggr man det
sveerere for sig selv at arbejde [sig] op, ik”. Her endte jeg med at tilfgje et "sig”, uden hvilket saetningen i min
(og reviewers) optik kom til at forstyrre den pointe, Mounir forsgger at lave.
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hvilket er gjort flere gange i mine overvejelser — om det er etisk forsvarligt at tilfgje eller fjerne ord i
et citat, men der er tilsvarende noget etisk forsvarligt i ikke at fa de unge til at fremsta pa uheldige
mader i forstaelsen ikke helt klare i deres formuleringer, og mine etiske overvejelser i den forbindel-
se er saledes endt med det sidste. En beslutning, der i hgj grad er baseret pa transskriptionens (i rela-
tion til analysens) formal som er meningsdannelse fremfor fx en sproglig analyse (se nedenfor).
Transskriberede interviews kan ifglge Kvale (2003) defineres som dekontekstualiserede samtaler, idet
mundtlig tale i og med transskriberingen omdannes til skriftlig tekst — en tekst der er udformet til
netop denne afhandlings formal. Pa den baggrund kan de transskriberede interviews ses som for-
tolkningsmaessige konstruktioner, da transskriptioner ofte vil blive udfgrt pa forskellige mader og
med forskellige vaegtninger og dermed kodninger af, hvad der anses som vasentligt i den forbindel-
se. En forklaring pa satningskonstruktionernes kodning i transskription af interviews til denne af-

handlingslejlighed ser ud som fglger:

- En ny taler er markeret med linjeskift efterfulgt af den talendes navn

- Tryk pa talte ord er markeret og fremhaevet med STORT

- Forklaring pa indforstaet tale er markeret med [ ] om ord/saetning

- Fortsat saetning fra fer punktum/pause er markeret med et - f@r et ord/satning
- Pause i tale er markeret med ...

- Kropslig, ikke-sproglig mimik er markeret med () om ord/satning

- Transskriptionstvivl er markeret med (?)

Kodningerne og principperne for dem er udarbejdet pa baggrund af tidligere erfaringer med inter-
views og transskription. En detaljeringsgrad, der angiver laengder pa pausering, tryk eller intonation,
er ikke relevant for mine analyser. Til gengeeld har det veeret relevant, at der ikke afviges fra tale-
sprogsformuleringer, hvilket har gjort det relevant at markere, hvor der er tale om opremsninger,
tgven og pausering, uden dog at angive varigheden af disse. Derfor er transskriptionen foretaget som
fortlpbende saetninger og ikke stillet op som et partitur. | forhold til transskriptioner, der skal bruges
til lingvistisk analyse, er udskrifterne saledes simple, mens de i forhold til transskriptioner, der an-

vendes til sociologisk analyse, er mere detaljerede (ibid.: 367). Detaljeringsgraden er som naevnt
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ovenfor afgjort af formalet om meningsdannelse og en bestemmelse af, hvilke informationer jeg pa

den baggrund ville have brug for i analysen i relation til det konkrete forskningsdesign.

| det konkrete analysearbejde har jeg ikke blot arbejdet med de transskriberede interviews, men har
lyttet hele og dele af interviewene igennem flere gange, med henblik pa at det anvendte materiale i
analysen bliver sa pracist som muligt i relation til det rum, hvori det sagte er gjort. Med tilbageven-
dende genlytninger af lydfilerne ligger en implicit bestraebelse pa at imgdekomme en stgrre sikring af
transskriptionernes reliabilitet og validitet, fordi jeg hele tiden er vendst tilbage til samtalerne (Kvale,
2003). Genlytninger af lydfilerne, med henblik pa anvendelse af konkrete passager af et interview i
en analyse (artikel), har ligeledes veeret med til at sikre stringensen imellem forskellige transskribe-

ringshaender, der trods instrukser om éns kodning ikke altid har vaeret til stede.

Fra empiri til analyse - analysestrategier og analysefund

Savel de teoretiske som den metodologiske tilgang er i narvaerende undersggelse baseret pa en
decentreret analytisk tilgang, der baserer sig pa den antagelse, at menneskers liv og handlinger er
relateret til muligheder og begraensninger, der manifesterer sig i og pa tvaers af kontekster. Analy-
serne er blevet til med udgangspunkt i forskningsspgrgsmalene, der afspejler undersggelsens over-
ordnede mal om at undersgge marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsprocesser
blandt unge med etniske minoritetsbaggrund i relation til en skolesammenhang set fra et fgrste
persons perspektiv. Analyserne i de fire artikler hviler pa laesninger af det empiriske materiale, der er
blevet til med et afsaet i afhandlingens forskningsspgrgsmal. Laesningerne af det samlede materiale
er gjort pd langs og pad tvaers (Haavind, 2000: 35) med henblik pa at finde "fellestrekk og saertrekk” og
"tendenser og unntak” (ibid.). Artiklernes konkrete analyser (fund) er pa den baggrund genereret ud

fra tre analysetrin:

Det farste trin indebar en fgrste gennemlaesning af primeert interviews og observationer pd langs,
hvor fokus var pa at finde de steder, der markerede faenomener i relation til marginaliseringsproces-
ser og overskridende bevaegelser. Her var jeg optaget af at fa markeret, hvor de unge synes at kaam-
pe med problemstillinger, dilemmaer, dobbeltheder og double-binds i relation til lserere og/eller
skolen og/eller livet udenfor skolen og som del af marginaliseringsprocesser i og pa tvaers af sam-
menhange, de unge deltog i. Det var i denne proces, at analyserne med Amir og Saad i artikel 2 (ka-
pitel 6) tog form. Jeg var i denne proces ligeledes optaget af at fa markeret i materialet, hvor og ikke

mindst hvordan kampene blev taget op af de unge, hvor de unges bevaegelser syntes at overskride
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marginale positioner, og hvor de ikke gjorde det, en optagethed der var generet om malet om ogsa
at se pa overskridende (forandrings)bevaegelser i relation til disse marginaliseringsprocesser. Denne
proces var, med udgangspunkt i det teoretiske begrebsapparat jeg var informeret af, hele tiden sty-
ret af spgrgsmal som “Hvad er det?” og “Hvad genkendes dette som?” (deltagelse med vennerne
udenfor skolen/deltagelse i opposition til det etablerede (fx i skolen i forhold til laereren)/fortzellinger
om racialiserede tilblivelser etc.). | denne proces fremhaevedes ligeledes faanomener som fx det
(marginaliserende) feenomen, der i artikel 3 (kapitel 7) endte med at blive til et begreb om ”sticky
categorizations”), som ikke umiddelbart kunne laeses gennem de forforstaelser af marginalisering og
delvis overskridelse heraf, som var styrende for fgrste laesning af materialet. Dette blev gjort ud fra
spgrgsmal som ”"Hvad er det sa?” og "Hvordan kan det [s3] forstas?”, og det var her, at analyserne af
Saad i artikel 3 (kapitel 7) blev til, hvor jeg var optaget af spgrgsmal som: “Hvad er det, han prgver at

vise mig?” (se observationerne af Saad i artikel 3, kapitel 7).

| andet trin gennemfgrtes en lasning pd tvaers af materialet, hvor forskellige fremhaevelser gjort i
f@rste analysetrin blev sammenlignet og blev forsggt systematiseret i et til lejligheden oprettet analy-
sekatalog, der skulle give mig et overblik over analysetemaer i materialet. Styrende for denne proces
var spgrgsmal som: ”Er det hér ligesom det dér?” og "Hvilke forskelle/ligheder er der (nuancer)?” etc.
De nuancer der tradte ud af denne laesning, blev tilfgjet og highlightet i analysekataloget under de
respektive uddrag fra materialet. Det er i denne proces, at analyserne i artikel 1 (kapitel 5) er blevet
til, hvor forskellige unges og laereres/medarbejderes fortaellinger om racialisering/kultur/etnicitet
bidrog til en forstaelse af, hvordan netop racialisering/kultur/etnicitet kan begribes og siges at fa
betydning i forhold til en dansk (hvid) skolekontekst. Jeg keempede i lang tid med at forsta, hvad det
var, de til trods for forskelle i fortzellingerne havde tilfeelles, indtil jeg praesenterede analyserne for en
laesegruppe, hvor det pludselig slog mig, at det var udsathed/marginalisering, de havde tilflles; det
var i fortaellinger om eller af elever, der i forvejen keempede i og fra udsatte/marginaliserede positio-
ner, at fortaellinger om race/kultur/etnicitet viste sig som betydningsfulde komponenter i disse for-
teellinger. Der tegnede sig med andre ord i materialet et billede af, at jo mere marginaliserede ele-

verne var, jo ‘brunere’ blev de.

| tredje trin blev de feenomener, der ikke udelukkende passede ind i fgrste og andet trin (dvs. faeno-
mener, der ikke synes at vaere karakteriseret som laering fra marginale positioner(1) og ikke lignede
noget andet i det systematiserede materiale(2)), genstand for analyse — der var andet og mere. Hvad
var det andet og mere? Og hvordan kunne det begribes? Det er i denne proces, at analyserne med

Saad i artikel 3 (kapitel 7) kom til at implicere Barad’ske forstaelser af ‘tid(er)’ og ’sted(er)’ som (ogsa)
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havende betydning for Saads (marginaliserende) tilblivelsesproces, idet de for mig at se synes at ligge
i hans sidste ord, sagt med frustrationen malet i ansigtet: "Kan du se hvad jeg mener? Det er lige
meget om jeg raekker min finger op eller ej; jeg bliver alligevel aldrig valgt”. Det var ligeledes i dette
analysetrin, at analyserne af Mounir i artikel 4 (kapitel 8) blev til, og det var med netop disse analy-
ser, at det blev tydeligt, at delvis overskridelse af marginalisering ikke altid implicerer en retning
(telos — se Lave, 1999), sadan som jeg med Mgrcks definitioner af overskridende lzering (med henvis-
ning til Lave, 1999) har forstaet det; snarere sa overskridende bevaegelser i tilfeeldet med Mounir ud
til at vaere karakteriseret som at "traede vande” eller at "holde noget stangen”, hvilket til trods for et
fravaer af retning stadig kan implicerer en (fastholdelse af) forandring (se artikel 4, kapitel 8). Det er i
arbejdet med disse analyser, at afhandlingens begreb for f&anomenet overskridende forandringsbe-

vaegelser blev til.

Ligesom tilfeeldet har veeret med afhandlingens metodologiske arbejde i relation til metaforen om
den metodologiske spiral naevnt indledningsvist i dette kapitel, skal de naevnte analysetrin beskrevet
ovenfor ikke anskues som en lineaer proces. | den forbindelse er fx fgrste analysetrin udarbejdet pa
forskellige tidspunkter i processen for forskellige interviews, hvor jeg efter de fgrste laesninger af de
f@rste interviews — udvalgt som nogle jeg i mit feltarbejde havde haftet mig ved som seerligt relevan-
te for afhandlingens undersggelse — er pabegyndt spaede analyser til artikel 1 (kapitel 5) og 3 (kapitel
7), samtidig med at jeg fortsatte min laesning og transskribering af flere andre interviews og renskriv-
ning af observationsnoter. Det var her analysekataloget blev relevant med henblik pa at skabe over-
blik over de forskellige interviews og observationer i relation til afhandlingens forskningsspgrgsmal,
ligesom det var i denne frem-og-tilbage-proces, at jeg blev opmaerksom pa de faanomener, der ikke
synes at vaere karakteriseret som (min pa dette tidspunkt teoretiske forstaelse af) laering fra margina-
le positioner (trin 1), og/eller ikke lignede noget andet i det systematiserede materiale (trin 2). Spiral-
metaforen naevnt i relation til arbejdet med metodologien i afhandlingsarbejdet kan saledes siges at
ga igen i det analytiske arbejde med en papegning af, hvordan der ikke blot én gang, men igen og
igen er taenkt i sammenhang imellem (udvalg i) det empiriske materiale og afhandlingens forsk-
ningsspgrgsmal. Et stort dilemma i forhold udarbejdelsen af afhandlingens analyser har i den forbin-
delse vaeret alle de fravalg og kompromisser, som en artikelbaseret afhandling i min optik tvinger
frem, idet artikelskrivning kun efterlader plads til en begraenset maengde pointer. Denne problemati-
ske preemis anser jeg dog ikke for at veere min, endsige som noget der udelukkende ggr sig gaeldende
for artikelbaserede afhandlinger. Snarere er det et dilemma eller en problematik, der kan siges at

knytte sig til artikelformidling indenfor kvalitativ forskning generelt.
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Ud fra en traditionel modernistisk forskningstilgang vil man kunne stille spgrgsmal ved validiteten af
afhandlingens analysefund, idet man indenfor netop denne tilgang sgger at lave forskning, der er
uafhaengig af metoden og dermed eksisterer per se (Kvale, 2003: kap. 3). Dette er dog ikke tilfaeldet
indenfor den postmodernistiske forskningsmetode — og dermed ej heller i forhold til afhandlingens
analysefund — hvor metoden netop anses for at veere medkonstituerende for det endelige resultat,
og hvor resultatet saledes i hgjere grad er afhaengig af selve forskningsprocessen. Set i det lys repree-
senterer resultater af afhandlingens analyser ikke et spejlbillede af en objektiv virkelighed, men kan
narmere siges at veere virkelighedskonstruktion (ibid.: kapitel 13) — en slags hypotetisk-teoretisk-
forstaelses-(videns)tilbud. Analyserne af de deltagende unges (betingelsers betydning for) mulighe-
der (oveskridende forandringsbevaegelser) og begransninger (marginaliseringsprocesser) ved delta-
gelse i skolen sigter med andre ord ikke mod en abstrakt gyldighed, men en alternativ form for gyl-
dighed, en geeldighed (Hgjlund, 2006: 51), der vil kunne ggre sig geeldende i social praksis (Hjort,
1999). Med kriteriet om geeldighed ma afhandlingens analyser derfor vurderes ud fra, hvorvidt de
bidrager med relevante udvidelses- og udviklingsmuligheder for savel teori, hvilket afhandlingens
marginaliseringsbegreb fx er et udtryk for (se kapitel 9), men ogsa for praksis, hvilket i naervaerende
afhandling ikke skal forstas som konkrete handleanvisninger, men snarere som en ud- og papegning
af (nogle af) de dilemmaer, der stiller sig i praksis (se Juhl, 2009) for de deltagende unge i relation til
deres (skole)liv (se ogsa afhandlingens forskningsbidrag, kapitel 9). Sendergaard (2005: 263-267)
taler i den forbindelse i stedet for generaliserbarhed, og dermed gyldighed, om relevans af analysens
resultater i forhold til selve forskningsfeltet. Begrebet om generaliserbarhed anvendes hos Sgnder-
gaard, og saledes ogsa i afhandlingen, i forhold til analysemodellen og de analyseredskaber, der an-
vendes i afhandlingen, og disses relevans overfor analytiske processer i lignende eller andre kontek-
ster og problematikker (ibid.). Begreberne om ’gzeldighed’ og ‘relevans’ udggr begge validitetskriteri-
er, der repraesenterer afhandlingens overordnede udgangspunkt i inspirationen fra praksisforskning

(Mgrck & Nissen, 2005: 133).

Ud fra den laeringsforstaelse, der opereres med i afhandlingen, er menneskers — og hermed ogsa
forskerens — deltagelse i ‘noget’ altid partiel. Et etisk dilemma, der rejser sig i den forbindelse, om-
handler det faktum, at jeg som forsker ikke kan gribe og forfglge alle ting, der er pa spil i den eller de
menneskers praksis, jeg studerer, i denne afhandlingssammenhaeng de konkrete skoler og de unge. |
analyserne har jeg pa den baggrund, og med udgangspunkt i en bestrabelse pa at ggre de unge
menneskers stemmer til forgrund i afhandlingens analyser, veeret drevet af et overordnet spgrgsmal:
Hvad synes at betyde mest for de mennesker, her de unge, hvis (skole)liv jeg forsgger at studere? At

jeg har veeret drevet af dét spgrgsmal, og ikke alle mulige andre slags (relevante) spgrgsmal, implice-
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rer dog med andre ord, at mine analyser ikke er fuldstaendige — de er partielle. Det ser jeg afslut-

ningsvis for Del | naermere pa i det fglgende.

Partielle analysefund og -udeladelser

Det er min klare (teoretiskinformerede) overbevisning, at hvis der er nogle (magt)strukturer i denne
verden, s3 opererer de gennem overvejende tre strukturerer eller kategorier: kgn, race og social
klasse i og med lokale praksisser (se fx Lave, 2008; Brah & Phoenix, 2004). Jeg kunne derfor oplagt
have valgt at se pa, hvordan disse kategorier arbejder med og gennem hinanden og pa den made
intersekter i de skolesammenhaenge, jeg undersgger, fordi disse overordnede kategorier eller struk-
turer af verden pa mange mader kan siges at strukturere vores (hverdags)liv’’. Jeg har dog med den
tidlige rammesaetning af projektet veeret drevet af noget andet og har pa den baggrund som naevnt
foretaget saerlige snit (cut) og formninger af analyseblikket, der som sadan ”skaber greenser og eks-
klusioner, og dermed altsa skaber afgraensede feenomener” (Cawood, 2006 i Juelskjeer, 2009: 59).
Afgraensningerne er dog gjort med bevidstheden om at de unges liv, som jeg har vaeret optaget af at
undersgge, ikke pa den mader lader sig opdele, men er langt mere komplekst’?, hvilket har vist sig
tilfeeldet flere gange undervejs i arbejdet med afhandlingens analyser. Her har det samtidig vist sig
som en (til tider temmelig frustrerende) begraensning, at arbejde indenfor rammerne af en artikelba-
seret afhandling, fordi nogle analyser og dermed potentielle analyse-pointer har mattet udelades, til
fordel for at andre har kunnet arbejdes mere og dybere frem, og pa forholdsvis fa sider. Nogle af

disse udeladelser, skal kort naevnes her:

Umiddelbart bergres en social kategori som klasse, om end den er yderst relevant, kun indirekte i
analyserne, hvilket fx er tilfeeldet i i relation til drengenes seerlige takin’-the-piss-omgangstone (Willis,
1978/2000) (se fx artikel 1 (kapitel 5) og 4 (kapitel 8)). Kategorien kan dog ligeledes plaederes at ligge
implicit i anvendelsen af fgrste persons perspektivet i og med, at at nedefra-perspektiv, naevnt flere
steder i afhandlingen, netop refererer til perspektiver fra mindre priviligerede positioner. Saledes kan

en kategori som klasse, havde jeg gaet taettere pa denne kategori teoretisk og i felten, fx (ligeledes)

! Se fx Fernandez (2010), der undersgger inter-raciale, inter-klassemaessige kaereste-forhold med henblik pa at
kunne fa gje pa, hvordan kategorier som netop kgn, klasse og race arbejder og er pa spil i menneskers hver-
dagsliv. Youdell (2006) kigger ligeledes pa blandt andet disse tre kategoriers betydning i en skolekontekst og pa,
hvordan de far betydning for, hvem de implicerede bgrn kan eller ikke kan blive til som elever i en (britisk)
skolesammenhaeng.

72 Brah & Phoenix (2004) pleederer for at kategorier som klasse, kgn og race er vaevet ind i og pa den made ikke
lader sig adskille fra hinanden, og videre at kategorierne som sadanne bgr ses som simultant subjektive, struk-
turelle og i forhold til sociale positioneringer og hverdagspraksisser.
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have veeret afggrende for, hvorfor jeg ikke sa de samme kampe blandt de unge pa skolen i Sverige

som tilfaeldet var pa skolen i Danmark, fordi de i mindre udstraekning (re)produceredes dér.

Gillborn (1990) understreger, hvorledes skolekontekster rammesaettes af laereres formelle savel som
uformelle konstruktioner af den ‘ideelle elev’, der inkorporerer klasse-, k#ns- og racemaessige fore-
stillinger og opfattelser af ‘passende elev-performativitet’ (ibid.: 25), et ideal, der kan siges at have
afgerende implikationer for, hvordan szerligt drengene aflaeses (Youdell, 2006), og saledes for nogle
af de unge, som de fremtraeder i mit samlede materiale fra saerligt skolen i Danmark. Saledes opleve-
de jeg, hvordan szerligt drengenes adfaerd i sarligt skolen i Danmark af flere af leererne fortolkedes
som udfordrende deres laerer-autoriteter (jf. uformelle samtaler med leerere pa leerervaerelset og
interview med laereren Julie) med henvisninger til individualiserende forstaelses- og forklaringsmo-
deller (hvilket fx er tilfaeldet, nar Julie forklarer mig Hakims adfaerd i klassen i hendes timer i relation
til en modenhed, som Hakim altsa ifglge Julie mangler). | artikel 2 (kapitel 6) peger jeg pa, hvordan fx
Saads og i en vis udstraekning ogsa Hakims mader at deltage pa i undervisningen i klassen pa mange
mader star i skeerende kontrast til idealet af en 9.-klasse-skole-elev-identitet (Youdell, 2003) indenfor
den dominerende skolediskurs/laererpraksis, jeg med Davies (2006) betegner "teaching-as-usual”,
fordi den ideelle elev indenfor dette forstaelsesapparat som naevnt ikke joker, haenger pa stolen,
sms’er, bevaeger sin krop rundt i — og til tider ud af — klassevaerelset midt i en time etc. Denne made
at deltage pa synes at veere szerligt karakteristisk for netop en gruppe af drengene i klassen pa skolen
i Danmark, en made at deltage pa, der ikke synes at vaere mulige, endsige meningsfulde mader at

deltage p3, for nogen af de elever, jeg sa i klassen pa skolen i Sverige.

| afhandlingen er f&anomenerne, der studeres, altsa ikke pa forhand og systematisk sat i spil med den
sociale kategori kgn, selvom der er gjort flere betragtninger i forhold til denne kategori. Dette bety-
der ikke, at jeg har gnsket at undervurdere sadanne forbindelser mellem kgn og lzering fra marginale
positioner. Snarere skal det som naevnt ses i relation til den oprindelige rammesaetning af projektet,
hvor netop kategorien etnicitet, med en senere tilfgjelse af race, umiddelbart lagde op til en stgrre
vaegtning af sadanne kategorier i afhandlingen, end fx kgn. En vaegtning der som navnt indlednings-
vist i afhandlingen var begrundet i det udbredte, begraensede” fokus p& betydningen af etnicitet og
race i social praksisteoretiske studier (jf. Lave, in prep.; 2008: 11) i savel dansk som international
sammenhaeng. Snarere end med de sociale kategorier som kgn og klasse gik jeg saledes ind i projek-

tet med blikket rettet mod en szerlig gruppe af unge - unge med etnisk minoritetsbaggrund - med en

3 Undtagelser er case-analyser af unge (voksne) med etnisk minoritetsbaggrund (jf. Hedegaard, 2003; Mgrck,
2003, 2007; Wortham, 2006).
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ambition om at skabe indblik i de implicerede elevers forstaelser af muligheder og begraensninger for
handling, tilblivelse og forandring, og kampe for/med og handteringer af disse i relation til skolens
praksis. En ambition der maske i mindre grad havde veeret muligt, safremt jeg havde haft et praedefi-
neret blik pa kennets betydninger for de marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbe-
vaegelser, jeg kigger pa — og betingelser, som knytter sig til bestemte elevgrupper. Jeg ville fx muligvis
ikke have set, hvordan ogsa flere af pigerne keemper, hvilket fx analyserne af Aisha peger pa, om end
pa andre mader end drengene med henblik pa at blive en del af det, der foregar i skolen. Eller ogsa
havde jeg maske netop kunne have faet udfoldet disse kgnnede betydninger — ogsa for de unge. Om-
vendt gjorde noget tilsvarende sig geeldende pa en begraensende made ved, at jeg pa forhand havde
stillet et apparat op, der havde til hensigt at se pa elever med etnisk minoritetsbaggrund, dvs. et blik
der informeret af min i udgangspunktet social praksisteoretiske/kritisk psykologiske tilgang ikke
umiddelbart implicerede en majoritetsinkluderende tilgang (for en majoritetsinkluderende tilgang se
fx Staunaes, 2004). Dermed var mit forskerblik for kategorier som race og etnicitet pa mange mader
allerede sat forhand, hvilket implicererede, at jeg til at starte med ikke havde blik for en dreng som
Luis, der som naevnt tidligere ligeledes viste sig at keempe i relation til disse kategorier. At kategorier-
ne race og etnicitet fylder mere i analyserne end kategorier som k@n og social klasse ggr det, forstar
jeg med andre ord som begrundet i ovenstaende, ligesom det ligeledes er begrundet i forhold til til
tidligere beskrevede egne kropsliggjorte erfaringer med netop disse kategorier (se afsnittet ”At blive
positioneret som samme-som, kapitel 4), snarere end som et udtryk for, at de ikke betydningsggres

og dermed ikke findes i mit materiale.

Det er pa baggrund af ovenstaende at jeg betragter afhandlingens analysefund, praesenteret pa de
naeste sider i afhandlingens Del ll, som alt andet end fuldstaendige, men snarere som partielle — de
bidrager med andre ord ikke med indblik i alt, men altsa snarere i noget af det, der kan siges at veere
(med)konstituerende for marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser blandt

udskolingselever med etninsk minoritetsbaggrund.
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Del II: Afhandlingens artikler

1.

Racialized subjects in a colour blind school

(Status: Artiklen er publiceret (2013) i International Journal on School Disaffection, Vol.

10, Nr. 1, 2013, s. 73-89.)

Ethnic minority students in — or out of? — education

Processes of marginalization in and across school and other contexts

(Status: Artiklen er i review hos Outlines. Critical Pratice Studies)

Sticky categorizations

Processes of marginalization and (im)possible mo(ve)ments of transcending marginali-

zation

(Status: Artiklen er publiceret (2014) i International Journal of Qualitative Studies in

Education)

The Game

Marginalisering og komplekse konstitueringer af overskridende forandringsbevaegelser

(Status: Artiklen er publiceret (2013) i Psyke & Logos, Vol. 34, Nr. 2, 2013, s. 540-558.)
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5. Artikel 1: Racialized subjects in a colour blind school

In this paper | examine processes of racialization in a school in Copenhagen, Denmark. On the
basis of the data produced in 2009, which is part of a larger study, | investigate themes of race
as a difference-making and constituting category for subjective (human) becoming and racializa-
tion as contingent and negotiated processes (Butler, 1997). As part of the analyses | will discuss
how difference and differentiation with regard to race and racialization is related to a denial of
particularity as much as it can be a denial of universality (Hage, 2010), and further, how raciali-

zation intersects with marginalization.

Introduction

Since the introduction of the first OECD PISA survey results in 2000, Denmark has had an in-
creased focus on students of non-Western descent, most often referred to as ethnic minority”*
students. This has to do with the PISA results showing how ethnic minority students in Denmark are
struggling with issues concerning poor reading skills compared to their Danish peers, as well as
the specific Danish phenomenon (compared to other OECD countries) that descendants of im-
migrants in Denmark perform almost at the same level as non-Danish speaking immigrants or

worse (Holmen, 2006).

Currently in Denmark, approximately 8.1 per cent of the total population of some 5.6 million
people are immigrants, and approximately 2.6 per cent are descendants of immigrants. Approx-
imately 65 per cent of these immigrants and descendants come from non-Western countries’”

(Denmark’s Statistics, 2012). Students with non-Western backgrounds are regularly the subject of

| use the term (ethnic) minority not as a distinction with numerical proportions but rather as a term
related to societal power relations (Phoenix, 2001: 128), and | use the term ethnic with reference to
the students with non-Western background mentioned in the introduction.

> Western countries include: the Nordic countries, countries of the EU and Andorra, Liechtenstein,
Monaco, San Marino, Switzerland, Vatican City State, Canada, USA, Australia, and New Zealand. Non-
Western countries include all other countries (Denmark’s Statistics, 2012).

116



extensive debate in Denmark, and they will be the main focus of this paper. Throughout the

paper such students will be referred to as ‘Danish students with ethnic minority backgrounds’.

In the Danish context of ethnicity research, there is and has been a tradition of focusing on eth-
nicity rather than race (Myong, 2011). This tendency is in many ways understandable, viewed in
the light of the biological concept of race and its consequences for European post-World War I
history and politics (Gullestad, 2004). However, in this paper | pursue themes of race, not as biol-
ogy, but as a difference-making and constituting category for subjective (human) becoming, and

racialization as contingent and negotiated processes (Butler, 1997; Myong, 2011).

Research design

The empirical analyses that inform this paper are based on data produced during autumn 2009
at a school in Copenhagen, Denmark, where | spent approximately four weeks. The data are
part of a larger project, running from 2009 to 2014, that investigates processes of marginaliza-
tion and of transcending marginalization among ethnic minority students in Denmark and Swe-
den. Learning from marginal positions may include both marginalizing learning (Mgrck, 2011),
which often involves being caught up in contradictions, dilemmas, and/or double binds, as well as
expansive learning, that is, collective struggles with these contradictions, dilemmas and double
binds and partly transcending them (Mgrck, 2011). Partly transcending marginalization involves a
complex ‘zigzag movement’ made up of many small steps and complex changes that take place in
and across various contexts and communities in which the person takes part. Hence, ‘partly’
becomes important, because there is rarely one precise and definitive way to transcend mar-

ginalization (Mgrck, 2006).

The study combines anthropological and ethnographical inspired fieldwork (see for example
Lave and Kvale, 1995) and is primarily based on the narratives and perspectives of 11 ninth grade
students, aged 14 to 16, primarily’® with ethnic minority backgrounds. Initial interviews were

conducted in 2009, and follow- up interviews and/or informal conversations with seven selected

e Occasionally my project and/or | seemed to be of relevance to people | met in the field, who | had
not immediately thought of as potential participants. This was the case with Luis, a Danish (white)
student —the only one —in the ninth grade in Denmark, as well as with Alice, a Swedish (white) student
of Danish descent in the ninth grade in Sweden. Both students were struggling in and/or outside the
school with regard to marginalization, and in Luis’s case also with regard to themes of race.
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students were conducted during 2012. The qualitative methods used to collect the 2009 data

that constitute the empirical basis of this paper include:

e planned participant observations, where predetermined observation guidelines helped
me establish —in particular—differences and similarities in student (and teacher) positions
and modes of participation (differentiating between more or less active/relatively pas-
sive)

e a less specific participation in the field on my part during the three to four weeks spent
at each of the two schools, referred to elsewhere as ‘deep hanging out’ (see Lagermann,
2014: forthcoming)

e semi-structured interviews (with small groups and individuals) with eleven students, five
teachers, a youth education counsellor (in Danish, ‘UU- vejleder’), and a teaching assis-
tant

e informal conversations with students, parents, teachers, counsellors, headmasters, and
others related to the field; and a review of various documents (from the school, the local

press etc.).

Drawing on the data produced in the school in Denmark, the analyses that inform this paper
include the narratives and perspectives of two teachers, Josef and Julie, together with my ob-
servations of Julie in the class, and the perspectives of a student, Aisha. The data produced in
the school in Sweden are sometimes used to support claims being made and with regard to
the overall study, of which the analyses of this paper, based on the data produced in Den-

mark, are parts.

A decentred analytical approach

Both the theoretical and the methodological approach taken in this study are based on a decen-
tred analytical approach, which is based on the assumption that people’s lives and actions are
related to opportunities and limitations manifested in and across contexts. In more concrete
terms, a decentred analytical approach refers to analyses addressing the subject as participating in
and across various social contexts and communities, where opportunities and limitations related
to participation and action in these contexts and communities — e.g. with regard to the school —

are also objects of analysis (Dreier, 2008). Hence, a decentred analytical approach breaks with
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dominant individualizing discourses (Osterkamp, 2000). According to Osterkamp, the individu-
alistic view has a hidden function in the reproduction of unequal societal power structures, in
the sense that we exclude other people from being our responsibility. Moreover, this exclusion
is justified on the basis of presumed features of the marginalized individuals themselves, thereby
holding them accountable for the way they are treated. This kind of individualistic discourse
involves a tendency to make use of cultural, essentialized differential explanation models
(Staunaes, 2004) as an overarching framework for explaining why some are excluded from ‘the

norm’.

As part of this paper | draw in theories and concepts of race, racism, and racialization, which are
briefly presented in the following sections, followed by the narratives and perspectives of Josef,

Julie, and Aisha.

Race, racism, and racialization

| always get the comment from other people: ‘You’re not Danish, so how can you call

yourself Danish?’ ...

| think I’'m just as Danish as any other Danish girl, or any other Dane, but ... apparently

I’'m not ... in some people’s eyes ...
| think I am Danish.
(Aisha, interview, Denmark, 2009)

As is briefly glimpsed in Aisha’s narratives, the interview material contains subjectivating social cate-
gories, such as race, ethnicity, gender, and ‘Muslimness’. Critical race theorists often focus on how
racism works with, against, and through additional axes of differentiation, including class, gender,
sexuality, and disability and this concern with ‘intersectionality’ is especially strong within Critical
Race Feminism (see for example Creenshaw, 1995 and Youdell, 2006). An interesting pattern running
through the student interviews in this regard is that processes of racialization intersect with margin-
alization; themes concerning processes of racialization are brought up by students who are in many
ways struggling with regard to school, schooling, and/or teachers — students who struggle with mar-
ginalization. Hence, it seems that students who conform to behavioural norms, the unmarked, seem-
ingly have no reason or need to bring up themes of racialization. Furthermore, it appears that the

teachers are following the same pattern; themes of racialization are brought up by teachers when
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explaining to me some of the ‘struggles’ that some students are dealing with, thereby intersecting
with marginalization. This altogether emphasizes the point that even when focusing particularly on
one social category (such as race) that category cannot be understood in isolation (Phoenix, 2006). |

shall return to this point in the conclusion.

In the meantime, | use the term racialization as a concept for social practices by which people are
being placed and place themselves and others in relation to discursively constituted racialized cate-
gories (Myong, 2011). This emphasizes important epistemological and ontological terms for the anal-

yses of this paper:

... ‘racial’ phenomena (especially physical markers such as skin tone) are assigned dif-
ferent meanings in particular historical and social contexts. Far from being a fixed and
natural system of genetic difference, ‘race’ is a system of socially constructed catego-
ries that are constantly recreated and modified through human interaction (Gillborn,

2008: 3).

Although the concept of race in the UK and USA has very often been presented as a ‘racial dualism’
(which partly reflects these nations’ histories), the black/white racial binary thinking is less common
in the wake of 9/11, and the subsequent increase in anti-Muslim racism that has characterized inter-
national political responses (Gillborn, 2008). Gullestad (2004) implies, with reference to sociologists,
philosophers, and political scientists of the 1980s and 1990s, that although the ideologies of the bio-
logical sense of the concept of race have been rejected since the end of World War I, the term ‘cul-
ture’ has today replaced ‘race’ in a Nordic context, particularly in the rhetoric of the political Right.
This implies that race as a concept for fundamental difference-making is understood as reshaped by
using seemingly neutral and acceptable discourses with regard to cultural and ethnic differences. In
using ethnicity and culture in this way, however, there is an incorporated idea that these differences
are just as inherent and mutually insurmountable as are the biological differences attached to the
biological concept of race (Rattansi, 2007). Hence, ethnicity and culture are part of the concept of
racialization used in this paper and, in the analyses to come, | draw in Hage (2010) and his definition

of racism as racialized interpellations.
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Racism as racialized interpellations??

With a starting point in Althusser’s (1972) concept of interpellation’®, which was originally linked to
ideological apparatuses of the state (for example the school, the church, the government, the fami-
ly), Hage (2010: 121) defines racism as ‘racial processes of interpellation’, referring to three forms of
processes of constructing racialized subjects. The first, non-interpellation, is ‘a mode of racism linked
with the experience of invisibility, where the racialized feels ignored and non-existent’ (Hage, 2010:
121). A more common mode of interpellation associated with racism is negative interpellation, which
constitutes the second mode in Hage’s differentiation of racialized interpellations: here, the racial-
ized subject is most definitely noticed and made visible. This mode of interpellation hails the racial-
ized subject with negative attributes by which the racialized subject has to fight for valorization. The
third form of racialization unfolds in two acts, and is referred to as mis-interpellation: the racialized
person is first interpellated as belonging to a collectivity ‘like everybody else’. The racialized subject
is hailed by the cultural group or the nation, or in this case the school system, which claims to be
addressing ‘everyone’, only to brutally remind them shortly after they respond to the interpellation,

that they are not part of the ‘everybody’ by treating them differently to everybody else (Hage, 2010).

Drawing on the Fanonian racial drama (Fanon, 2008), Hage (2010) emphasizes this third form of ra-
cialized interpellation as particularly traumatizing, a ‘traumatic betrayal’, since it initially lures the
subject into believing that they belong to a universality, like everybody else, only to reject them as
soon as they answer the call. At the core of Fanon’s experience/expression of what constitutes rac-
ism is this rejection of universality constituted by ‘fixing’ the racialized subject in a negative (essen-
tialistic) particularity. However, Hage (2010: 117) adds, ‘racists can marginalize people by emphasiz-
ing their difference just as much as ignoring their difference’, which has to do with the fact that expe-
riences of racism are perceived as a denial of particularity, just as often as they are perceived as a
denial of universality. Further, more often than not, the racialized person fluctuates between a desire
for (positive) particularity and a desire for universality. This creates a double bind, which | shall re-

turn to in the analysis of Aisha’s narratives later in the paper. In the following section, | look into

7 Interpellation (Althusser, 1983, in Mgrck, 2006: 262) is a concept that deals with how people become
subjects and the concept implies that the social positionis ahead of an individual’s subjectification.

% In this study | am currently working on specifying a concept of ‘intra-pellation’ by which interpella-
tion is read (diffracted) through Barad’s (2007) concept of intra-action. However, this work is far from
complete, which is why | use the original concept of interpellation in this paper.
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what | see as mis-interpellations with regard to certain ethnic minority students in a Danish public

folkeskole.

One school for all - or?

In 1993 the undivided comprehensive school was implemented in Denmark (EVA, 2011). The idea of
the comprehensive school is ‘one school for all’, meaning that the Danish public folkeskole is meant
for all children, regardless of their social, economic, religious, racial, or ethnic background. The idea
of an education based on equality is a concept that Denmark shares with other Nordic countries, for
example Finland (Antikainen, 2006). Since the implementation, schools are no longer allowed to
group students permanently according to ability. Rather, the implementation was made to ensure
that all students meet suitable challenges within the frames of class-based schooling, and differenti-
ated teaching was made the prevalent pedagogical principle for all schooling in the Danish public
folkeskole. Hence, all teachers in all subjects are now obligated to arrange a schooling that corre-
sponds to the individual student’s needs and potential (EVA, 2011). However, my observations and
interviews show that this is far from always the case and, as the two analytical examples with Josef

and Julie show, both racial essentialization and particularity (mis-interpellation) can explain why.

‘A totally regular, white school’

It's a totally regular state school, ... you go by the old traditions, right, and old ways of
teaching ... | don’t know if you’ve heard of ‘white schools’ and ‘black schools’? ... It’s a
totally regular white school ... It has to do with that there’s not so much bilingual ped-
agogy here ... it’s sort of an old school, with old traditions, ... if you are teaching a
theme about Yemen, ... and if there are some students from Yemen in the class, then
you could invite some parents ... That could easily be included in the schooling ... At
any rate, involve the bilingual kids’ cultural backgrounds in the schooling, so that they
can see the point in learning; learning shouldn’t be mechanical, only academic — but it

must also make sense, you know ... (Josef, interview, Denmark, 2009)

The teacher Josef, who is of Moroccan descent, is one of the teachers who emphasize the im-
portance of meaningful elements regarding the schooling that takes place in this specific school,
since many of the students according to him do not see the meaning in going to school and are

struggling with marginalization — both in and outside school. According to Josef this lack of a mean-
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ingful element is very much related to a lack of integration of the students’ cultural backgrounds into
the schooling. Josef talks about how this particular school is ‘going by the old traditions’, and from
Josef’s perspective, these traditions have a certain colour: ‘white’, not black’. Moreover, from
Josef’s perspective there are certain meanings attributed to the colour white, meanings that are ex-
plained by the absence of black, and thereby with what the colour white is not. According to Josef,
the colour white neglects to include black ‘milieu’. White excludes a pedagogy that considers the
colour black, for example a ‘bilingual pedagogy’. And the definition of white encompasses a schooling
that neglects to include ‘bilingual children’s cultural backgrounds’, thereby non-interpellating ‘black’

students.

Josef is talking about presence and absence. He is defining ‘white’ presence by ‘black’ absence. The
only thing about white presence that is not defined by black absence is how this school is ‘going by
the old (white) traditions’, which seem to exclude the colour black, according to Josef. But here he

stops defining white by what it is, and switches to explain white by what it is not.

The fact that Josef explains white with the absence of black emphasizes how dominating discourses,
in this case an overall dominating discourse with regard to inclusion of ethnic minority children into
the Danish public folkeskole, are rarely defined when pointing out those who fall outside of the
norm, and what is named and what goes unnamed can be seen as an effect of power (Popkewitz and

Lindblad, 2000):

In our society dominant discourse tries never to speak its own name. Its authority is
based on absence. The absence is not just that of the various groups classified as ‘oth-
er’, although members of these groups are routinely denied power. It is also the lack
of any overt acknowledgment of the specificity of the dominant culture, which is simp-

ly assumed to be the all-encompassing norm (Ferguson, 1990: 11).

So when Josef identifies categories of children, in this case the ‘bilingual kids’ (ethnic minority stu-
dents), he does not only make difference visible, he also inadvertently reproduces power imbalances
and structural inequity by reifying unnamed (white) attributes that carry social, political, and cultural
currency (Graham and Slee 2008: 287). Josef unintentionally reproduces a dominant white suprema-

cy by keeping it unnamed. However, he does so in a highly critical way, by actually offering us a (criti-

” The term ‘black’, brought up by Josef, is referring to ethnic minority students.
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cal) understanding and a definition of what it at any rate is not, thereby bringing us a bit closer to
what it is, and not least, how changes can be made possible. This is what Sleeter (1993: 169) points
out by stating that teachers ‘... of colour are much more likely to bring life experiences and view-

points that critique white supremacy than are white teachers’.

Josef’s perspectives on how to bring in the ‘cultures’ and ‘backgrounds’ of the students may seem
relevant in order to generate what Josef refers to as schooling that ‘makes sense’ to the students.
However, drawing on Hage (2010) and his concept of essentialized racial particularity, and with ref-
erence to Gullestad’s (2004) point discussed earlier about how ‘race’ has been replaced with ‘cul-
ture’, this “fixing’ of a cultural particularity among certain racialized or culturalized students, can re-
flect substantialized and essentialized connotations, leading us to believe that culture and ethnicity is
something fixed and static. According to Sleeter (2012) this means assuming a fairly fixed and homo-
geneous conception of the culture of an ethnic or racial group, and further assuming that students
who belong to that group can identify with and relate to that conception of who they are. May and
Sleeter (2010: 4) state that this leads to the (mis)understanding, that ‘[c]ulture, often equated or
elided with ethnicity, is seen as a characteristic of individuals, and as a set of stable practices that can
be described and taught’, when in fact different studies have shown otherwise (see, for example,
Ginwright, 2004). In general, this point may reflect why hardly any (only one) of the student partici-
pants in this study bring in their cultural background as something that would ‘make sense’ to them
to bring into schooling, as suggested by Josef. In particular, my forthcoming analyses of Aisha’s inter-

view, in which | use Hage's (2010) essentialized racial particularity, will demonstrate this point.

White teachers and the reproduction of ‘old (white) traditions’

The talk of a ‘white’ school is, from Josef’s perspective, nothing unusual, which is underpinned by his
use of the adjective ‘regular’ — an adjective with a meaning that gains impact with the emphasis of
the word ‘totally’ — ‘a totally regular white school’. Hereby the colour white is somehow legitimized,
despite the exclusion of the colour black. Rather than being an expression of Josef’s own position, |
see this as an expression of the reproduction of an overall political discourse, which has influenced
the integration debate in Denmark since 2001 regarding what should constitute the Danish public
folkeskole. In that regard, it is interesting that Josef refers to this particular school as a ‘white school’,
given that about 90 per cent of the students in this school have ethnic minority backgrounds. The
term ‘white’ schools is most often used — by professionals, teachers, pedagogues, and social workers

within the environment — to refer to schools with a majority of ‘white’ students, while ‘black’ schools
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refer to schools with a majority of ‘black’ or ethnic minority students (Kofoed, et al., 2010). Hence,
the whiteness in this ‘white school’ brought up by Josef has got very little to do with the diversity
among the children, and much more to do with the white homogeneity among the teachers — includ-
ing their (‘white’) approach to curriculum and pedagogy that forms the everyday practice of the

school structure by going ‘by the old [“white”] traditions’ (Josef, interview, Denmark, 2009).

The white homogeneity among the staff is problematized by Josef on several occasions throughout
the interview with regard to how the students, according to him, are not able to identify with any of
the teachers in the school which, in effect, has an impact on how the (marginalized) students come
to feel that they are not a part of the school. In this regard, Josef stresses the importance of having
real educated class teachers with ethnic minority backgrounds in the school with whom the students
can identify. Josef has made this point clear to the board, which has stated that only a few bilingual
teachers are applying for these positions — a claim which Josef finds difficult to believe. Hiring more
teachers with ethnic minority backgrounds in order for the young people to have something and/or
someone to relate to in their schooling is, according to Josef, an important factor with regard to the
children’s sense making, and hence their avoiding or transcending marginalization. However, this is a
standpoint that in many ways stands out, since most of Josef’s Danish (white) colleagues seem to

tone down differences with regard to colour and/or race/culture.

Colour blindness and racial silence

What is taking place in the school is, according to Josef, traditional ‘white stuff’, and this differentia-
tion between black and white schooling makes Josef’s narrative stand out. As opposed to the white
teachers of this study, Josef seemed concerned with issues/differences concerning student colour
regarding the schooling that takes place within the school — a claim that is supported by a similar
pattern in the school in Sweden. Hence, it seems that white teachers, as opposed to ethnic minority
teachers, tend to tone down the differences between ‘black’ and ‘white’ students, most of them

claiming that to them there are no differences between white and ethnic minority students.

Anthropologists such as Hervik (2001) and Gullestad (2004) have pointed out that ideologies of
equality are quite prevalent in the national self-understanding of the Nordic countries. Inherent to
these ideologies of equality, equal rights, and the potential of inclusion is an idea of appearing as
minimally diverging from the norm as possible, and of asymmetric power and inequality being hard

to point out and/or articulate (Myong, 2011). The ideal of equality creates colour blindness (reflected
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in a European Nordic setting by authors like Myong (2011), Gullestad (2004), and Hervik (2001)), and
racial silence, referring to the idea of race as an insignificant category in a tolerant (Danish) sociality,
and allowing ethnic white people to imagine that being white, black, or brown has no importance for
an individual’s or a group’s relative place in the socio-economic hierarchy (Gallagher, 2003). Similar
points have been made elsewhere in Europe (e.g. Gillboorn, 2008; Van Dijk, 1993) and in the USA (e.g.
Leonardo, 2004; Frankenberg, 1993; Sleeter, 1993; Foster, 1990). According to Gullestad (2004) and
Hervik (2001) the colour blindness has, in a historical sense, been created in order to avoid the term
‘racism’, which in a Nordic context is associated with Nazism, the segregationist policies in the south-
ern states of the USA, and the apartheid regime in South Africa. This implies that when the majority

of people are being accused of racism, it usually leads to vigorous defence.

According to Hervik (2001: 42; my translation), colour blindness can be defined as a: ‘... rejection of
treating people differently on the basis of their religion or race’, and the colour blindness and racial
silence that appear among the (white) Danish teachers of this study can be seen as part of the reason

why the school neglects to integrate what Josef refers to as ethnic minority culture/background.

The following case with the teacher Julie, who in many ways reproduces this colour blindness in her
narratives, shows how parts of Julie’s narratives stand out from this reproduction, and how it does so
with connotations of an essentializing racial particularity, which has excluding and marginalizing ef-

fects on, in this case, Hakim.

Non- and mis-interpellations

Hakim is a Danish student of Lebanese descent. Hakim’s participation in the schooling during the
lessons in class 9.a is somewhat sporadic. During the English lessons, however, Hakim seems very
eager to participate, even though he struggles with the individual tasks he is presented with. Yet
Hakim is a student who Julie, the English teacher, refers to as a ‘troublemaker’. According to Julie, he
is constantly joking about everything, and refuses to take anything seriously. In my interview with
Julie, who is also Hakim’s French teacher, | asked her about how she handles it when some of her
students keep asking for her help, and during the conversation, | chose to exemplify this with my

observations of Hakim during the English lessons. Julie responded very clearly:

Well, there’s not much to do, really, and especially not ... for him; | think it's very much
related to some maturity... He is very, very detached in the French lessons, but he has

been permitted to always sit there, because there was a certain prestige in being
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there, and not be removed from the class. He is from Lebanon. So it has a certain pres-
tige [to say]: ‘I'm in the French class!” And so nobody asks him whether he masters an-
ything or not. But he is NOT taking the final exam! He is not ... (Julie, interview, Den-

mark, 2009)

Julie is one of the Danish (white) teachers mentioned earlier in the paper who generally tone down
(colour) differences between the Danish (white) and ethnic minority students, and is in this way tak-

ing part in the (re)production of the colour blindness mentioned earlier. Julie states:

... the moment | walk into the classroom to teach, | actually don’t see ... different na-
tionalities ... and it’s... it doesn’t matter where they come from ... and that ... | think, is
the only dignified way to behave towards the students. (Julie, interview, Denmark,

2009)

To Julie, there are no differences between (white) Danish and ethnic minority students, and yet she
emphasizes Hakim’s Lebanese descent in her explanation as to why Hakim has been permitted to
even be in the class during her French-teaching, leaving the impression of being somewhat biased.
According to Sleeter (1993: 161), white teachers (in the USA) commonly insist on being colour blind,
but as she clearly states: ‘People do not deny seeing what they actually do not see’. Rather, they
profess to be colour blind when trying to suppress negative images they associate with people of
colour (Sleeter, 1993). This suppression can be viewed in the light of the discussions of colour/race in
a historical sense mentioned earlier, the dominant ideology of equal opportunity both in the idea of
the comprehensive school and in society in general, and also the relationship between ethnic minori-

ty background and observable measures of success (e.g. PISA).

If we bear in mind Gullestad’s (2004) point about how ‘culture’ has replaced ‘race’, we see what is at
play in Hakim’s case, based on statements like Julie’s, as non- and mis-interpellations. In that sense,
the essentializing racial connotations in Julie’s narrative regarding Hakim come to have excluding and
marginalizing effects, in this case for Hakim, which together with the rest of my data make me ques-

tion the practice of ‘one-school-for-all’.

As mentioned | pursue processes of racialization as contingent and negotiated processes. The follow-
ing analysis, drawing on my interview with Aisha, shows how the refusal of this ‘fixing’ of a person in

an essential racial particularity is a constant fight.
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Mis-mis-interpellations due to a denial of particularity and/or univer-
sality

Aisha was a 16-year-old Danish Muslim girl of Somali descent. Aisha was one of the students from
the school in Denmark, where race was a recurring theme in her narratives about life in and outside

school.

Aisha explained to me during the interview how she was caught up in struggles regarding her every-
day school life. In particular, she was struggling with dyslexia, and had been in a special class in the
school from the fourth to the ninth grade. After having finished ninth grade in the special class, she
decided to do a regular ninth grade, in which she had participated for four months when | inter-
viewed her. Many of Aisha’s narratives exemplify how she was and had constantly been struggling
with and had been denied the help that she is in fact entitled to by her teachers regarding her dyslex-
ia, for example extra time for preparation of a given task assigned by the teacher. Also, she was
struggling with becoming a (legitimate) part of the class, as the other girls (all with Middle Eastern
backgrounds) seemed to be giving her a hard time. In explaining what she felt that was about, Aisha
described a big quarrel with some girls in her class. Aisha described how she and another girl were
having a serious discussion about whether or not the use of the word ‘black’ was racist — Aisha claim-
ing that it was, the other girl that it was not. Aisha explained how she told the other girl that naming
a person by the colour of their skin is in fact racist behaviour (for example ‘there goes a black man’),
and how the other girl kept refusing, explaining to Aisha that their teacher had told the class this a
few days earlier, and that Aisha should talk to him, and let him explain to her why it is in fact not an

act of racism. Aisha explained to me how this made her lose her temper and yell at the other girl:

You know what, I’'m black! ... | know when it hurts and when it doesn’t hurt! ... | know
it hurts, because | myself am black! ... | know that when people oppress you due to the

colour of your skin, or the way you dress, or your faith, or your stance, it hurts!
Aisha continued:

| don’t want to be called black all the time, because I'm dark. I’'m not black, I'm brown,
actually ... | can’t do anything just because my pigment is black, really ... | can’t help it,
this is how God made me, and I’'m content with it, but | don’t want others to judge me

in that way ... (Aisha, interview, Denmark, 2009)
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| see Aisha’s wavering with regard to the colour of her skin, as an expression of the vacillation de-
scribed by Hage (2010: 117), drawing on Spinoza, which describes the ‘striving’ for contradictory
things, a kind of double bind. In the first passage | see Aisha fighting for a (racial) particularity that
she feels she is being denied: ‘I’'m black’, and: ‘l know it hurts, because | myself am black!” — only to
fight in the second passage for the universality which she feels she is denied: ‘I don’t want to be
called black all the time’. Aisha’s last passage | see as an attempt to avoid the essential understand-
ing and connotations of the particularity of black commonly used within society and the school,
which her experiences, as she explained, show over and over; she knows that she is counted in that
category, but she does not want to be. As noted earlier, both the denial of particularity and of uni-
versality can be seen as ways to racially mis-interpellate, and be mis-interpellated, which many of

Aisha’s narratives reflect.

Aisha also brought up stories of what | term mis-mis-interpellation, referring to when the person mis-
interpellated refuses to accept the rejection part of a mis-interpellation. For example, Aisha’s teacher
Eric had written an article for a Danish daily newspaper (B.T.) a few years earlier in which he claimed
that ‘Muslim women with head scarves have a darkened view of the world’ and that they ‘do not
participate in society’. Aisha explained how she was shocked; the fact that Eric had this point of view
concerning Muslim women wearing head scarves shocked her, but what shocked her even more was
the feeling that his view should involve her as well, since she too is a Muslim woman wearing a head
scarf. Eric’s essentialization of ‘Muslim women wearing head scarves’ to include all Muslim women
wearing head scarves made Aisha feel that he was addressing her as well. This made her feel differ-
ent in his view; she was no longer just an ‘everybody-student’, a regular girl, any girl in Eric’s class;
she was a Muslim girl wearing a head scarf, with the connotations just described — a differentiation
that Aisha clearly could not relate to. As a result, she refused the rejection, since the mis-
interpellation was substantiated in arguments that Aisha could not relate to. Hence, she confronted
Eric to, in Hage’s terms, fight for her right to be seen as belonging to ‘the everybody’ — the universal.
This was a fight for Eric to actually see her as both particular and universal among women wearing
head scarves. She is not like the women he describes in his article: ‘he maybe should have, like,
looked back and said: “Aisha, she’s not like that”’, and then stopped saying ‘everybody’, since she is
in fact different. She is particular. According to Hage (2010), this is common among racialized people,
and is even to be considered to be somewhat inherent in the human condition — the vacillation be-

tween a desire for both the universal and the particular.
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Once again, Aisha is struggling to get out of the ‘fixing’ of the black Muslim young woman with a
head scarf in an essential racial particularity (Hage, 2010) that in her words is very much related to
the attributing of negative characteristics to this racial particularity: ‘black is used as a negative word
all the time: black cat [meaning bad luck], bad luck [in Danish, sort uheld (black bad luck)], black
money, ... black is always related to something bad, whereas white, “the man on the white horse”,
it’s like positive all the time’ (Aisha, interview, Denmark, 2009). | see Aisha’s statements as a reflec-
tion of her knowledge; that she is more than just a colour (universal), and that not all black/brown
people are the same (particular). In this sense Aisha’s narrative reflects a fluctuation between a de-
sire for universality and a desire for (positive) particularity. So finally, what is given to us by Aisha,
and what links her narrative with Josef’s and Julie’s is the question of essentialization with regard to
racial processes of (non-, negative-, and mis-) interpellation and how this is related to students who

struggle with marginalization.

Conclusion

This paper touches upon several double binds regarding ethnic minority students in a school in Co-
penhagen, Denmark. Ethnic minority teachers plead that differences due to race and ethnicity need
to take up much more space in the everyday school practice than is the case today, which the analy-
sis of Josef’s narratives exemplifies. Contrary to this, white teachers tend to tone down differences
regarding race and ethnicity thereby reproducing what several researchers have referred to as colour
blindness and racial silence. However, as the example with Julie shows, people do not deny seeing
what they actually do not see, which in this study becomes particularly distinct when trying to ex-
plain why some students fall outside of the norm, as is the case with Hakim. However, the analyses
emphasize that rather than being a question of either/or — either we enhance differences or we act
colour blind — it is a question of the extent of essentialization. Hence, the analysis of Aisha’s narra-
tives show how it is the essentialization of a racial particularity more than the particularity in itself
that offends her, and further that it is the essentialization of racial particularity expressed by one of

her teachers that seemingly robs her of being universal — of being like ‘everybody else’.

Finally, this paper exemplifies what seems to recur in the overall collected data produced in 2009,
namely that there is an overlap between racialization and marginalization; they intersect. Hence, it
appears that race only seems to be an issue with regard to the students that in many ways already

struggle with being partly marginalized. In this sense, race and, as the case with Aisha demonstrates,
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also ‘Muslimness’, becomes a social predictor: the more you struggle with marginalization the more

‘black’ or Muslim you become.
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6. Artikel 2: Ethnic minority students in - or out of? - edu-
cation. Processes of marginalization in and across school

and other contexts

Abstract

In what ways are students’ participation in school related to their participation and becoming sub-
jects across the school context and other contexts in which these students participate? This is the
question analyzed in this paper, based on observations of, and narratives and perspectives of ethnic
minority students and their teachers at a school in Denmark and one in Sweden. With an outset in
Holzkamp’s (2013) concept of conduct of everyday lives, | explore how exclusions and marginalization
inside the school is connected to and has an impact on the students’ lives led by them outside of the
school. Through the analyses, | make use of concepts of recognition (Honneth, 1995/1992) and viable
life (Butler, 2004) in order to point to how lack of such within the school tend to drive the students
away from the school context and is at the same time driving them in to other contexts outside the

school, with gangs being a highly potentially one.

Keywords: marginalization; transcending marginalization; recognition; viable life; conduct of every-

day life

Introduction

Since the introduction of the first OECD’s PISA-survey-results in 2000, Denmark has had an increased
focus on students of non-western heritage, who are most often referred to as ethnic minority® stu-
dents. The reason for this has to do with the PISA-results pointing out how ethnic minority students
in Denmark are struggling with issues concerning their reading skills compared to their Danish co-

students, as well as PISA’s point about the specific Danish phenomenon (compared to other OECD-

8| use the term minority not as a distinction with numerical proportions but rather as a term related to socie-
tal power relations (Phoenix, 2001: 128), and | use the term ethnic with references to ethnicity as well as race,
nationality and religion (Kofoed, 2011).
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countries), that descendants of immigrants in Denmark are almost on the same level as immigrants
or worse. (PISA 2000 and 2003 in Mejding (Ed.) 2004). Sparked by the recent Danish results in OECD’s
PISA-surveys, Denmark is, yet again, facing heated debates on particularly ethnic minority boys and

men, their miserable reading skills and their failure to complete an upper secondary education.

The PISA assessments tend to describe and interpret students in abstract statistic ways, within a ‘con-
ditioning discourse’, where students are placed into contexts where only “impacts” and “outcomes”
are registered (Holzkamp, 2013), leaving out the perspectives and narratives of the subjects involved.
With an outset in Holzkamp’s concept of ‘reasoning discourse’, this paper is aimed to break with in-
terpretations of these students within a conditioning discourse, within which several risk factors are
being pointed out, for the young men (e.g. getting involved in gangs and gang conflicts) as well as for

society in general (e.g. rejecting upper secondary education).

The dis-/connections between marginalization in- and outside school are analyzed and interpreted
with an outset in Holzkamp’s (2013) concept of conduct of everyday lives, which implies that in order
to understand and grasp a person’s participation and ways of living in one context, one must (also)
pay attention to his/her participation and ways of making sense across the one context and others in
which he/she participates - this being based on the person’s first persons perspective, in relation to

their ‘reasons for action’ and their ‘life interests’ (Holzkamp, 2013).

A fundamental aspect of the conceptualization of marginalization used in this paper is that it is very
much related to a lack of having access to participation in and across various contexts, and thereby
implies that the two young students in this paper, Amir and Saad, have a limited influence on essen-

tial conditions of their own lives (Mgrck, 2006: 27).

As part of the analyses, | discuss opportunities and limitations for Amir and Saad to lead what by
Butler (2004) is referred to as “viable lives” within a school-context, where the dominant discourse of
‘teaching-as-usual’ (Davies, 2006), with its individual and at the same time relational implications,
seem to create certain tensions, double binds and contradistinctions for certain students that leads

to a marginalization of these students — both in- and as | will show also outside the school.

Research design

This paper is based on empirical data collected in 2009 at a school in Copenhagen in Denmark, where

| spent approximately four weeks, and a school in Sweden, where | spent approximately three weeks.
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The data is part of a larger Ph.D. project, running from 2009 to 2013, concerning processes of mar-
ginalization and transcending marginalization in relation to the two schools. Learning from marginal
positions may include both marginalizing learning (Mgrck, 2011), which often involves being caught
up in contradistinctions, dilemmas, and/or double binds, as well as expansive learning (Engestrom,
1987), that is, collective struggles with these dilemmas and double binds and partly®® transcending
them (Mgrck, 2011). The study of this is primarily based on the narratives and perspectives of 11 ot
grade male and female students, aged 14 to 16, primarily with ethnic minority backgrounds. The
qualitative methods used to collect the 2009 data that constitute the empirical basis of the analyses
of this paper include: planned participant observations, where pre-composed observation guidelines
brought me closer to especially differences and similarities in student (and teacher) positions and
modes of participating (with a differentiation between more or less active/relatively passive) in the
teaching; a less specific participation in the field on my part, during the three to four weeks | spent at
each of the two schools, referred to in my final dissertation as “deep hanging out”; semi-structured
interviews (with both small groups and individuals) with 11 students, 5 teachers and a youth educa-
tion supervisor (in Danish, “UU-vejleder”), and a teaching assistant; informal conversations with stu-
dents, parents, teachers, supervisors, school principals and other people related to the field; and a

review of diverse documents (from the school, the (local) press etc.).
A decentered analytical approach

Both the theoretical and the methodological approach are based on a desire for a decentered analyt-
ical approach. A decentered analytical approach is based on the assumption that people’s lives and
actions are related to opportunities and limitations, which are manifested in and across contexts. In
more concrete terms, a decentered analytical approach refers to analyses addressing the subject as
participating in and across various social contexts and communities, and where oppertunities and
limitations related to participation, action, and such, in these contexts and communities - for exam-
ple in relation to the school - are also objects of analysis (Dreier, 2008). Hence, a decentered analyti-
cal approach breaks with dominant individualizing discourses (Osterkamp, 2000; Dreier, 2008: 48-
49). According to Osterkamp (2000: 11), the individualistic view has a hidden function in the repro-
duction of unequal societal power structures, in the sense that we exclude other people from being

our responsibility. Moreover, this exclusion is justified on the basis of presumed features of the mar-

81 According to Mgrck (2006: 30) partly transcending marginalization involves a complex “zig-zag-movement”
that is made up of many small steps and opposed, complex changes that take place in and across various con-
texts and communities in which the person takes part. In this sense the partly becomes important because
there is rarely one precise and definitive way to transcend marginalization.
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ginalized individuals themselves, thereby holding them accountable for how they are treated. This
kind of individualistic discourse involves a tendency to make use of cultural, essentialized differential
explanation models (Staunaes, 2004) as an overarching framework for explaining why some are ex-
cluded from “the norm”. In this way their “inadequacy” appears to be the reason for their difficulties,

whereby they themselves are implicitly blamed for their life situation.

In this case, the decentered analytical approach to researching processes of marginalization and the
transcending hereof, is firstly based on the young peoples’ first person perspectives. The concept of a
first person perspective is in this sense contrasted with a third person perspective, for example those
of “experts” in the field (Mgrck & Hunniche, 2006). Researching subjects’ first person perspectives is
about going around the perspective and among other things, examining what the subject does and
what oppertunities and limitations are set for them (Kousholt, 2006). This implies that a subject’s
perspective cannot be researched by only including the experiences and narratives of the subject in a
phenomenological sense (Kousholt, 2006), since in order to grasp the young peoples’ perspectives,
one must also include both the contexts in which the young people participate, and other perspec-
tives than the young peoples’, since these are (also) regarded as conditions for the young people’s

actions and participation.

With regard to this project and the ambition to research processes of marginalization and the partly
transcending of marginal positions from a first persons (sometimes oppositional) perspective, a de-
centered analytical approach may be an important part of (critically) identifying essential (local
and/or societal) conditions outside the subject, in this case related to the school, which has an ex-
panding (and decisive) impact on the young people’s opportunities and limitations for partly trans-

cending marginalization.

Teaching-as-usual

The students in grade 9.a are back from their fall break. The English teacher Julie brief-
ly explains the students about the final exam they are just about to try out this lesson.

The test begins as Julie pushes tape recorder button shortly hereafter.

Most of the students looks uncertain at each other at first, but eventually go to work
answering the questions in the test, as expected by Julie. However, several of the stu-
dents [among them Hakim and Saad] have obviously not understood, what is expected

of them. They are sitting and looking around, at each other, and at the other students,
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giggling uncomfortably while they are flicking through their papers. In Julie’s explana-
tion in the beginning, she missed explaining the point about how the students are
supposed to answer the questions in writing while the tape recorder is running. Julie is
not responding to them; she writes something in a book, ticks off the students on her
list and looks up at the class. One of the students, Saad, starts to secretly text a mes-

sage on his cell phone.

When the listening task has finished, the students must start the reading part of the
test. One of the boys Hakim asks Julie, if he can leave the classroom. Julie says no, but
states that she has noticed that Hakim is not doing anything with regard to the test.
He explains to her, that he doesn’t understand anything of what is going on, and asks
Julie what he is supposed to do. When Julie leaves her desk and reluctantly goes to-
ward where Hakim is seated, she silently answers with a despairing look: “Well, | don’t
know — read Chinese or something?” At Hakim’s desk Julie tries to read out loud to
him, and explains to him, what he should do. Hakim looks around a bit and clicks his
tongue. However, he seems to be trying to keep up with Julie’s explanations. When
she is done, Hakim says out loud: “I can’t!” to which Julie replies: “You must!” (Obser-

vations, Denmark, 2009)

Davies (2006; 1990) refers to the concept of teachers’ conduct of ‘teaching-as-usual’ practices. With-
in the discourse of teaching-as-usual, the competent students with their teacher create the context
that is recognizable as a classroom, thereby holding up the binary of good/bad student. Good stu-
dents know “how to behave”, and in doing so, they position the teacher as the authority, and are
themselves positioned as cooperative students, and the students who disrupt this order are charac-
terized and marked as “problem students”. Hereby the problems seem to be lying in them and are
thereby read in terms of their difference from the others. The ways in which this classroom scene
works, is usually not visible to the participants within it, but is rather taken for granted (Davies &

Hunt, 2000).

The empirical example from the English lesson above, | see as a practice of teaching-as-usual; Julie
enters the class, does her teaching stuff presumably without any specific notion to what is going on
in the class and among the students, since what is going among the students could also be character-
ized as student-practice-as-usual according to my observations. The example with Julie is not an ex-
ample that stands out in the collected Copenhagen data from 2009, which emphasizes its as-usual

character. In my interview with the class teacher, Jim, he explains to me, how he sees these practices
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practiced by other teachers, and how he feels that it has nothing to do with being a teacher. Jim ex-

plains:

... saw three of them [from the other gt grade], three of those students who | also see
around the neighborhood while they are up to nothing particularly reasonable... eh...
three of them sitting outside [in the hallway]... with an anthology... which is on... 600
pages... and then they are sitting, and have been asked to read, eh, “The cottages” of
Pontoppidan... Eh... and then... | stop and just talk to them, and then | say: “But how
far have you guys come in reading this text?”... And then they say: “Well, we have read
the first four sentences”, and then I'm like: “Okay, all right...”... And then these sen-
tences are something about, that there was a smallholding [in Danish: husmandssted]
in... | don’t remember.. a smallholding... on... the parish border [in Danish:
sognegraense]... And now, this is just the first sentence!l.. And the students are sitting
there, and then | ask: "Okay... but what; do you guys know what a smallholding is?”,
eh, and then | continue: “So, what is a parish border?”... And | mean, just regarding the
content of this first sentence, they hadn’t understood anything and here | feel; dam-
mit, that is not teaching! | really don’t think it is. There is no idea in that, there is noth-
ing in it for them! | mean, | do believe ... (...) we've had authorship reading with Pon-
toppidan, and | think... that he does have something to say to them, those texts have
something to say to them, but dammit, not like that! (Interview with Jim, Copenhagen,

2009)

What Jim is critically pointing out in this quote, is central to an understanding of how teaching is
practiced in Denmark. The ways in which school curricula and syllabuses in Denmark work, is that
they set up purposes every second or third year (Step goals, in Danish: Trinmal - after 2" 4™ 6™ and
9™ grade) for each student (Common Goals, in Danish: Feelles Mal, 2009). But nowhere is it stated
clearly how this is achieved through the teachers teaching. What is stated are the importance of the
teacher’s didactic considerations and assessments, which is not pointed out in specific, but is rather
left to the individual teacher to handle. The fact that there are no certain specific strategies for the
teacher on how to handle for instance the authorship reading, which is part of the curriculum in 9™
grade, means that there seem to be a great didactic variety in how the teaching is handled by differ-

ent teachers, as the examples shows.

One reason for this, | see this as related to the state school law (In Danish: Folkeskoleloven) from

which it appears that:
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The preparation of teaching, including choice of teaching- and working forms, meth-
ods, teaching remedies and teaching materials, is in all subjects obliged to live up to
the purpose of Folkeskoleloven [the state school law], objective for the subject and al-
so topics and be varied, so that it corresponds to the individual student’s needs and

requisites (Folkeskoleloven (state school law, Denmark) § 18; my translation)

Offhand, this section should guarantee the all students the opportunities to optimal teaching and
learning conditions, only this seems to not be the case according to my observations in general and
to the two examples above in specific. Rather Amir and Saad, like several of the other students, talk
not only about their different teachers, but who they can, and in particular who they cannot become,
in relation to the teachers, a rather relational flow with regard to these relationships, which seems to
vary dramatically from teacher to teacher. In fact, they point to a shift in opportunities of becoming
more desirable and tolerable (to the school, the teacher — and themselves) students; how they are in
fact able to partly transcend their in many ways marginal positions, when certain teachers relate to
them in different ways than the “teaching as usual” practice seem to render possible. This points to
and has strong implications for the ethics of teaching practice, and not only because all students ac-
cording to the law have a right to optimal teaching and learning conditions, but because what seems
to be, among other things, a lack of some teacher’s curiosity and responsibility to examine what this
not taking school seriously on some students’ behalf could be about is ascribed to the students. The
“bad” ones. Thereby holding up the binary of good/bad student within the teachers’ teaching-as-
usual practice, at the expense of those students who are excluded and marginalized, and which
seems to have implications for the these students’ everyday life not only in school, but as | shall re-

turn to in the end of the paper, also outside the school.

The following example from my observations from 2009 at the school in Denmark, show one of
many, where students, in this case Saad, actually try to challenge and negotiate the teachers’ teach-

ing as usual.
Negotiating the teachers teaching-as-usual

Danish is on the schedule in 9.a. The class is going through some grammar stuff to-
gether. One of the students, Saad, is participating actively, seemingly answering the
teachers’ questions correctly. Every now and then, the students are asked to solve a
task individually by the teacher Kate. When this is the case, Saad, starts talking to his

classmates, joking, and being shushed by Kate repeatedly.

140



At a certain point, the students are being given a specific task, they must solve individ-
ually once again, and this time only using the dictionary they’ve been handed. Saad is
calling out for Kate from his seat several times in a row: “Kate!... Kate!... Kaaate!...”.
But Kate is busy helping other students. At one point, she says to Saad through the
classroom, that he will have to wait a while; that she is just talking to someone else.
Saad answers her, saying: “”l really wasn’t calling for you. I’'m saying “ri-iiight”!”, and
he looks at me with a knowing look and smiles. A while later, Saad asks Ali, the guy
who is sitting next to him for help, and who is seemingly solving the task without any
problems. Ali is about to answer him, but Kate shushes him. Ali says to Saad in a
wronged tone: “Oh well, | am not allowed to say anything!” which is causing Saad to
immediately burst out: “Kate! You're such a killjoy!”. Shortly after, Saad gets up, and
walks across the class, to his good friend Malik, to figure out how Malik has solved the

task. Kate immediately says to him, that he must remain seated, and that he is only al-

lowed to use the tools he has been given [a dictionary]. (Observation, Denmark, 2009)

The example shows a young man trying quite hard to participate in solving the task given by his
teacher Kate. Not just once, by calling out for his teacher several times. Or twice, by asking his class-
mate sitting next to him, Ali, for help. But three times, as he eventually gets up, and walks across the
classroom to his friend and classmate Malik, in order to see how Malik has solved the task. However,
Saad’s first attempt to solve the task by calling for his teacher, is not an acceptable approach within
the teaching-as-usual discourse, where the appropriate way to ask the teacher a question, is to raise
your hand and patiently wait for your turn. Saad’s second attempt to solve the task isn’t either, since
tasks within the teaching-as-usual discursive practice are an individual matter, where asking the per-
son sitting next to you, is not an acceptable way of solving the task. Saad’s third attempt to solve the
task is not an acceptable way to solve it either, since this too is characterized as breaking with the

tasks-as-an-individual-matter, where looking after a classmate is defined as cheating.

According to Youdell (2003) the discursive field is constituted and constitutive of representations in
not merely linguistic but also bodily ways (or visual or otherwise). In this sense Saad’s and to some
extent Hakim’s ways of participating in the classroom activities and performing students in that re-
gard, counteracts the pro-school identities (Youdell, 2003), since the ideal student, even the barely
tolerable ones do not joke, click their tongue, slouch, text messages, jokes, moves her/his body
around in the classroom during lessons, etc. In my talking to the boys, both in the interviews and

outside, and seeing them in action in the classroom, these ways of acting on the boys’ behalf, | see as
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similar to what Youdell (2003) suggests as being a “tacit agreement” amongst the boys, that seems to
be a necessarily collective practice. Necessary in the sense, that this collective practice provides them
with the kind of recognition they seem to be so desperately seeking within the school (I will return to
this), and a collective practice that in many ways is similar to their ways of being together outside the
school, e.g. by Saad’s “takin’ the piss” on the teacher (Willis 1977/2003). Their ways of being togeth-
er seem to create a certain group identity that is in many ways similar to the one Youdell (2003: 3)
refers to with regard to the African-Caribbean students of her study. Further, this group identity is,
within the dominant school discourse and its teachers’ teaching-as-usual-practices, seen and read as
the ‘evidence’ of these students’ intolerable identities as learners, which adds to understandings of
the processes of institutional racism inside schools pointed out by several (e.g. Gillborn, 2008,
Youdell, 2003, Sleeter, 1991, Foster, 1990). Hence, this way of participating and performing seems
to create a double bind to the boys; the recognition they provide each other with in this way of per-
forming and participating in the classroom, are making them even less recognizable within the domi-

nant school and teaching as usual discourse, thereby marginalizing them even further.

The example with Saad illustrates how | more often than not see certain students struggling to solve
the tasks being set out by the teachers, by negotiating other, more collective strategies to solve
these tasks, than are expected. And what is driving them | see as attempts to be recognized as com-
petent students within the discourse of teaching-as-usual, attempts that are tried over and over
again. Based on this example and others like it, and in my talking to the students in general, it there-
fore seems that students, who are not immediately recognized as competent students within teach-

ers’ ‘teaching-as-usual’ practices, are actually striving hard to work their way into such a position.

Saad is among the students that during the interviews explained to me how they find school boring,
some with regard to certain teachers. Saad explained to me during my interview with him and his
friend and classmate Amir, how “You have to move on in life”, and how “You can’t move on (...)

III

without having been to school”. He feels that “You have to have something”. You have to. There is
something Saad seems obliged to, something he feels that he has to. As in; there seems to be no
alternatives. Saad goes to school because he has to, and because there is something in the school

that he has to have, which he can only get there. In the school - no place else. This explains his persis-

82 Several race-related issues appear in my material. Analyses concerning these issues are published in another
article (see Lagermann, 2013a). Owing to the framing of this current research project, that being my Ph.D. dis-
sertation, and the research questions that steer it, | have had to choose certain analytical foci / -delimitations
(cuts) with regard to each article, although | am well aware that the people’s lives | am interested in research-
ing, are not as divided, but are much more complex. Reflections on this complexity and how the analytical cuts
are made are clarified in my final dissertation (Lagermann, in prep.).
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tent attempts to keep on trying to participate in the classroom practices, even on the premises that
seem to be for people like Saad, people who therefore only go to school, because they “have to”.
This specific way of participating in school, is what by Mgrck (2006) is referred to as “hanging in”, and
what in Saad’s case is concerning a “hanging in” in order to get his final exam without which he can’t

“move on in life”.

Amir, like others | interviewed in 2009, went even further in his explanations, since he explicitly ex-
plained to me how he only goes to school to be with his friends, who involves Saad and some of the
other guys from his class and the school, and who he also spends all of his spare time with outside
the school. This underlines how participation in communities outside of the school, in Amir’s case
with his friends, has a decisive impact on the participation in the school; friends become the very
reason for Amir to even go to school, his ‘reasons for action’ (Holzkamp, 2013), and as | will show
next this also seem to work the opposite way around; how the struggle for participation and recogni-

tion inside the school has an impact on the students’ lives led by them outside of the school.

(Lack of) recognition and viable lives as part of marginalization

According to Honneth (1992/1995), people depend on recognition of their abilities and accomplish-
ments, and the experience of being disrespected in relation to this recognition can become the moti-
vational driving force for a struggle for recognition. Butler (2004) stresses however, the paradox of
how a person may feel the urge to be recognized in order to live and how at the same time the lim-
ited conditions for being recognized is making life “unlivable”. The livable, bearable life, by Butler
referred to as a viable life, is contrasted by her notion of ‘the good life’, which according to Butler, is
only available to people whose lives are already possible and recognizable and who do not have to

devote most of their energy to figuring out ways to survive and persist.

The boys’ attempts to be included as competent students, | see as a struggle for recognition in order
to lead a ‘viable life’ within the school. However, Saad does not seem to be able to influence and
expand his learning conditions. In fact his attempts seem to have very little or no effect on the
teacher, or is even having just the opposite effect, as shows by the teachers’ obvious annoyance. And
the boys don’t seem to see, that they have any chance to influence the teacher in order to be recog-
nized; they feel absolutely powerless in that regard, and they don’t see that what they are doing is
having the opposite effect. But what they very well do sense is that their repeated futile attempts to

|ll

participate in the schoolwork practices are making life in school “unlivable”. And in the case with
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Amir, this realization has led him to resign; now there are only his friends left to legitimize his physi-
cally sporadic participation in school; “There’s nothing to do at home” become Amir’s motivation to

go to school; “Then | can hang out with them [his friends] there”.

My observations of these students in the classroom remind me of lions in a cage; they seem trapped!
And part of the trap is the individualism of the education system in general, and the teaching-as-
usual practices in specific. So the boys are caught in a set of paradoxes, one being that they don’t
seem to see the point of going to school, and at the same time they realize that this is their only op-
portunity; there is nothing else. And not only is school their only possibility to participate in a societal
practice outside their homes, but this specific possibility is (re)producing and sticking them in certain
marginalized positions and/or categories, that seem to “stick” to the person being marginalized in
and over time to the extent that it seems insurmountable for to him or her to change (Lagermann,
2013b: in press). In this sense life in school becomes “unlivable” in Butlers (2004) term, making it
hard and to some extent impossible for the young boys to lead a viable life within the school, which,

as | will show later, seems to influence the lives led by these boys outside the school.
Processes of marginalization in and across the school and outside

The “unlivable”ness that in many ways characterizes the boys’ every day school life, | see as closely
related to what Sgndergaard (2012) terms “social exclusion anxiety”. Social exclusion anxiety refers
to when individuals experience insecurity about whether they legitimately belong to a certain group,
or fear exclusion and marginalization (Sgndergaard 2012: 360), and emotions related to such feelings
of exclusion and marginalization is among others the meaninglessness that in many ways character-
izes the unlivable. Feelings of meaningfulness on the other hand, derive from senses of acknowl-
edgement and legitimacy within a group, which explains why the boys, that in many ways seems and
explicitly narrate their sense of exclusion and marginalization with regard to their school life, strive

for this elsewhere.

Several of the boys that | interview and talk to, both in Denmark and in Sweden, spend a lot of their
time outside of the school in the streets. The two boys, Saad and Amir, even refer to themselves as
“street boys”. When | talk to them about this street life, Saad and Amir seem very clear as to why

they choose to spend their time in the streets:

Saad: It might be cold, but it’s better to be standing out there, than to be sitting in a

club (...) and rot (...)
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Amir: What are we supposed to do in the club?

Laila: What are you supposed to do in the streets? Could you explain to me? What are

you doing in the streets?

Amir: At least you’re having more fun with each other on the streets, than you are in a

club...
Laila: Why? Can you do something else in the streets that you can’t do in the club?

Amir: Yeah... (...) In the club, it’s the same with the pedagogues, as it is in the school;
“You can’t do this! You can’t do this! You can’t do this!”. (...) It’s not all [the adults],

just some of them...
(Interview with Saad and Amir, Copenhagen, 2009)

This conversation is interesting for several reasons. One being that Amir’s last statement emphasize
the point made earlier about the relation discourse that runs through the students’ narratives when
they talk about the teachers and other adults with regard to their not-/succeeding in school. Another
interesting thing about this conversation, and which states the main point of this paper with regard
to the conceptualization of marginalization, is how participation in the school is having a crucial im-
pact on the lives led by these students outside of the school. Amir’s explicit comparison to the life in
school show and emphasize how they are fed up with being made wrong, and how being made
wrong and not being recognized is what sums up Amir’s experiences with school. Experiences that
has led him to spend his time in the streets, with his friends, away from any adults telling him what

to do, and especially what not to do.

In my interview with Amir and Saad | am curious about this street life and what it is that it seems to
open up to. One thing is, as the boys state, that it brings them away from the more organized com-
munities (such as the clubs), but spending a bit of time close to them on the streets, mostly during
lunch breaks where the students have permission to leave the school area, it seems to be about
more than that. Whereas the street is normally seen as something that gets us from A to B, this is not
what it seemed to be about to the boys. The boys broke with this norm, by using the street and the
space it provided them as a place of sojourn, where they explained to me that they could spend to-

gether with up 26 of their friends, who would come and go, and where it seemed to me, that certain
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codes seemed to be attached to their being together®. This place of sojourn, that appeared to create
a different space to the boys, where they through their practices there, seemed to provide the boys
with the ability to create a space of their own. But most importantly it seemed like the streets pro-
vided them with a space, where it did not seem necessary for them to struggle in order to see them-

selves as recognizable and thus viable subjects.

However, this hanging out in the streets seems to extend the boys’ double bind with regard to mar-
ginalization touched upon earlier. This street space where they seemed to feel recognized and thus
viable as subjects at the same time seemed to involve the potential risks of them being marginalized,
and now in a broader sense than just the school; as the street is by the norm seen as used for getting
us from here to there, it is in many ways seen as an illegitimate place of sojourn, which the boys
break with. And furthermore, according to some of the teachers that | interviewed, especially in the
school in Denmark, this hanging out in the streets was and is not without potential risks, since the
neighborhood that the boys lived in and where the school is located, was and is facing many issues
related to crime, gangs and gang-shootings, which also the boys touched upon, and according to one
teacher, Josef (interview, 2009), “all of those gang members; they come from our school (...)". In
other words, it seems as if processes of marginalization as they emerge as part of the participation of
certain students, in this case Amir and Saad, in school, seem to matter to and influence risks of them

being marginalized outside the school.

Conclusion

This paper attempts to show how we may understand processes of marginalization as related and
connected to participation in and across various contexts. In specific, the analyses point to how par-
ticipation in the community with friends outside of the school, has a decisive impact on the participa-
tion in the school, a classroom participation that seem to have marginalizing consequences, and fur-
thermore how school plays a crucial role in the marginalization of certain students — not only in but
also across the school context and other contexts in which these students participate. Drawing on
Honneth (1992/1995) and Butler (2004), the analyses emphasize how people rely on recognition as
humans. Hence, the analyses point out how a lack of such within the school may drive the students
into seeking for recognition in other places; in other communities; for instance with their friends, in

the streets.

8 Unfortunately my overarching focus and (time) schedule of my dissertation did not provide me the oppor-
tunity to follow up on this so called (according to Saad and Amir) street life.
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The impossibilities of creating a “viable life” within the school context are driving the boys away from
school and at the same time it is driving them into other contexts; contexts where “you’re having
more fun with each other” and where no one will tell you “You can’t do this! You can’t do this! You
can’t do this!”, which the boys seem to have found, with their friends, in the streets, with the poten-
tial risks of being involved in gangs and gang conflicts and rejecting upper secondary education, etc.
Hence, the analyses point to a shared responsibility from policy maker to classroom teacher with
regard to education, that concerns an effort in trying to understand their own contribution to “creat-
ing and withholding the conditions of possibility of particular lives” (Davies, 2006: 435), and a re-
sponsibility for asking what it is that makes for a viable life and how we are each implicated in consti-
tuting the viability or non-viability of the lives of others (Davies, 2006: 435), in order to expand the
opportunities for marginalized students to partly transcend their marginal positions — not only in, but

also outside the school.
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7. Artikel 3: Sticky categorizations - Processes of marginal-
ization and (im)possible mo(ve)ments of transcending

marginalization

Abstract

What are the possibilities and/or limitations for becoming subjects differenciated from previous
categorizations, such as “troublemaker”, to which certain students are subjected? This is the ques-
tion analyzed in this paper, based on observations of, and narratives and perspectives of, two 15-
year-old ethnic minority boys at a school in Denmark. Drawing on the work of Deleuze & Guattari
and their concepts of “smooth” and “striated” spaces, | explore spaces where energies are mobi-
lized through ongoing generated and created relations, and how spaces where this does not seem
possible, tend to trap and thereby limit the person being categorized. Through the analyses, | will
show how repetitive, limiting categorizations in and over time tend to “stick” to the boys being
categorized, and how the sticky categorizations obstruct their future possibilities for change and

viable lives within the school.

Keywords: categorizations; smooth/striated space; marginalization/transcending marginalization;

differenciation; spacetimemattering

Introduction

This paper examines possibilities and limitations in relation to two young male students’ processes
of becoming subjects that are different from (earlier) problematic categorizations, as they are situ-
ated in the politics of inclusion of Danish education. Inclusion, in relation to state schools (Folke-
skolen), has become a widespread buzzword in Denmark. The Danish Government wants all children
to have the possibility to learn at state schools, regardless of their prerequisites for learning. The
overarching political aim of the idea of inclusion is to reduce the number of students attending
special schools and classes, by including all children in what is referred to as “the inclusive Folke-

skole”, and is related to the 95% goal which aims to get 95% of the students in a school year group
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to complete an upper secondary education by 2015 (Ministeriet for bgrn og undervisning [Minis-
try of Children and Teaching], 2012). Schools and teachers are as part of this idea obliged by law
(Folkeskoleloven, 2010, §18) to consider “the individual student’s needs and prerequisites for learn-

ing” when preparing their teaching (my translation).

In this paper, | am interested in how the teaching of some teachers leads to the in-exclusion of
two 15-year-old, young, ethnic minority male students, Amir and Saad. | am interested in the stu-
dents’ perspectives and narratives, and in the analyses | focus on the categorizations to which
they are subjected and that lead to their exclusion, and ask: What are the possibilities

for/limitations on their becoming subjects who differ from these categorizations?

Research design

This paper is based on empirical data collected in 2009 at a school in Copenhagen in Denmark,
where | spent approximately four weeks, and one follow-up interview with Amir in 2012. The data
are part of a larger PhD project, running from 2009 to 2013, concerning processes of marginaliza-
tion and transcending marginalization in relation to the school in Denmark, and one in Sweden.
Learning from marginal positions may include both marginalizing learning (Mgrck, 2011), which
often involves being caught up in contradistinctions, dilemmas and/or double binds, as well as
expansive learning (Engestrom, 1987), that is, collective struggles with these dilemmas and double
binds and partly® transcending them (Mgrck, 2011). The study of this is primarily based on the
narratives and perspectives of 11 ninth-grade male and female students, aged 14-16, primarily with
ethnic minority backgrounds. The qualitative methods used to collect the 2009 data that constitute
the empirical basis of the analyses of this paper include: planned participant observations, where
precomposed observation guidelines brought me closer to especially differences and similarities in
student (and teacher) positions and modes of participating (with a differentiation between more
or less active/relatively passive) in the teaching; a less specific participation in the field on my part,
during the approximately four weeks | spent at each of the two schools, referred to in my final
dissertation as “deep hanging out”; semi-structured interviews (with both small groups and indi-
viduals) with 11 students, five teachers and a youth education supervisor (in Danish, “UU-vejleder”),

and a teaching assistant; informal conversations with students, parents, teachers, supervisors,

8 According to Megrck (2006, p. 30), partly transcending marginalization involves a complex “zig-zag-
movement” that is made up of many small steps and opposed, complex changes that take place in and
across various contexts and communities in which the per- son takes part. In this sense, the partly becomes
important because there is rarely one precise and definitive way to transcend marginalization.
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school principals and other people related to the field; and a review of diverse documents (from

the school, the (local) press, etc.).

After the first round of data collection in 2009, | had planned to do follow-up interviews with 7 of
the 11 young persons from the first round, who were selected owing to the different ways in
which they seemed to struggle/have struggled with double binds, dilemmas and/or contradistinc-
tions in relation to, or outside, the school, which supported my dual focus on both processes of
marginalization and transcending marginalization. However, owing to a lengthy break from the
project, because of inter alia maternity leave in 2010/2011 and work for the university, this was
not possible, as several of the young people seemed to have lost interest in the project during this
period, during which they all left primary school (Folkeskolen). This is considered to reflect some

important conditions in the practice of research, to which | will return.

A decentered analytical approach

Both the theoretical and the methodological approach are based on a desire for a decentered ana-
lytical approach. A decentered analytical approach is based on the assumption that people’s lives
and actions are related to possibilities and limitations, which are manifested in and across contexts.
In more concrete terms, a decentered analytical approach refers to analyses addressing the sub-
ject as participating in and across various social contexts and communities, and where possibilities
and limitations related to participation, action, and such, in these contexts and communities — for
example in relation to the school — are also objects of analysis (Dreier, 2008). Hence, a decentered
analytical approach breaks with dominant individualizing discourses (Dreier, 2008, pp. 48—49; Oster-
kamp, 2000). According to Osterkamp (2000, p. 11), the individualistic view has a hidden function in
the reproduction of unequal societal power structures, in the sense that we exclude other people
from being our responsibility. Moreover, this exclusion is justified on the basis of presumed fea-
tures of the marginalized individuals themselves, thereby holding them accountable for how they
are treated. This kind of individualistic discourse involves a tendency to make use of cultural, es-
sentialized differential explanation models (Staunaes, 2004) as an overarching framework for ex-
plaining why some are excluded from “the norm”. In this way, their “inadequacy” appears to be the

reason for their difficulties, whereby they themselves are implicitly blamed for their life situation.

In this case, the decentered analytical approach to researching processes of marginalization and
the transcending hereof is firstly based on the young people’s first-person perspectives. The con-

cept of a first-person perspective is in this sense contrasted with a third-person perspective, for
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example, those of “experts” in the field (Hunniche & Mgrck, 2006). Researching subjects’ first-
person perspectives is about going around the perspective and among other things, examining
what the subject does and what possibilities and limitations are set for them (Kousholt, 2006). This
implies that a subject’s perspective cannot be researched by only including the experiences of the
subject in a phenomenological sense (Kousholt, 2006), since in order to grasp the young people’s
perspectives, one must also include both the contexts in which the young people participate, and
other perspectives than the young people’s, since these are (also) regarded as conditions for the

young people’s actions and participation.

With regard to this project and the ambition to research processes of marginalization and the trans-
cending of marginal positions from a first-persons perspective, a decentered analytical approach
may be an important part of (critically) identifying local and/or societal conditions, in this case re-
lated to the school. However, my “getting access” to the young people whom | have been inter-
ested in doing research with, and “getting access” to their narratives and perspectives have to

some extent been quite unpredictable, which is reflected on in the following section.

Give-and-take-relations in relation to the practice of research

Bourdieu (1990), inspired by Mauss’ “The Gift”, describes a basic principle of give-and-take rela-
tions, where the exchange of gifts is understood as the fundamental driving force in relation to the
regulation of a practice. Bourdieu argues that the initial exchange of a gift always implies the pos-
sible continuation of exchange in the form of a counter-gift; furthermore, the exchange includes
the implicit recognition of the recipient. According to Bourdieu, this principle of reciprocal ex-
change is understood as a disposition which is inculcated in the participants, here understood as
the researcher and the participants, as a consequence of their participation in a practice, in this

case, the practice of research.

Understanding the practice of research as a practice among other practices, give-and-take rela-
tions are (also) part of the research practice. In this sense, and on a general level, the research
project | represented to the young participants in 2009 seemed to provide (give) a refuge for
them, where their seemingly pressing narratives of experiences of injustice and unfairness were
recognhized and considered important contributions, just as the young people in return provided
me with their perspectives and narratives which were of crucial importance to my research project.
The fact that none of them have explicitly explained to me how they did not wish to participate in

follow-up interviews as agreed in 2009, despite our agreement that they could back out of the
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research project at any time, supports this idea: their sensing that it was their time to “give”, accord-
ing to the principle of reciprocal exchange, may very well have made it difficult for them to ex-
plicitly state to me, how they in fact no longer wished to participate in the project, as previously
agreed. Hence, all but one (who never returned my messages) have been very friendly when | ap-
proached them for the arrangement of a follow-up interview, only to then resign from communica-
tion shortly after, as most of them have. This has given me the impression that their need to
“take” with regard to a “space” to share their experiences and challenges is no longer as pressing
or perhaps even existent (as the case was with Amir to some extent in the follow-up interview — see
later on in the paper), which made it possible to only meet and do follow-up interviews with two of
the seven young people in 2012. The young people’s resignation from the project has led me to
further believe that the period of almost two years from the first to the second round of data pro-
duction is a period of time, where | have failed to nurture and “give” to the relation that was first
created in 2009, and as a result of this, the young people lost interest in the project | represent and
thereby their motivation to participate further in the relational “space” created in 2009, as a
place to give — or take. This has obviously created fundamental changes to the general form of
the project, and has given rise to more general reflections on the premises for doing research
with young, marginalized people, and the implications of such premises, which will be further elab-
orated on in my final dissertation. Further reflections on researcher positioning in relation to “get-
ting access” in specific to first Saad and through him to Amir will be pursued in the following sec-

tion.

“Hey, Saad! Did you hear that? - She is a Muslim!”

My “deep hanging out” in the field provided me with access to many informal conversations with
students, teachers and school staff, which played an important role in the final selection of partic-
ipants for the project, an approach that is inspired by anthropological and ethnographic approaches
to fieldwork (e.g. Lave, 2011; Lave & Kvale, 1995). “Deep hanging out” is a field method whereby
the researcher, with no definite purpose, “hangs out” in the field, while at the same time, “deep”
reflects the researcher’s attention to the fact that what is experienced is to be used for a purpose
(Staunaes, 2004, p. 76; Staunaes & Sendergaard, 2005, p. 58). With regard to the informal conver-
sations during my “deep hanging out”, my ethnic background, as part Yemeni, carried out in con-
crete body signs (Sgndergaard, 1996) by the dark color of my skin, brown hair and eyes, came to
be of crucial importance in especially the school in Denmark. On one of the first days | spent at the

school, one of the three Muslim girls mentioned in the observations for the second example, with
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Saad, looked at me intently during a lesson for which the teacher never appeared, and then curi-
ously asked the question: “You’re not Danish, are you?” | explained to her briefly about my back-
ground; that | am the child of a mother from Denmark and a father from Yemen, and moreover,
that | was born and raised in Denmark, to which she quickly responded: “Is your father a Mus-
lim?” to which | replied “yes”. She clearly brightened, and yelled across the classroom: “Hey, Saad!
Did you hear that? — She is Muslim!” | immediately commented that / am not a Muslim, at which
she wonderingly responded: “But didn’t you just say that your father is Muslim?”, to which | nod-
ded my head and silently assented, as with my background, | realize that, according to Islam, you

belong to the religion of your father.

The information that my father is Muslim seemed to create a special position for me in the context
of the school in Denmark, as part of my field work, with respect to my getting closer to some of
the boys in the class, and especially Saad, and through his perspectives and narratives, his eve-
ryday life in and outside of the school. Hence, shortly after the incident just described, he and one
of the other boys, who had barely noticed me at all up to this point, came over to the place
where | had been seated by the teachers, and sat down beside me and the girls who had just been
talking to me. Slowly but eagerly, Saad started to tell me about his plans for the future, about
various difficult episodes from his school life that he had been struggling with, and how he felt that

these struggles were making it difficult for him to realize his plans.

In many ways, Saad appeared to be the leader of the boys in the class at the school in Den-
mark, and the episode described above came to be of crucial importance, in terms of what became
possible and not least “accessible” for me in the process and practice of the research: not only did
the episode provide access to Saad and his experiences of everyday (school) life, but as the leader,
Saad also interested Amir (and some of the other boys), his close friend in and outside of school, in
the research that | was doing, in sharing with me his/their experiences of everyday (school) life.
The point is that Saad’s (and later Amir’s) interest in me and my project, and the way he decided
to entrust me with the discussion in the example presented below, and many others like it, provid-
ed me with “access” but was also not accidental. Rather, the incident drew my attention to the
implications of being positioned as “other”, while (also) studying processes of othering, and how
this “same-ing” way of being positioned by the students seemingly foregrounded the differences in
gender, age and societal position that existed between us (Khawaja & Mgrck, 2009). In line with
the concept of strategic essentialism (Spivak, 1993), | used this positioning more or less deliber-

ately in my ongoing approach to/with the students (e.g. during the interviews), which is what
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Khawaja and Megrck (2009) termed a form of “strategic othering”, which implies consciously using
your ethnic and/or religious “othered” position as a mediating, constructive force to create mo-
ments of sameness and difference in research. Hence, the incident reveals and emphasizes the
question of access in relation to qualitative research; that how (the ways in which) we, as re-
searchers, are positioned in the field doing our fieldwork has crucial implications for what (

knowledge) we get access to, and how these positionings are constantly (re)negotiated.

(Im)possibilities for differenciated processes of becoming a student

A traditional philosophical conceptualization of difference has, following Aristotle, been that of a
categorical difference, in which the other is discrete and distinct from the self, with the difference lying
in the other (Davies, 2009, p. 17). Within the Deleuzian understanding of difference that this paper is
based on, difference is conceptualized through a continuous process of becoming different, of differ-
enciation (Davies, 2009, p. 17). For Deleuze, “real difference is a matter of how things — subjects or
objects — become different, how they evolve and continue to evolve beyond the boundaries of the

sets they have been distributed into” (Williams, 2003, p. 60).

This paper presents analytical readings of two incidents, and links them to the broader theme of
possibilities for, and limitations on differenciated ways of becoming students at the school in
Denmark, and by extension to possibilities of partly transcending marginalization. The first episode
presented is from an interview with two ninth-grade boys, Amir and Saad, and describes a transi-
tion program® at a technical college, which the boys attended a year prior to the interview. This
episode illustrates the related processes of becoming a subject in new and expansive ways, which
differs from previous ways for (in this case) Amir, to see and understand him-self. The second epi-

sode is from my observations of Saad during the time | spent at the school. The observations and

8 According to the Youth and Education advisor (in Danish: U&U-vejleder) affiliated to the school in Co-
penhagen, the transition program is an arrangement made in collaboration with the technical college, for
certain eighth-ninth-grade students who “come from socially disadvantaged families”, who are not “ready to
make the choice of [future] education” and “who are facing difficulties in learning in the classroom” (Inter-
view 2009; my translation). The students attending this program attend in technical college two days a week
for a period of six months, and the rest of the time they spend in the usual ninth grade. With them in the
technical college is a teacher from their daily school, in this case the teacher Glenn, who has the pedagogical
responsibility for the students, while a subject teacher in the technical college has the technical responsi-
bility. The transition program can be seen as part of the overall aim of inclusion in relation to the 95%
goal-setting, mentioned in the introduction.
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the following analyses indicate how categorizations seem to become “sticky” in and over time, and

therefore difficult to escape, blocking possibilities for change.

In these analytical readings, | find Deleuze & Guattari’s (1987/2005) concepts of “smooth” and
“striated” spaces helpful in identifying how the repetitions and movements within the striated
spaces of the school seem to block smooth spaces, and thereby thwart possibilities for processes

of becoming differenciated from previous ways of becoming a student subject.

Smooth and striated spaces in relation to a viable life

In striated space, lines or trajectories tend to be subordinated to points: one goes
from one point to another. In the smooth, it is the opposite: the points are subordi-

nated to the trajectory. (Deleuze & Guattari, 1987/2005: 478)

The ontology of the understanding of smooth and striated spaces is that reality is not seen in terms
of fixed entities or objects, but instead as a movement indicating an understanding of the subject,
not as being, but in terms of “becoming”, as a process (Deleuze & Guattari, 1987/2005). Striated
spaces are created by territorial or molar lines that “organize by drawing strict boundaries, creat-
ing binary oppositions and dividing space into rigid segments with a hierarchical structure”, where-
as smooth spaces create possibilities for change, referred to as “lines of flight”, a line described as

“a pure movement of change” (Woodward, 2007, p. 68) that is open-ended.

My reading of a striated movement is one that holds everything almost the same, and the line of
flight or smoothness refers to when a movement takes off to something new. Here, the almost
refers to the understanding that an action can never be repeated completely and exactly; one can-
not exactly redo a previous action. Hence, in social actions, there are always both repetition and
displacement, and in the relationship between the repetition and the displacement, we find the pos-
sibilities of variability, and thereby the possibilities for change (Kofoed, 2004, p. 55). This explains
Deleuze & Guattari’s (1987/2005) point about thinking of the two spaces not as alternatives to one
another, but as interdependently coexisting within the same space, always woven together; the stri-
ated space creates rigid striations, and at the same time, the repetitions within a striated space
will only almost hold everything the same, thereby creating possibilities for smoothness, for
change, for deterritorialization. In this way, a movement, striated or smooth, is not based on a
rejection of the already known, but on the assertion “that life generates and is generated through
movement and invention; it both draws on the already known and it generates something new” (Da-

vies, 2009: 20).
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Although Deleuze & Guattari (1987/2005) privilege change and difference as forces of life, they
understand pure change and difference as equivalent to chaos (Woodward, 2007, p. 70). There-
fore, the two types of spaces cannot be thought of in binary terms; one “good”, one “bad”. Peo-
ple actually depend on striations for comfort, security, predictability, for having a safe “plot of land”
where they can rest. But the striations can trap you, and it can be depressing. So, the striations are
always double in what they are doing and what they are accomplishing. This same duality ac-
counts for smooth spaces, since smooth space, which leads to the line of flight, is exhilarating and
exciting, but may also be very dangerous, making it impossible to claim that it is good; in fact it
may be just the opposite; it may be disastrous, going off into something unknown (Deleuze &
Guattari, 1987/2005, p. 161). Yet, we depend on the line of flight for creating what Bergson
(1911/1922) refers to as “creative evolution”. Life itself depends on change; it depends on the new
being able to unfold. Hence, life is made up of repetitions and striations, but without the lines of
flight, without the opening up of the new, we lose the necessary creative evolution to continue it,

to create what Butler calls a livable or a “viable life”:

There must be some chance of a future, of a viable and enduring future, since a hu-
man life with no futurity loses its humanness and stands a chance of losing its life as
well. (...) It may also be that life itself becomes foreclosed when the right way is decid-

ed in advance (...). (Butler, 2004: 225-226)

With the notion of viable life, the striations and repetitions may sometimes be taken to such ex-
tremes that they seem to block smoothness, and thereby, change and the new, and to leading a
viable life in relation to school. The point of bringing the concepts of smooth and striated spaces to
the analyses of Amir and Saad is to identify how the school’s managerialism, with its externally
driven regulations and striated spaces, seemingly coagulated or stagnant in their repetitions and
movements, tends to block “the new” with regard to the change created within smooth spaces,
with “only the already-known being recirculated inside its tightly regulated relations of power”
(Davies, 2009, p. 3), and thereby seemingly blocking the boys’ possibilities to find a viable life in
the context of the school. In other words, | use the concepts of smooth and striated spaces to
examine how both Amir’s and Saad’s possibilities to become and act in new and differenciated
ways are expanded or limited as part of the actual pedagogical encounters in the school practice,
thereby contributing to possibilities for/limitations on partly transcending their in many ways mar-

ginal positions at the school.
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From differenciated becomings to materialized intra-pellations

[...] there was the guy [Glenn] that went with us to the technical college for half a
year. [...] we were there every day [...] | got credit all the time and | was told, that, |
was the best... that | was [...] the one that made the most effort, and so on, and [...] |
was there every day. [...] | liked it because Glenn [...] he laughed with us ... [...] he
was with us while we worked, you know, we were supposed to make a tree house,
so for instance, he didn’t say all the time: “get to work!”, or something [...] he him-
self couldn’t even do it, so for instance he told us to hammer a nail, and we ham-
mered crooked, so he [Glenn] said: “Shit, are you crooked-fingered?”, or something
[...], then we laughed and that sort of thing [...] and if it had been Lisa [their Danish
teacher], she would have just said: “Get to work! You have to do this now, otherwise
you have to leave the school!”, or... He [Glenn] is the type that well, if you can’t do
it, then you can finish drawing instead, and then he’ll say something funny, or some-
thing, and then you’ll feel cheerful, and then you will want to do it. (Amir, interview,

2009)

My first analytical reading of Amir’s narrative, above, concerns the way that Amir becomes a sub-
ject in relation to his teacher, Glenn, in ways that appear to be new and different from the way

he sees himself becoming a subject in relation to his regular (Danish) teacher, Lisa.

Glenn'’s facilitation of a cheerful mood, an unrestrained atmosphere, a jointedness in relation to
the task of building a tree house and not least, a space where Amir becomes a meaningful sub-
ject to himself and, apparently, to his teacher, Glenn, seems to represent an overlap between two
practices in which Amir participates daily: the school, and a community of friends. The fact that
Glenn is capable of being humorous makes him recognizable to Amir, since in many ways, this way
of being together is similar to the way Amir and his friends perform together both at and outside of
school (Nolan, 2011; Staunaes, 2009; Willis, 1978), and the fact that Glenn does so in relation to
completing a school assignment makes him particularly interesting to Amir, since Amir, who is not
normally recognized as a “good” student, is here actually recognized as one such. In this sense,
some of the contradistinctions and dilemmas that Amir usually struggles with, with regard to his
daily participation in and between school (and teachers) and his community of friends, seem to
diminish or even vanish in his relation to Glenn, which is underscored by his immediate compari-

son between Glenn and his daily teacher Lisa.
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According to the French Marxian philosopher Louis Althusser (1972), interpellation is a process
through which people are hailed and become subjects, and it implies that the social position
they come to occupy precedes the individual’s subjectification. Originally, Althusser linked the con-
cept of interpellation to ideological apparatuses of the state (e.g. the school, the church, the gov-
ernment and the family). In this sense, Amir seems to have experienced being interpellated (Al-
thusser, 1972; Nissen, 2004, pp. 111-114) by Glenn through his language and actions, in what ap-
pear to be in new and expansive ways. However, it seems that there is something else and more
going on in Amir’s narrative, than can be captured by a causal understanding of the relation be-
tween Glenn and Amir, which the prefix inter immediately implies. Hence, the concept of interpella-
tion is here read (diffracted) through Barad’s concept of intra-action, a central concept in her agen-

tial realistic thinking:

In contrast to the usual “interaction”, which assumes that there are separate indi-
vidual agencies that precede their interaction, the notion of intra-action recognizes
that distinct agencies (e.g. space (spatiality) and time (temporality)) do not pre-

cede, but rather emerge through, their intra-actions. (Barad, 2007, p. 33)

With her concept of intra-action Barad hereby points out that distinct entities or agencies do not exist
prior to, but rather emerge through their encounter, or intra-action, just like an important point
with the concept implies, that distinct agencies only exist in a relational way; they do not exist as
individual elements (Barad, 2007, p. 33). In my reading of Barad, this is not to say that entities or
agencies like students, their bodies, the school, etc. do not exist prior to their encounter, but rather
that it is in this specific meeting that e.g. the students are fixated in certain (marginalizing/changing)
ways, just like other elements are (teacher/school tasks, etc.). It is these elements that in their en-
counter and further intertwined into everyday conditions, societal conditions etc. are given a certain
meaning and thereby agency, and together in the intra-action, are doing something; it is in this en-
counter that a direction is potentially created for the continuing meaning-making and meaningful
action-practices. In this sense, the concept of intra-action constitutes a radical reworking of the
traditional notion of causality (Barad, 2007, pp. 175-177). According to Barad (2007, p. 234), causal-
ity, however, is “neither a matter of strict determinism nor one of free will”; intra-actions are con-
straining but not determining. This, read diffractively through the original concept of interpellation,
implies that certain spaces hail certain subjects to certain positions (constraining), which the subject
can accept, nuance or even reject (not determining), thereby providing the condition of an open

future (Barad, 2007, p. 234).
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Hence, in the analysis of Amir, the concept of interpellation is further configured into a concept of
intra-pellation, since this concept helps me further in my analyses of Amir in two important ways.
Firstly, it seems that all of the elements/entities described by Amir in the quote above are fixated in
certain (new) ways; Glenn, who all of a sudden seemingly sees Amir in a new way, the concept of
school, which is now (re)considered to be a place where one can get credit, which opens up
(new and viable) possibilities to Amir, the concrete school-tasks of e.g. building a tree house
through which one can become the best, Amir who is all of a sudden read as a good student, and
the other students who are not, etc. It is in this encounter, in this intra-action, that Amir (as well as
the other elements) is hailed (interpellation) and produced (intra-action) in certain transcending
ways, which conditions his further meaning-making and action-practice. Hence, and secondly, us-
ing the concept of intra-pellation can help us to get closer to a more nuanced understanding of
the fact that Amir points to Glenn, out of all of the elements brought up in his narrative, as being
the crucial element to his new ways of becoming a student: why doesn’t Amir bring up his experi-
ence expressed elsewhere in the interviews of being exceptionally good with practical tasks as the
one crucial element for his new ways of becoming a student? In my reading of Amir altogether, | see
it as an expression of his (shared with others of the participating young people) sense of power-
lessness: he doesn’t seem to feel that what he is doing is having an effect, and hence, he doesn’t
know his way out of the troublemaker category, through which he is normally recognized. Not un-
less somebody, somebody like Glenn will relate to him in another (new) way. This seems to have left
Amir with the idea about how it is only the teacher who can make a difference, implying that only if

he is with that teacher, then he will become somebody else. | will return to this.

The intra-pellations that Amir experienced at the technical college, where he participated two days a
week for six months (see note 2) in the transition program, with Glenn and some of the other ninth-
grade boys seemed to have (expansively) influenced Amir’s self-understanding: “I got credit all the
time and | was told, that, | was the best ... that | was [...] the one that made the most effort, and
so on, and [...] | was there every day”. The intra-pellations did something to Amir. Something that,
according to Amir, made it impossible for him to go back to being the Amir he was before, since in
the interview with him and his classmate, Saad, he told me how he had almost stopped going to
school, as he now awaited a response to his and his parents’ application for whether he could be
assigned to the other ninth grade, in which Glenn was the class teacher. And he stated that until
Glenn became his teacher, he did not want to go to school. Understanding this in relation to the
concept of intra-pellation, what has happened is what can be referred to as a (embodied) materi-

alization of the intra-pellation in the technical college, which in the analyses of Amir explains his
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embodied action-practices since his time spent in the technical college (e.g. his bunking off ). A
change had clearly taken place. Amir had changed, and was changing, and could not go back and
become who he was before the transition program. The new substantialized and materialized ways
of seeing and understanding himself are understood as the fact that Amir has seen, discovered and
experienced that he can become a subject in ways that accentuate “appropriate” in the sense of
“good” (and recognizable) school behavior. And Amir “liked it”; he very much liked himself in this
new way of becoming a student, different from the way he saw himself as, and was (recognized)
before, to the extent that he is now very absorbed in the idea of dragging this understanding of
himself as a student and subject all the way back to his “old” school context. However, as noted by
Nissen (2004, p. 114), a change in a person’s self-understanding, such as that experienced by Amir
after a short time in the transition program, is seen as superficial and untenable, since in order to
fully understand the possibilities for expanding marginal positions that lie within such materialized
intra-pellations, it must be worked on continuously/iteratively. Unfortunately for Amir, this was

seemingly not the case, which | shall return to.

My next reading is of Amir’s descriptions of the actual process through which he became a sub-
ject in a new and different way. If Amir’s narrative is read according to a Deleuzian approach to
difference, with an emphasis on intensities and evolution (Davies, 2009, p. 18), then | find a happy
intensity in the setting of the woodworking class. There, at the technical college, building a tree
house with Glenn, with the other boys, with the hammer, with the nail and so on, Amir became
different from the self he knew before his participation at the technical college, through his in-
tense engagement with precisely these elements (things/objects/subjects). “I liked it”. A state-
ment that is in many ways very different from his narratives about his school life, in general, at
the school he usually attends when he is not participating in the transition program at the tech-
nical college, since his participation there was sporadic (he was barely there during the four weeks
| spent at the school). The smooth space of the technical college, its framing and the people in it
made this special way of being and becoming possible for Amir; the jointly challenging task of
building the tree house, the hammer, the nails, Glenn, being kidded, the ease, being able to laugh,
together, thereby creating a line of flight for Amir; a chance of becoming in new and differen-
ciated ways. The space at Amir’s regular school seemed to work differently; what became possi-

ble for Amir at the technical college was not possible there.

This seems to create an ironic paradox: the smooth space and line(s) of flight created in the Tech-

nical College and in continuation hereof Amir’s eagerness to hold on to this and the expansive pos-
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sibilities it implicated, seemed to push Amir even further from his regular school, since he was not
recognized there in such ways. Furthermore, it seemed as though the misrecognition of his des-
perate attempts to hang on to this new and differenciated student subject, created an even great-
er resistance on his part toward the regular school, a resistance that in his own words, when | in-
terview him, explains his sporadic participation there. However, his sporadic participation at his
regular school seemed to only emphasize further the recognition of Amir as a troublemaker (who
is now also bunking off), ultimately making it even harder for him to free himself of the sticky
“troublemaker” categorization that he fought so desperately to escape. But the fact that he now
knew, that it did not have to be that way, that he too could become and be recognized as a
“good student” made returning to the regular school “just like before” (the transition pro-

gram) unbearable, and, in Amir’s case, quite impossible.

In Amir’s narrative on his becoming a differenciated student, he employs the component of time in

relation to his participation in the transition program, which | will address in the following section.

Amir’s differenciated becoming, in relation to concepts of time and space

From a Deleuzian perspective, becoming a subject cannot be conceptualized as belonging to a
certain category. Rather, it must be understood as the nature of an event or a series of events
(Davies, 2009, p. 19; Deleuze, 1990, p. 136). Looking at my general picture of Amir, through the first
interview and my observations of him in 2009, that is exactly what seems to be the case: a series of
events; a series of events preceding the transition program at the technical college, the actual course

at the technical college, and a series of events following the course at the technical college.

Amir makes use of differentiations in time as particularly essential to his production of the narra-
tive of changes in (possibilities and) ways of becoming a subject and in his self-understanding,
which provides us with an extended insight into the constitution of his subjectification (Juelskjeer,
2009). The fact that this new way of becoming may be considered a differenciated way of becom-
ing for Amir has to do with his prior experiences of becoming a student; as a “troublemaker”. In
both Barad’s and Deleuze’s ways of thinking, the past is the condition for the present. The past
and the present coexist (Taghuchi, 2010). But not only do the past and the present come to matter
in Amir’s experience of a new and differenciated way of becoming a student. The future does

as well. Opening up new possible ways of becoming a student, while closing down others:

The existence of the quantum discontinuity means that the past is never left be-

hind, never finished once and for all, and the future is not what will come to be in
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an unfolding of the present moment; rather the past and the future are enfolded
participants in matter’s iterative becoming. Becoming is not an unfolding in time,
but the inexhaustible dynamism of the enfolding of mattering. (Barad, 2007, p.
234)

| am not suggesting, with this quote, that linear time is eliminated. Rather, what is suggested is
thinking about different time and space components, and that linear time is one of them
(Juelskjzer, 2011). In this sense, we can analyze Amir’s narrative in a linear way, and thereby order
time and space. And we can analyze his narrative in relation to two specific, contextual ways of
becoming a student, and make time and space disappear, analytically. Or, we can pay attention to
precisely the complexity of the time and space components in the data and thereby obtain an ex-

tended insight into the constitution of his subjectification.

Amir’s comparison to Lisa and the way she teaches exemplifies what is suggested by Barad in the
guote above; that the past is not “left behind”; it still “is”, and in Amir’s case, it has acquired new
facets as it reappears in a new and different form, as lived experience (back then, with Lisa, where
he was “just” the “troublemaker”) to reflective positioning with “experience” (maybe it was not
just him? Maybe there was also something about her and the way she taught/teaches?)
(Juelskjzer, 2011). With regard to this, an important aspect of memory and remembering in a Bara-
dian (2007, p. 393) understanding is that they, “are not mind-based capacities but marked historiali-
ties ingrained in the body’s becoming”. Hence, with Amir’s narrative’s (implicit) division into
(jumping) temporal periods, it becomes clear, with Barad, how possible processes of becoming
before (past) his time spent at the technical college are no longer possible ways of becoming a sub-
ject after (future). Following his realization that he may (also) be recognized as a good student in a
school context, despite — or perhaps precisely because of — the fact that the school he attends daily,
when he is not at the technical college, is the same as before he participated in the technical col-
lege, Amir can no longer become the “troublemaker” who participated minimally or disruptively in
classroom activities; he has seen and experienced himself in new ways, which are different from
those of the time preceding that which he spent at the technical college. And he “liked it”. A moti-
vation for something else, something different and more has been created, something that he was
now capable of relating to as lived experience: a lived experience, a line of flight where things mo-
mentarily made sense, an element that is essential to the understanding of this project’s overarching

ambition to explore (possibilities for) expansive learning.
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According to Barad, time and space are productive forces (2007, p. 234) in the material-discursive
practices that constitute processes of becoming. In other words, temporality and spatiality are set
through material-discursive practices of “mattering”, where mattering refers to both materializing
and meaning-making (Juelskjaer, 2009, pp. 56-57). By drawing on Deleuze’s concept of differencia-
tion, and by bringing in Barad, the analyses of Amir bring forward an extended understanding of

change, that:

(...) change is not a continuous mutation of what was or the unraveling of what will
be, or any kind of continuous transformation in or through time, but the iterative dif-

ferentiatings of spacetimemattering. (Barad, 2007: 179)

In this sense, time and space are thought of as one in the figure of spacetimemattering. Looking at
Amir’s narrative in this way, it suddenly becomes obvious why Amir, owing to his awareness of oth-
er and recognizable ways of becoming a student, cannot go back to being who he was prior to his
time spent in the technical college. He has become someone else — someone different. And this
“someone different” he cannot seem to get to fit into the space of his regular school. But perhaps,
with Glenn as his teacher, he can? Glenn, who has seen him become, in new “appropriate” ways?

These were some of the questions | pursued in my follow-up interview with Amir, three years later.

When materialized intra-pellations lose their intensity

When | met Amir the second time, in 2012, he was 18 years old. In the three years since | had last
spoken with him, he had completed the ninth grade, to attend the 10th grade at another school.
After finishing 10th grade, he started at a technical college, with the aim of becoming an electri-
cian. He dropped out of the technical college after the first half year, which he explained to me
was because of his poor writing skills. According to Amir, he did very well at the practical tasks, but
unfortunately, this was not enough, according to his teacher at the technical college, which
led him to drop out. After this, he started an upper secondary commercial program (HH), which he

had attended for two months when | saw him in 2012.

Amir explained to me that it had not been possible for him to transfer to Glenn’s class in the ninth
grade. Or rather, the school never responded to his application, and around Christmas, he decid-
ed that it would be too complicated, since only five months remained until they all finished school.
Which made me wonder; why did the school not hear him? — see him? Seeing him back in 2009,
recounting his experiences at the technical college, showed me a young boy full of hope for his fu-

ture, if only the school... — if only the teachers... But they did not. To many of the teachers, it
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seemed that he was still the troublemaker, and after the transition program, moreover a bunking
one. So, despite Amir’s experienced change in becoming a student in new, and more recognizable
ways, it seemed as if it had been impossible for him to shake off the “troublemaker” label. | will

return to this in the analysis of Saad.

When | asked Amir, he explained what made Glenn so different from other teachers. Amir stated:

(...) He knew how to handle us (...) us troublemakers. Instead of sitting in the school
and doing something on a piece of paper, in technical college we had to do something
together (...) He [Glenn] was so nice (...) he was good at handling us... in that way... he
was not like other teachers (...) for instance, if one of us was late for school (...), then
he was just like: “Well, that’s fine”, or if someone overslept, then he was the one who

would call you, and then he might even come and get us, if that was the case (...

He was funny, he joked a lot (...) he would make fun (...) even with us... He wasn’t (...)
the kind that would go “NOW you sit down!” (...) | don’t know, maybe we were a little
bit up and running when we were younger... we didn’t understand “NOW, you sit

I”

down!”... Then he would come over, then he might (...) pat you here [patting his
shoulder], and hold ON up here! THEN we did it! Maybe it's something that boys like.

(Amir, interview, 2012)

This statement emphasizes how smooth spaces not only rely on the overall smoothness or stria-
tions that constitute the spaces of a school, but also rely on the persons’ (teachers and students)
abilities to create and handle these overall striations in smooth ways. But despite Glenn’s abilities
to do this, the materializations of Amir’s experienced intra-pellations all together at the technical
college were no longer evident in Amir’s ways of seeing and experiencing himself as a student,
the second time | saw him. Rather, his narratives about participating in school life today reflected
an “individualized struggle for success” (Mgrck, 2006), where he acts on the premises presented by

the school, instead of challenging them, as he did when | first saw him in 2009.

The point made is that partly transcending marginal positions is rarely something a person can do or
realize on their own, which was emphasized by my follow-up interview with Amir; rather it involves
fundamental changes. In line with Youdell (2006), | emphasize that the marginalization or exclusion
of certain students in education is often related to complex societal problematics, and therefore
there is rarely one precise and definitive way to transcend marginalization (see also note 1). Hence,

partly transcending marginalization often involves more fundamental changes (Mgrck, 2010), in
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order to interrupt the exclusionary and/or marginalizing processes (Youdell, 2006). This was the case
with Amir; Amir, together with the other boys, together with the teacher, Glenn, together with the
tree house assignment, the smooth space of the transition program and so on, all supported a line
of flight, and thereby a differenciation and an expansion of the ways in which he could see himself,
and become a student. However, owing to the lack of making the change a fundamental change in
the general conditions of Amir’s school life, the materialized intra-pellations experienced by Amir
lost their intense effect on Amir and his daily school life over time. In other words, the trouble-
maker label stuck to Amir throughout his time in primary school, a sense of stickiness which | will

elaborate on in the following analyses of Saad.

Once a troublemaker, always a troublemaker

During a lunch break, one of the boys, Saad, with whom | have recently been talk-
ing quite a bit, comes over to the table where | have been seated by the teacher.
He stands curiously beside me. He asks me whether he may read what | have
been writing about him in my observations, as do three of the girls. | choose to
show each of them what | have recently written about them [I kept my notes and
comments on the observations in a separate notebook]. Together, Saad and | read
my observations of him, and he giggles a bit during our reading. We discuss what
is interesting about these observations of him. | tell him that one thing | find in-
teresting when seeing him in action with the rest of the class is that my observa-
tion of him actually reveals that he often answers the questions put by the
teacher(s) to all the students, but because he constantly forgets to raise his hand
[which is strictly required by most of his teachers], he never gets to actually show
what he knows [the teachers either ignore him, or they interrupt him, telling him
to raise his hand, at which point he often gives up]. Saad smiles a bit, and we talk
about school in general, how knowledge is power, and many other interesting top-

ics, until the lunch break is over.

Later that day, physics is on the schedule. This is one of Saad’s favorite subjects. At
the beginning of the lesson, Saad has eagerly taken a desk and a chair, and has put
himself in the middle of the classroom. He participates, very engaged and actively, in
the teacher, Jack’s, teaching, and asks many apparently relevant questions. At one
point Jack asks the class a question on electromagnetism. Saad raises his hand.

Again [he does this almost every time a question is asked by this teacher]. When
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Jack chooses one of the other guys to answer the question, Saad bursts out: “Arrh
maaan, Jack, you’re not being fair!” Jack answers him in a friendly tone, smiling: “Sor-
ry, Saad — you'll be next!” He is not. Yet throughout the lesson he continues to par-

ticipate and raise his hand, when Jack puts questions to the class.

On his way to the break after the physics lesson, Saad comes over to the table
where | am seated, and says to me: “You see what | mean? It doesn’t matter if |

III

raise my hand or not! | never get picked anyway!” Saad is referring to the conver-
sation we had earlier that day, during lunch break. | tell Saad yes, | see what he

means. (Observations, Denmark, 2009)

The phenomenon noted in this observation of Saad appears frequently in the data collected in
2009, primarily at the school in Denmark, but also at the school in Sweden. What is significant
about this observation, though, is that Saad explicitly demonstrates his awareness of his power-
lessness by the fact that he seems to be trapped in a (school) world of binary logics in this case,

one of “good” vs. “bad” school behavior.

As mentioned previously, striated spaces (Deleuze & Guattari, 1987/2005) impose binary thinking,
which groups entities into categories. But that is not all it does. As in the case of Saad and Amir,
categories tend to stick. They stick to the person being categorized. And the stickiness increases in
and over time, in the sense that the more a person is categorized in a certain way, the category
equivalently thickens, sticking even more firmly to the person, making it increasingly difficult for the
person being categorized to try to dissociate him or herself from the category; to try to be seen as
something/someone else, and more. In other words, Jack seems to be caught up in a binary logic,
in this case regarding “good” school behavior vs. “bad”. | am sure that had | asked Jack, he
would most likely have stated that his way of handling Saad in physics that day had nothing to do
with him categorizing Saad in certain ways. The point here is that this is exactly what it seems to be
about, for Saad: “It doesn’t matter if | raise my hand or not! | never get picked anyway!” Saad is
trapped by the binary reasoning provided by Jack (and other teachers), as his last sentence em-
phasizes. Saad is living in and with this binary logic imposed by the teacher and the striations of the
school/teacher, and at the same time, he is living in between the binaries, in the sense that he is
neither/nor, or rather, both/and, all of which makes the school see and recognize him in certain

ways and, unfortunately for Saad, not in others.
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Saad and his friend Amir refer to themselves as “troublemakers”. And apparently they did not just
make up that category. They are identified as such by several teachers during the lessons [being
corrected, thrown out of class and/or ignored] and during my interviews with them. The “trouble-
maker” category may be seen as part of the striated space that in many ways characterizes the
school. Hence, the category “good” students, closely related to its opposite other, “bad” student
(e.g. “troublemaker”), existed even before Amir and Saad entered the school (McDermott, 1993;
Staunaes, 2003), ready to render to and subject certain students, like Saad and Amir, that enter
(Youdell, 2006). Which is what binaries do; they dichotomize and make us see just that: either-or;
black-or-white®®. Not the numerous intermediate shadings and in-betweens. Binary thinking makes
us blind to the numerous intermediate in-betweens, to multiplicity and to processes of differencia-
tion. Troublemakers are recognized by teachers as engaging in what is seen as “bad” school behav-
ior. Bad school behavior, as opposed to good school behavior. Nothing in between. Just that. Black-
or-white. Binary categories fix subjects in “either-or”, and the apparent essentialization of the fixa-
tions is what makes the categorizations “stick”. In this case, it sticks to Saad: “the troublemaker”. It
sticks to the extent that intermediate in-betweens become impossible. It is not possible to be a
“thickened-sticky” troublemaker who loves physics, even when he/she participates in this particular
subject on the premises of the school (e.g. raising a hand, participating in an engaged way in the in-
struction provided by the teacher, etc.). Even when it appears right there, physically before the
teacher, indicated by an eagerly raised hand, performing both the “ability” and the “conduct” of the
ideal of good school behavior (Youdell, 2006, p. 97). Even then, some hands are just not seen. Not

just any hands; the numerous intermediate in-between-ones. And Saad knows it.

In a previous article, | use the concept of mis-interpellation (Hage, 2010) with regard to racial pro-
cesses of interpellation®”. The concept of mis-interpellation is one of three forms of processes of
constructing racialized subjects and refers to when the (racialized) subject is first interpellated as
belonging to a collectivity “like everybody else”; the subject is hailed by the cultural group or the
nation, or in this case the school, which claims to be addressing “everyone” only to brutally remind

them shortly after they respond to the interpellation, that he or she is not part of the “everbody”,

86 Although several race-related issues appear in my material, this is not what is meant here. Here, “black-
or-white” refers to binary ways of thinking. Owing to the framing of this current research project, being my
PhD dissertation, and the research questions that steer it, | have had to choose certain analytical foci/deli-
mitations (cuts) with regard to each article, although | am well aware that the people’s lives | am interested in
researching, are not so divided, but are much more complex. Reflections on this complexity and how the
analytical cuts are made are clarified in my final dissertation.

& Hage’s concept of mis-interpellation is here primarily used with regard to the hailing (constraining) part
of the concept of intra-pellation described earlier.
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by treating them differently than everybody else (Hage, 2010, p. 122). In my understanding, Hage’s
concept of mis-interpellation can also be seen with regard to other othering-processes, than the
ones with regard to the social category of race. Hence, in the case with Saad, school/Jack inad-
vertently come to mis-interpellate students like Saad — whether or not in Saad’s case in relation to
race — as belonging to a collectivity (the school/the class), “like everybody else”, as part of the
idea of the comprehensive school (the Danish Folkeskole), only to remind them/him shortly after
they respond to this interpellation by going to school, that they are in fact not seen as part of the
“everybody”, by treating them differently than everybody else (the “normal” students; the majori-
ty) (Hage, 2010, p. 122). In this sense, one could say that the way in which Saad performs (Butler,
1993) “good student”, as an in-between — a troublemaker participating engaged with a sudden
raised hand — is not an intelligible or recognizable way to perform “good student” within the
school. This kind of performativity simply does not make sense within the prevailing institutional
discourses that constitute school (Youdell, 2006, p. 45), which in the case with Saad enables us

to see, how school comes to exclude and over time marginalize certain students.

Dis/continuous aspects of time in relation to Saad’s subjectification

If we bear in mind Barad’s point on the existence of quantum discontinuity, | see Saad’s last state-
ment as a sign of just that, since a delayed realization of something that has happened prior to it,
takes place in and dependent of time and space, in the sense of if and when the conditions (Deleuze
& Guattari, 1987/2005) or the circumstances (Barad, 2007, p. 111) are right. The existence of quan-
tum discontinuity will make something in the past matter in the present, thereby forming possible
futures — while excluding others. And it is this “jump” from lived present to reflexive positioning
with “experience” that in my reading of Barad can (also) be considered to be somewhat discontinu-
ous; we don’t know what (in the past), when (time of present moment), where (space) or what
the implications may be (future). Listening to Saad’s last statement in this way, it appears that his
statement becomes a material-discursive reality in which time and space jumps, and where he

is all the time located, temporarily, simultaneously and oppositional (Juelskjzer, 2011).

So Saad’s last comment opens up another time-space (from the present, (many) earlier and future
moments of his school life) and in that simultaneity of time-space, he senses and realizes his stuck-
ness. With Barad one could say that these creations are not simply going on in Saad’s head and in
his endeavors in relation to positioning himself but are precisely specific creations of spacetime-
mattering — that the (school-)space and the subject (Saad) becomes something else/specific in that

exact moment of physics class — and that this moment at the same time (re)shapes the space of
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the present, the past and the future: “You see what | mean?” (re)shapes (with a ‘jump’ to) our
conversation earlier that day, “It doesn’t matter if | raise my hand or not!” (re)shapes (with a
‘jump’ to) both our conversation earlier that day, and it (re)shapes (with a ‘jump’ to) the times
prior to it, where he did/did not raise his hand and “I never get picked anyway!” (re)shapes (with a
‘jJump’ to) past, present and future — so this is how it is. School life. For Saad. So, in this appar-
ently banal everyday activity, a more radical creation is being done, a creation that exemplifies how
Saad (and other students) all the time is becoming in mo(ve)ments where a manifold of (institution-
al) time and space shapes him and is shaped by him (Juelskjeer, 2011). Saad’s statement is continu-
ous in the sense that the expressions within it appear together, one after another, as his statement
shows, but paying attention to the time and space components at work in his statement they are
also discontinuous, as the analysis shows, ‘jumping’ from one time/space to another, opening up
for an extended insight on how (different) components of (also) time and space play a role in the
ongoing of Saad’s becoming/subjectification (Juelskjeer, 2009, 2011). It is through such specific
intra-actions that a causal structure is enacted and thereby rethought in Barad’s agential realist ac-
count, since such intra-actions do not simply “transmit a vector of influence among separate events”
(Barad, 2007, p. 393): intra-actions effect what is real and what is im/possible as, “some things
come to matter and others are excluded, as possibilities are opened up and others are fore-
closed” (Barad, 2007, p. 393). With regard to Saad, that is precisely what is happening; the inci-
dent(s) all together open(s) up to certain possible futures, while foreclosing down others, making it
only very clear to him now that the possible futures for him in relation to school do not seem to
involve any change in relation to how he is seen and recognized by teachers/school, which his
last statement, together with his very apparent frustration, emphasizes. In this sense, the analyses
of Saad show how sticky categorizations can have constraining effects for a person’s further possi-
bilities for meaningful action-practices, and in relation to Saad, constraints regarding who/what he

can (not) become in relation to school.

Partly transcending marginalization?

As indicated by Slee (1993/2005), a wheelchair user is not disabled until he or she meets stairs. The
same may be said of schools and the students within it: a student is not inadequate until he or she
encounters certain spaces where his or her adequacy is not recognizable within the striations that
define established (in)adequacy. In this way, the striations of the school and the binary logics im-
posed by them create an inability or blindness at the school, preventing school from recognizing

certain students as anything other than inadequate. This is what Davies (2009, p. 23) refers to,
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when she says that binaries within striated spaces become naturalized; the students within the
school are divided that way because they are that way. Furthermore, the school’s inability to see
and recognize inadequacy as anything else exists, i.e. because of the dominant individualistic dis-
course within which what appears to be the student’s inadequacy is ascribed to the students. And
what is ascribed the concerned students, in this case, Saad, seems to stick to him to an extent that
it seems insurmountable for him to change. Even when meeting certain teachers, such as Glenn, as
was the case with Amir, it seems hard to change these categorization(s) over time. According to the

teacher, Josef, there is a reason for this:

| think it should be arranged with ALL here, at the school, it is not JUST one teacher,
well yes, one teacher can start a thing, [...] | can start something, but | feel it should
be made general teaching practice here in this school, a generalized policy, and also
come from the board of directors, and also come from the municipality, that we have
a huge responsibility, precisely because we are placed here in [a deprived urban area
of Copenhagen], right next to those two streets, and gangs and stuff. And all those
gang members, they come from our school, [...] we have to break it ... (Josef, Inter-

view, 2009)

Josef emphasizes, in line with Youdell (2006), both in this statement and throughout the interview,
the point about our obligation and responsibility with regard to helping young people to create
viable lives in the school context, since failing to do so will drive them away from the school into

other contexts, with gangs being a highly possible one.

What Josef describes as his “feelings” regarding a “general teaching practice” and “policy”, | see
as referring to Josef’s lived experience; changes made by only one individual, one teacher, are
unlikely to change much, in the long run. This is the same experience that is described by Amir ear-
lier in this paper: that he alone cannot effect a long-lasting change. So, what is pointed out to us,
explicitly by Josef and Saad, and implicitly by Amir, is that real changes, changes that really make a
difference, in and over time, are rarely possible to create by a person alone. Josef hereby under-
scores the point made earlier, that transcending marginal positions involves fundamental changes,

and according to Josef with regard to both “practice” and “policy” — all the way “up”.
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Conclusion

In this paper, | have made use of the concepts of smooth and striated spaces, to demonstrate how
processes of becoming different, of differenciation with regard to school life are made (im)possible
for two young persons, Amir and Saad, in their everyday school life at a Danish school. The anal-
yses indicate how the repetitions within the striated space(s) that in many ways constitute the
school obstruct the possibilities for smooth spaces and lines of flight, and thereby expansive
movements with regard to marginal positions within the school, enabling the boys to only repeat
and propagate the negativity about themselves, in which they become stuck. This “stuckness” is
blocking them from being able to transcend problematic categorizations/positions, which leads to
the exclusion and marginalization of these students in the context of the school, rather than the

inclusion referred to in the introduction.

In the examples used in the analyses, Amir and Saad talk not only about their teachers but also
about who they can and/or cannot become, in relation to their teachers, and thereby about a rela-
tional flow between the (im)possibilities of their becoming in these relationships. As demonstrated
in the analysis of Amir and his participation in a transition program at a technical college, his ex-
perience of the opening up for smooth spaces, creating a tremendous line of flight for Amir, opening
up possibilities for him to partly transcend marginalization with regard to his school life, is related
to — but is also analyzed, through the concept of intra-pellation, as more than just — his relation to
the teacher, Glenn. In contrast, the analyses of Saad demonstrate another teacher, Jack, who with
his repetitions within the striated space of his teaching and the school, neglects to recognize Saad
and his attempts to become a student in new and differenciated ways, and hence obstructs possibili-
ties for Saad to partly transcend marginal position(s) with regard to his school life, only enabling a
reproduction of his marginalization. Both these examples emphasize a sense of powerlessness in
the relational discourse running through the boys’ narratives; that the teachers to the boys play
not only an important, but a crucial role in creating (new) possibilities for change. Changing and
expansive movements toward becoming something else; toward becoming something more than just

the “troublemakers”; and toward partly transcending marginalization.

The troublemakers are not just being made so in present moments. As the analyses show, the past
of being categorized as such affects not only the new, present moment, but also what futures are
made possible and which are not. Hence, the analyses in this paper identify how problematic cate-
gorizations tend to stick to those being categorized, with a tendency to increase in “stickiness” in

and over time, blocking possible expansive and viable futures of change.
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So the past matters. As does the future. Both come to matter in the iterative becoming of both
matter and subject, in (both the, and future) present moments. But differenciation and change lie
not in the past, but in possible future present moments, and the sticky categorizations imposed by
the repetitions and movements within teachers’ and school(s)’s striated spaces seem to block
smooth spaces and lines of flight, making it impossible for the boys to make the changes they so
desperately seek, to partly transcend their marginal positions at the school. In other words, the
analyses of this paper demonstrate that it is crucial to young people like Amir and Saad that
smooth spaces are opened up, within (the striations of) the educational system, in order for them
to co-create possible futures of change. Only then is it possible for these young people to create
evolution; to create viable lives and to make the changes that will help them toward partly trans-

cending marginalization with regard to their school life.
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8. Artikel 4: The Game - marginalisering og komplekse

konstitueringer af overskridende forandringsbeveaegelser

Hvordan gar det til, at Mounir, der ad flere omgange har vaeret udsluset til specialtilbud og har haengt
pa gaden i feellesskaber, hvor det at haerge biler og lave haervaerk var noget, der gav credit, i dag er i
gang med at feerdigggre 3. g som en af de bedste i sin klasse? Er det Mounir, der er gjort af et seerligt
mgnsterbryder-“stof”? Skyldes det hans foraeldre, der altid har opmuntret og stgttet Mounir til at
tage en uddannelse? Er det pa grund af mdden, Mounir klzeder sig pa? Eller er det snarere pd grund
af forskellige stgttende laerere, bdde i folkeskolen og i specialtilbuddene dengang i 1.-2. og igen i 6.-7.
klasse? Indevaerende artikel foreslGr med Mounirs egen metafor om gamet, hvordan dette game kan
forstas som et sammensurium af mange forskellige kraefter. Analyserne peger pd nogle af de krzefter,
der blander sig og veever sig ind i hinanden, og pa hvordan disse kan forstds som medproducerende

for Mounirs saerlige og forandrende tilblivelsesprocesser.

1. Indledning

Artiklen tager afseet i en forstaelse af, at laering fra marginale positioner ofte involverer bade margi-
naliserende laering, dvs. at veere fanget i kriser, dilemmaer eller double binds (nar man stilles over for
modstridende krav), og udvidende lzring, der involverer kampe med disse dilemmaer og overskridel-
se af dem. Dette dobbelte perspektiv pa bade marginaliserende/begraansende og overskriden-
de/udvidende laering har sin relevans i forhold til at fa gje pa potentielle refleksions- og udviklings-
muligheder, der har betydning for praksis. Der er med denne forstaelsestilgang et helt saerligt fokus
pa dilemmaer og dobbeltheder, og i denne artikel fokuseres der saerligt pa, hvordan overskriden-
de/udvidende forandringsbevaegelser i relation til kampe med disse dilemmaer og dobbeltheder
bliver mulige for unge som Mounir. | artiklen ser jeg pa kampe, som ved naermere undersggelse sy-
nes at veere et sammensurium af mange forhold, og som i artiklen knyttes an til en rettethed mod at
blive mere af noget og mindre af noget andet. Artiklen udggr pa den baggrund en nuancering af for-

staelser af forandringsprocesser i relation til marginalisering som et faanomen, der kan forklares mo-
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nokausalt (se fx Undervisningsministeriet, 2003, 3)® og med henvisning til enkeltindividers person-
lighedstraek, som det fx pa nogle omrader synes tilfeeldet i Elsborg, Hansen og Hansens (1999) under-

sggelse af mgnsterbrydere®.

Artiklens hovedperson er Mounir, som var en af flere unge, som jeg fulgte og interviewede pa den
folkeskole i Kgbenhavn, som han gik pa i 2009. Der tages seerligt afsaet i et opfglgende interview med
Mounir fra 2013, hvor han gik i 3. g pa gymnasiet. Med udgangspunkt i Mounirs narrativer og per-
spektiver og med hans metafor om “gamet” fokuserer jeg pa, hvordan hans forandringsbevagelser
kan forstas som effekt af inter-agerende kraefter (Kofoed & Sgndergaard, 2009). Selvom de konkrete
analyser tager udgangspunkt i Mounirs fortzellinger, genfindes flere af pointerne i flere narrativer og
perspektiver fra andre af de unge, jeg interviewede i 2009. Den valgte case med Mounir forekommer
saledes at kunne fortalle os noget om seerlige traeek ved bevaegelser, der ggres, nar unge i og pa
tveers af de kontekster, de deltager i, forsgger at bryde med og/eller forandre et liv fra overvejende
marginale positioner, og hvordan disse bevagelser pa problematisk vis og igennem komplekse inter-
aktioner imellem en reekke forskellige elementer bliver til som et individuelt anliggende for den en-

kelte unge.

2. Artiklens baggrund

Undersggelsen, som indevaerende artikel er en del af, omfatter et materiale produceret i 2009 pa en
skole i Kgbenhavn og en skole i Malmg samt opfglgende interviews med to af de unge i 2012/13,
hvoraf Mounir er den ene. Hensigten med den overordnede undersggelse er at undersgge marginali-
serings- og forandringsprocesser blandt etniske minoritetselever i relation til og pa tveers af deres
skolegang i Danmark og i Sverige og andre sammenhange, som de unge deltager i. Interessen for
dette omrade udspringer af det ggede fokus, der siden OECD’s fgrste PISA-undersggelser i 2000 har

vaeret pa elever med ikke-vestlig?® baggrund — oftest refereret til som elever med etnisk minoritets-

% Her fremgar det blandt andet., at: “bgrn og unge, der er s3 heldige, at bryde et (...) negativt udviklingsmen-
ster (...) naesten altid [har] ma@dt en voksen person udefra, der har set deres potentiale og ved sin insisteren pa
et positivt perspektiv har givet barnet eller den unge grundlag for at tro herpa.” (Min fremhavning.)

8 Ex: “Nogle bgrn og unge formar tilsyneladende at ggre op med de ellers sa solidt forankrede negative sociale
og psykologiske mgnstre. Mgnsterbrydere kalder vi dem. | opvaeksten er de blevet kategoriseret som problem-
bgrn, men som voksne er de blevet selvstendige, ansvarsfulde samfundsborgere” (Elsborg, Hansen & Hansen,
1999: 10, kursiv i original).

%0 Vestlige lande refererer til: De nordiske lande, EU-lande og Andorra, Liechtenstein, Monaco, San Marino,
Schweiz, Vatikanet, Canada, USA, Australien og New Zealand. lkke-vestlige lande refererer til alle andre lande
(Danmarks Statistik, 2012).
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baggrund”. Grunden til dette ggede fokus er blandt andet, at PISA-resultater peger pa, at elever
med etnisk minoritetsbaggrund i Danmark keemper med blandt andet darlige laeseresultater sam-
menlignet med danske elever (Egelund, 2003), ligesom de peger pa det sarligt danske feenomen,
sammenlignet med andre OECD-lande, fx Sverige, at efterkommere af immigranter i Danmark er pa
stort set samme eller et lavere niveau som immigranter inden for fagomraderne laesning, matematik

og naturfag (Holmen, 2006).

Danmark markerer sig pa den baggrund med jeevne mellemrum ved heftige debatter om etniske
minoritetselevers, og szerligt drenge og maends, darlige laesefeerdigheder samt disses manglende
gennemfgrelse af en ungdomsuddannelse. Debatterne har ofte taget deres afsat i navnte PISA-
resultater, der synes at bygge pa en forstaelse af de unge pa abstrakte mader, hvor de placeres i kon-
tekster, hvor kun “effekter” og “resultater” registreres, og hvormed de involverede personers per-
spektiver udelades. Indevaerende artikel har som naevnt til hensigt analytisk at belyse udvalgte be-
vaegelser, der kan siges at vaere centrale for etniske minoritetsunge i en uddannelsessammenhang,
set fra et 1.-personsperspektiv, med henblik p3a, og i trad med et overordnet formal med den over-
ordnede undersggelse, at ggre de unges stemmer til forgrund og dermed nuancere undersggelsesre-
sultater som de naevnte PISA. Et sadant f@rste persons perspektiv henviser til en analytisk vinkel, der
implicerer at gd rundt om perspektivet og blandt andet undersgge, hvad personer ggr, og se pa, hvil-
ke muligheder og begraensninger der stiller sig for dem (Kousholt, 2006). Dette implicerer, at perso-
nernes perspektiver (ogsa kaldet subjekt-perspektivet) ikke kan undersgges ved blot at inddrage per-
sonernes oplevelser i en feenomenologisk forstand (ibid.). | et kritisk psykologisk perspektiv betragtes
perspektiver som situerede, hvorfor bade konteksterne, som de unge deltager i, samt andre perspek-
tiver end de unges egne (fx leerernes) ligeledes inkluderes, idet disse (ogsa) betragtes som betingel-

ser, der har betydning for de unges tilblivelser, handlinger og deltagelse.

2.1 Empiriske undersggelsesmetoder

| den overordnede undersggelse kombineres antropologisk og etnografisk inspireret feltarbejde (La-
ve & Kvale, 1995). Med det sproglige og kontekstuelle fokus tages der i undersggelsens analyser ud-
gangspunkt i empirisk kvalitative og semistrukturerede interviews (Kvale, 2003) med i alt elleve ele-

ver (individuelle og gruppeinterviews), fem laerere, en U&U-vejleder og en laerer-assistent i 2009

ot Jeg anvender begrebet minoritet ikke som en distinktion med talmaessige proportioner, men som et begreb,
der relaterer sig til samfundsmaessige magtrelationer (Phoenix, 2001: 128), og jeg anvender begrebet etnisk
med reference til elever med ikke-vestlig baggrund naevnt i forrige note.
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samt som tidligere naevnt opfglgende interviews og uformelle samtaler i 2012/13 med seks udvalgte

unge fra fgrste dataproduktion.

For at fa en fornemmelse af de to skoler som mulighedsrum for de deltagende unge med seerlig vaegt
pa undervisningssammenhaenge, der trods alt udger stgrstedelen af aktiviteterne i skolerne, fik jeg
endvidere adgang til at deltage i ca. tre uger pa skolen i Malmo og ca. fire uger pa skolen i Kgben-
havn. Min deltagelse vekslede i disse uger imellem deciderede planlagte observationer, hvor jeg med
udarbejdede retningslinjer for mine iagttagelser gik teettere pa forskelle i elevernes positioner og
mader at deltage pa, med en differentiering imellem de unges mere eller mindre aktive og relativt
‘passive’ deltagelsesformer, og en mere uspecifik deltagelse (Nissen, 2000, p. 58), som i undersggel-
sen betegnes deep hanging out®*. Min deep hanging out i skolerne var — ud over at give mig mulighe-
den for at kvalificere mine interviewspgrgsmal og fa adgang til at udforme dem taettere pa de unges
og medarbejdernes hverdag i skolerne — medvirkende til at give mig en fornemmelse af, hvad (sko-
le)livet i disse to skoler/klasser handler om, samt hvad der konkret siges og ikke siges, g@res og ikke
gores, i netop disse skolekontekster (Staunaes, 2004, p. 76). Herudover gav min “hangen ud” i feltet
mig adgang til en del anledningsvise, uformelle samtaler med elever og medarbejdere (men ogsa
med forzeldre, vejledere, skoleledere og andre relateret til feltet), hvilket i hgj grad kom til at spille
ind pa udvaelgelsen af deltagere i undersggelsen — en udvaelgelse, der baserede sig pa et relevanskri-
terium, der gik begge veje. Kriteriet om relevans er inspireret af kritisk psykologisk praksisforskning,
der er karakteriseret ved en ambition om at ville forene teoretisk stringens og praksisrelevans (Mgrck
& Nissen, 2005, p. 130). Det var med andre ord afggrende (med udgangspunkt i 1.-
personsperspektivet), at jeg og projektet udgjorde en relevant mulighed for de unge med henblik pa
at kunne fa adgang til deres perspektiver og narrativer, og at de omvendt udgjorde en sadan for mig

og undersggelsen i forhold til projektets fokus pa overskridende og marginaliserende lzering.

Samlet set giver min deep hanging out, interviewene, observationerne og de uformelle samtaler en
nuanceret forstaelse af de mader, som de unge deltager pa i de forskellige praksisser og sammen-

hange i skolerne, samt hvordan disse deltagelsesmader forstas i forhold til det mulighedsrum, delta-

2 Deep hanging out udggr en feltarbejdsmetode, ved hvilken forstas, at forskeren “haenger ud” i felten uden et
umiddelbart eller konkret formal, men med en intention (jf. “deep”) om at generere indlejret kropsliggjort
viden om stedet. Intentionen er med andre ord at generere indsigter i betydninger af, hvad der siges og ggres,
og hvad der netop hverken siges eller ggres i forskellige kontekster med divergerende positioneringskonstella-
tioner (Staunaes & Sgndergaard, 2005, p. 58 f.), for derved at fa indblik i de unges mulighedsrum, dvs. szerlige
treek ved de unges faelles betingelser i skolen. | indevaerende undersggelse anvendes metoden saledes til at
generere indsigt i, hvordan livet pa skolerne “ggres” i praksis, ligesom der dagligt blev udarbejdet noter i for-
hold til denne ggren/ikke ggren.
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gerne (fx medarbejdere og unge) er med til at skabe. P& den baggrund indgar min deep hanging out
og mine observationer (se nedenfor) direkte og indirekte i analyserne med en skaerpet opmaerksom-
hed p3, hvordan deltagerne rader over og handler i forhold til betingelserne i deres konkrete livssitu-
ation, ligesom de udgjorde et redskab i interviewsituationerne i forhold til at kunne spgrge mere
detaljeret ind til konkrete praksisbeskrivelser og dermed til deltagernes eventuelle “blinde pletter” i

deres oplevelse/erkendelse af deres egen situation.

Med udgangspunkt i materialet fra skolerne i 2009 samt et opfglgende interview med Mounir i 2013
er de konkrete analyser i artiklen foretaget ud fra Mounirs narrativer og 1.-personsperspektiv. Der
traekkes dog endvidere som naevnt pa andre fortaellinger fra andre af de unge, der hvor der er over-
lap, ligesom pointer i analyserne i artiklen understgttes med perspektivering til skolen i Sverige i en
enkelt sammenhaeng. Analyserne afspejler forskellige trin gjort i processen fra produceret materiale

til analyser, hvilket kort skitseres i det fglgende afsnit.

3. Analysestrategier med udgangspunkt i en decentreret analysetil-
gang

Case-fortzellingen med Mounir er analyseret med afszet i primaert tre teoretiske teenkninger: en post-
strukturalistisk, en social praksisteoretisk og en agential realistisk®®>. Med udgangspunkt i forsknings-
spergsmal, der afspejler undersggelsens overordnede mal om at undersgge marginalisering og for-
andring i retning af overskridelse af marginalisering blandt etniske minoriteter i relation til en skole-
sammenhang set fra et 1.-personsperspektiv, er analyserne i denne artikel, og som del af den stgrre

undersggelse, fremfgrt ud fra tre analysetrin:

Det farste trin indebar en fgrste gennemlasning af hele materialet, hvor fokus var pa at finde steder,
hvor de unge synes at keempe med problemstillinger, dilemmaer, dobbeltheder og double-binds som
del af marginaliseringsprocesser, ligesom kampe med disse blev fremhavet i relation til en undersg-
gelse af udvidende/overskridende forandringsbevaegelser. | denne proces fremhavedes ligeledes
faenomener, som ikke umiddelbart kunne laeses gennem de forforstaelser af marginalisering og delvis
overskridelse heraf, som var styrende for fgrste laesning af materialet. Det sidste blev gjort ud fra

spgrgsmal som “Hvad er dette?” og “Hvordan kan det [sd] forstas?”. | andet trin gennemfg@rtes en

» Samlet set karakteriseres undersggelsens metateoretiske udgangspunkt som et processuelt perspektiv, der
retter fokus vaek fra prae-eksisterende essentialistiske, deterministiske og absolutte enheder. Som fglge heraf
er fokus i undersggelsen pa konstruktionsprocesser — materielle (fiktive som non-fiktive) savel som diskursive.
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laesning pa tvaers af materialet, hvor forskellige fremhaevelser gjort i fgrste analysetrin blev sammen-
lignet og blev forsggt kategoriseret ud fra spgrgsmal som: “Hvad kan siges at vaere det overordnede
tema hér?”. | tredje trin blev de faanomener, der ikke udelukkende passede ind i fgrste og andet trin,
genstand for analyse — der var andet og mere, og hvad var det andet og mere? Og hvordan kan det

begribes? Det er i denne proces, at analyserne med Mounir er blevet til.

Savel den teoretiske som den metodologiske tilgang i neervaerende undersggelse er baseret pa en
decentreret analytisk tilgang, der baserer sig pa den antagelse, at menneskers liv og handlinger er
relateret til muligheder og begraensninger, der manifesterer sig i og pa tveers af kontekster. Mere
konkret refererer en decentreret analytisk tilgang til analyser, der har fokus pa subjektet som delta-
gende i og pa tveers af kontekster og faellesskaber, hvor muligheder og begraensninger relateret til
deltagelse og handling i disse kontekster og faellesskaber — fx i relation til skolen — ogsa er genstand

for analyse (Dreier, 2008).

Interessant i forhold til artiklens analyser er det endvidere, hvordan livet for Mounir uden for skolen
blander sig med szerlige mader at deltage pa i skolen og omvendt. En decentreret analytisk tilgang
bryder saledes med individualiserende tendenser og diskurser. Ifglge Osterkamp (2000, p. 11) far den
individualiserende synsmade den funktion, at vi holder andre uden for eget ansvarsomrade og ret-
faerdigggr denne sociale udelukkelse med formodede egenskaber hos de marginaliserede selv og
dermed ggr dem ansvarlige for det, der ggres imod dem. | den sammenhang viser flere eksempler
fra undersggelsen, hvordan de unge keemper, ikke imod skolen, som det oftest synes opfattet af lze-
reren, men snarere for at blive en del af det, der sker i skolen. En individualiseret diskurs har ifglge
Staunaes (2004) tendenser til at benytte kulturelle, essentialistiske forskelsforklaringsmodeller (Stau-
naes, 2004) som overordnede fortolkningsrammer, nar det gaelder afleesning af mennesker, der falder
uden for “normen”. | en sadan forstaelse bliver laerernes fgrnaevnte aflaesning af de elever, der falder
uden for det, der genkendes som “normalt”, fx i forstaelsen “god elev”-performativitet, til gennem
individualiserede forstaelser af eleven (fx “Nu tager du dig sammen, ellers ryger du ud/pa kontoret!”
etc.). Nar eleven laeses igennem en sadan individualiseret forstaelse, sa er der en masse andet, man
som lzerer ikke kan fa gje pa — fx at elevens opfgrsel kunne handle om lzererens made at undervise
pa; at stoffet, der undervises i, er for Igsrevet fra noget, eleven kan genkende som meningsfuldt; et
darligt socialt miljp mellem eleverne, der ggr, at det bliver vanskeligt at koncentrere sig; at man som
elev synes, det giver bedre mening at Igse individuelle opgaver i faellesskab med en klassekammerat

etc.
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Pointen om en decentreret analysetilgang traekkes videre og endnu mere frem i analyserne i naervae-
rende artikel ved hjelp af begrebet om intra-aktivitet hentet fra Barad (2007). Begrebet hjlper til at
understrege forstaelsen af, at afgraensninger og fikseringer af adskilte elementer er noget, der pro-
duceres i og med mgdet imellem forskellige kraefter, dvs. i og med intra-aktionen. Begrebet afviger
pa den made fra begrebet om interaktion, der netop har som praemis, at der findes adskilte individu-
elle entiteter eller agenser forud for interaktionen. Agenser henviser til de elementer/kraefter, der er
med til at producere viden, muligheder, handling og effekter for i dette tilfeelde Mounir, og Barad
peger med begrebet om intra-aktivitet pa, at distinkte agenser netop ikke findes fgr, men snarere
opstar i og med deres mgde eller intra-aktion (Barad, 2007, p. 33). En vaesentlig pointe ved begrebet
er saledes, at distinkte agenser kun eksisterer i en relationel forstaelse; de eksisterer ikke som indivi-
duelle elementer. Konkret betyder det i relation til artiklens analyser, at Mounirs tilblivelse og seerli-
ge made at balancere pa — imellem tgjstil, brun hud, at komme fra A-bro, et samfund med fordom-
me, at deltage pa saerlige mader i skolen, stgttende foraeldre, nuvaerende og tidligere venner, fortid,
nutid og fremtid osv. — produceres i og med mgdet mellem disse elementer. Naturligvis eksisterer, vil
jeg havde, Mounir, hans brune hud, A-bro osv. fgr mgdet imellem disse elementer, men det er i
mgdet mellem dem, at Mounir fikseres pa bestemte (overskridende) mader, ligesom de andre ele-
menter ggr det. Det er i dét m@de, i den intra-aktion, at jeg fokuserer analysen og haevder, at Mounir

1°* som en steerk og maske ressourcefuld ung mand, der ggr noget andet end

produceres og bliver ti
tidligere. Det er disse elementer, der i mgdet med hinanden og viklet videre ind i hverdagsbetingel-
ser, samfundsbetingelser osv. far konkret betydning og tilsammen, i altsa intra-aktion, gagr noget; det
er i dette mgde, at der potentielt skabes en retning for Mounirs fortsatte meningsskabelse (Bruner,
1990) og meningsfulde handlepraksisser (Hein, 2012). Der bliver med de elementer, der traekkes
frem i analyserne, tale om intra-agerende kraefter (Sgndergaard, 2009). Intra-agerende kraefter griber
ind i hinanden og transformerer og former hinanden, samtidig med at de skaber de fa&enomener, vi
som forskere forsgger at begribe (ibid.), og som i denne artikel handler om Mounirs orientering mod
at blive mere af noget og mindre af noget andet. Mgrck (2006) beskriver noget lignende med et be-
greb om rettetheder i sine analyser af kgbenhavnske gadeplansarbejdere, men i indevaerende artikel
henviser begrebet om intra-agerende kraefter i szerlig grad til beveegelser, samtidig med at bevaegel-

serne ikke altid synes at have en egentlig rettethed, men snarere kan forstas som bevagelsen “at

treede vande” eller “at holde noget stangen”.

% At “blive til” refererer til begrebet om subjektivering, der defineres som tilblivelsesprocesser, der afhanger
af tilgaengelige diskurser i konkretsituerede sociale praksisser (Staunaes, 2004, p. 57).
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Saledes hjeelper Barad os til at taenke i og forsta komplekse processer, og i de fglgende analyser an-
vendes casen med Mounir til at beskrive, hvilke kreefter der er involveret i hans szerlige og foran-
drende tilblivelsesproces. Herved understreges artiklens hovedpointe om, at der netop er mange
forskellige typer af kraefter involveret, nar Mounir bliver til pa forandrende mader i relation til tidlige-

re marginale positioner.

4. “Sadan er gamet jo”

| det opfglgende interview med Mounir i 2013 refererer han flere gange til “gamet”. Mounirs refe-
rencer til metaforen om gamet knytter sig primeert til skolelivet, men det blander sig (intra-agerer),
som jeg skal vise, ligeledes med livet uden for skolen, bade i dag og tidligere. Mounirs fortzellinger
udtrykker samlet set og med metaforen om gamet en rettethed mod at blive til noget andet og mere
end “ballademageren” fra A-bro (se herom senere), hvilket forstas som effekt af intra-agerende kreef-
ter, der former Mounirs bevaegelser i seerlige forandrende retninger. Nogle af de kraefter, der bringes
i spil i artiklen, omfatter: Territorial stigmatisering, tej/tgjstil, “leereren”/ skolen, kropsliggjorte erin-
dringer, mere eller mindre fiktive kontekstbegreber samt en individualiseret forstaelse af vigtigheden
af at kunne klare sig selv. Jeg kunne have medinddraget flere kraefter, men arindet i naervaerende
artikel er primaert at udfolde pointen om flerheden af kraefter i etableringen af forandringsprocesser i
relation til marginalisering. Mounirs forstaelse af at deltage i den skolepraksis, der udggr hans hver-
dag i klassen og pa gymnasiet, afspejler en stor bevidsthed om, dels hvilke kort han er udstyret med i
forhold til at deltage i spillet, og dels hvordan han skal spille dem, hvis han (fortsat) gnsker at veere

med:

Jeg kan huske f@rste dag pa introturen. Sa blev vi sat sammen i grupper. (...) Sadan
nogle lektiegrupper (...). jeg var sammen med Ismael fgrst. Og sa var vi sammen med
to piger fra vores klasse: Maria og Christine. Og sa kan jeg huske at de ... “Eeerh, X-

Skolen”®®

, og jeg kan ikke huske, hvilken skole Ismael kom fra. (...) A-bro, og sadan no-
get. Og sa kunne man godt se, de teenkte “Okay, hvorfor er vi havnet i gruppe med de
her, de her to. De virker meget saddan der ... De der, det er nogle ... Nogle dumme ele-
ver som ... Aj gv, at vi kom i gruppe med dem.” Men du ved, efter en uges tid, sa vidste
de godt alle sammen, at jeg var en flink dreng osv. Men helt klart, det dér fgrstehands-

indtryk nar jeg siger, at jeg er fra A-bro, eller noget, sa sidder folk ... (...). Folk sidder og

har det der ... indtryk af “A-bro, okay, han er maske ikke sa ... han er maske ligesom de

% Skolens navn er udeladt af hensyn til anonymiseringen.
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andre fra A-bro” (...). Jeg tror, ALLE har fordomme. Altsa hvis man ser en person med
en haettetrgje, sa teenker man “Okay, skal han rgve mig nu?”. Sadan er det jo. Det er jo
fair nok. S8 ma man bare modbevise de fordomme, folk har om en selv og andre.

(Mounir, vinter, 2013)

Den svenske forsker Ove Sernhede, der har undersggt skole og ungdomskultur i Sverige, papeger, at
der i Sverige i mere end to artier har pagaet en udvikling, der segregerer og adskiller de store byers
“indvandrertaette” boligomrader fra det gvrige samfund (2009). | den sammenhang refererer Sern-
hede til begrebet om “territorielle stigmatiseringsprocesser” (ibid.), et begreb, han henter fra den
fransk-amerikanske sociolog Loic Wacquant. Intentionen med at bringe begrebet ind hér er ikke at
undersgge disse processer, men snarere at vise, at det bliver en kraft, der intra-agerer med andre
kraefter, der former Mounirs beveaegelser i szrlige, og for ham forandrende, retninger i forhold til

tidligere.

Den territoriale stigmatisering maerker altsa Mounir pa hans (brune) krop, nar han forlader A-bro og
mgder mennesker uden for A-bro, en oplevelse, som flere af de unge deler (Lagermann, in prep.).
Forstaelsen og betydningssaettelsen vaever sig ind i og intra-agerer med hans bevidsthed om et (me-
dieskabt) billede af den vrede, brune, potentielt banderelaterede unge mand fra A-bro, der blander
sig og saledes understgttes af politikere, der med jaevne mellemrum raber “Nu er det nok! Nul-
tolerance-politik fra nu af,” der blander sig med Mounirs bevidsthed om, at det er dét billede, folk
mgder ham med, og som de har af folk som han (med brun hud) fra A-bro. | denne intra-aktion pro-
duceres saledes ngdvendigheden af, at Mounir udvikler andre strategier, hvis nye folk, folk udefra,
skal kunne lzese ham pa mindre markerede mader, hvis han vil holde fast i sin forandringsbevagelse.
Det er pa den baggrund, at strategien om at justere pa de parametre, som Mounir rent faktisk har
reel indflydelse pa, fx t@j, sprog, tone osv. opstar, og som star i umiddelbar modsaetning til de para-
metre, der vanskeligere lader sig justere pa, som brun krop, sort har og et navn, der konnoterer ikke-

(hvid)-danskhed.

5. “Jeg vil selvfglgelig ikke ligne de andre (...) jeg vil ikke have en
KZAMPE jakke”

Mounir fortzeller i 2013-interviewet om, hvordan det at komme fra den konkrete skole og fra A-bro i
det hele taget er noget, han hele tiden er sig bevidst i sit mgde med nye folk udefra, ikke blot i, men

ogsa uden for skolen. Og som citatet ovenfor antyder, kan tgj forstas som en materiel-diskursiv mar-
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ker, der altsa gives seerlig betydning og dermed agens i Mounirs fortaellinger. Denne markgr bliver
saledes en kraft, der former Mounirs bevaegelser i sarlige retninger. Vak fra gade- og gangsterkon-

notationer og i retning af mere umarkerede og dermed forandrende retninger:

Men hvis du kommer i det dér tg@j, baggy t@dj og har en haettetrgje pa og de der jakker,
sa vil jeg SELV ogsa have fordomme. Sa det handler om, hvordan du gar kleedt. (...) sa-
dan er gamet jo. (...) Det er bare MIN stil, som den er. Jeg taenker selvfglgelig over det.
Jeg vil selvfglgelig ikke ligne de andre, taenker jeg, ik. (...) Jeg tenker, at jeg vil ikke ha-
ve en KEMPE jakke, selvom den er flot. Canada Goose fx, ik’. Det er en flot nok jakke,
men ALLE har bare den dér jakke. Sa gar du med den jakke, sa er du allerede dér; sa er
der allerede fordomme (...). Ismael har den jakke (...) — og sa griner jeg altid af ham og
siger altid til ham: “Slap nu af din gangster.” Men sa griner han bare af det. (...) Han er
slet ikke som nogle af de andre mennesker, der har den jakke, ik. Men man har bare
de fordomme. (...) Det er fx derfor, jeg ikke kgber en selv, ik. (...) En Canada Goose jak-
ke. (...) Jeg taenker, at de [andre folk] teenker, eller at de vil taeenke praecis dét. Altsa:
Det er endnu én af de der kriminelle fra A-bro, der kommer gaende der. Og sa vil man
maske ikke vaere sa aben for at mgde mig. Og sa tanke, eller allerede have fordomme
dér, ik. Sa ggr man det svaerere for sig selv at arbejde sig op, ik. Det er hardt nok. (...)
Sa det er jo sveert. Det er unfair, men sadan er verden. Sddan haenger den bare sam-

men. (Mounir, vinter, 2013)

En seerlig materialisering, der tales frem her af at spille spillet og jonglere en performativitet i over-
ensstemmelse med en rettethed efter mindre markerede og marginaliserede og dermed mere privi-
legerede positioner, er altsa elementet t@j. Tgj gives i denne sammenhaeng agens i kraft af, at det
tilsyneladende henholdsvis abner og lukker for mulige forandrende bevaegelser, der ved at undga
seerligt tg@j tilsyneladende peger i udvidende retninger. For Mounir tales hans etniske minoritetsbag-
grund derimod ikke umiddelbart frem i nogen af de to interviews som af seerlig betydning, og sa lg-
ber det alligevel under flere af fortzaellingerne hos sadvel Mounir som andre af de unge, jeg interviewer
pa skolen i Danmark i 2009. Fx beretter Mounir i 2013-interviewet om, hvordan ca. 10 ud af de ca. 30
elever i hans gymnasieklasse er “A-bro-agtige — [dvs.] ikke danske,” ligesom billedet af en gangster
fra A-bro anno 2013 for mange vil konnotere brun hud og sort har, hvilket en hurtig billede-sggning
pa de to ord pa Google vidner om. | andre af undersggelsens analyser peges der da ogsa pa det seerli-
ge faenomen, at race og etnicitet i samtlige af de tilfaelde, hvor de bringes frem af leerere og/ eller

elever, betydningssaettes og gives agens, blander sig med marginaliseringsprocesser og som sadan
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aldrig star alene (Lagermann, 2014; in prep.). Pa den baggrund giver det god mening, at Mounir ikke
synes at betydningssaette race og/eller etnicitet direkte, idet de kraefter, han taler frem, er kraefter,
der former og fortsat former hans bevaegelser i retning af eller blot vedligeholder en forandring, der
altsa konnoterer mindre marginale positioner, mindre “gangster”, og pa den made synes at lette
noget af det arbejde, der skal ggres: “det er hardt nok,” der er ingen grund til at ggre det “svaerere

for sig selv at arbejde sig op.”

Hvis vi alligevel hafter os ved Mounirs fremstilling af de “A-bro-agtige” som de “ikke-danske”, sa
synes der i citatet ovenfor at knytte sig endnu et billede til den fgromtalte materialisering af de for-
andrende bevagelser: de “kriminelle fra A-bro.” Canada Goose-jakken bliver saledes et materialise-
ret element i en form for sammensurium, som Mounir for alt i verden ikke gnsker sig vaevet ind i. Et
sammensurium af kriminel, gangsteragtig og altsa brun (i forstaelsen “ikke-dansk”) ung mand fra A-
bro og dermed ogsa af en seerlig racialiseret®® etnicitets-forstaelse, som han med sin helt bevidste
afstandtagen til, synes at gg@re sig anstrengelser for at tone ned, og som dermed former hans bevae-
gelser i andre retninger. Ovenstaende peger saledes p3, at de forandrende bevaegelser konstitueres
af kraefter, der (ogsa) handler om at blive mindre af noget. De fglgende analyser omhandler Mounirs
forspg pa at blive mere af noget andet, der som sadan blander sig med ovenstaende og pa den vis
kan siges at udggre en del af de intra-agerende kraefter, der producerer komplekse konstitueringer af

Mounirs forandrende bevaegelser.

6. “Det handler om, hvad leereren tror, du kan, og ikke hvad du i virke-

ligheden kan”

| 2013-interviewet med Mounir er hans fortzellinger om sig selv i relation til skolen kendetegnet ved
det, Mgrck (2006) betegner som “individualiserede kampe for succes,” der refererer til, nar elever
handler alene og pa skolens praemisser frem for at forsgge at @endre dem. Mounir beskriver saledes
flere gange, hvordan “sadan er det jo bare,” nar vi bergrer emner, der enten ikke synes fair eller
nemme. Hvad det er, der ggr, at Mounir handler pa skolens praemisser og ikke fx udfordrer dem, som
flere af hans klassekammerater i 2009 ggr det, nar noget ikke synes fair, eller hvorfor Mounir gen-
nemgaende er mere orienteret mod, hvad leereren synes og ikke de andre elever, kan der vaere flere

forklaringer pa. En kropsliggjort erfaring med ad to omgange i sit folkeskoleliv at have deltaget fra

% Som del af den overordnede undersggelse analyseres temaer i relation til race og racialisering, ikke som
biologi, men som kontingente og forhandlede processer af forskelssaetten og som kategori for subjektiv (men-
neskelig) tilblivelse (Lagermann, in prep.).
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mere marginale positioner og herigennem at have udfordret skolens praeemisser (dog uden succes) er
dét, han selv treekker frem som betydningsfuldt og som noget, der derved gives agens. Men der er

mere. P3 et tidspunkt i interviewet beskriver Mounir vigtigheden i at vise laereren, hvad man kan:

Det handler om, hvad laereren tror, du kan, og ikke hvad du i virkeligheden kan. Sa hvis
ikke du kan finde ud af at vise, at du kan, sa far du problemer. Sa far du problemer,
HELT klart. Sa hvis den der stille elev, der er rigtig dygtig, ikke t@r vise det, sa falder

hammeren bare. Sa er det bare darligt. (Mounir, vinter, 2013)

At det er lzereren, der har (definitions)magten til at dgmme eleverne inde eller ude, beskriver Mounir
bl.a. i relation til karaktergivningen pa gymnasiet, pa baggrund af hvilken han bruger meget krudt pa
at positionere sig som “én der kan”, “noget”, der som sadan udggr en del af det “mere”, som Mounir
gnsker at blive mere af. Mounir har tilsyneladende forstaelsen af, at en af praeemisserne sat af skolen
handler om performance — det er ikke vigtigt, hvad du i virkeligheden kan, men hvad leereren tror, du
kan. Det, der betydningssaettes, handler med andre ord om performativitet (Butler, 1993, p. 130), om
at performe “kunnen” og “fremfaerd” (Youdell, 2006) pa de givne praemisser. Mounir viser og under-
streger hér en vigtig pointe generelt, men ogsa specifikt i relation til sin brug af metaforen om gamet:
At den, man “er” — dygtig elev eller ikke-dygtig; gangster-type eller ej — er effekter af specifikke intra-
aktioner, der far betydning for, hvad der bliver muligt og/eller ikke-muligt i den sammenhang. Sale-
des performes der ikke af Mounir alene. Snarere produceres savel performance som (kulturel) gen-
kendelse af fx sarlige elev-subjekter i intra-aktion med stgrre kontekster som fx skolen/ leererne, og
savel performance som genkendelse er som sadan altid allerede situerede inden for stgrre materiel-
diskursive praksisser. Samlet set peger analyserne indtil nu p3, at de intra-agerende kraefter der be-

tydningsaetter og driver det forandringsgame som Mounir spiller, er drevet af at blive mindre af no-

get og mere af noget andet, hvilket jeg ser naermere pa i det fglgende afsnit.

7. Forandrende bevagelser; at blive mindre af noget og mere af noget

andet
En vaesentlig pointe ved Mounirs bevaegelser i retning af at blive mindre af noget og blive mere af
noget andet er, at der er tale om simultant producerede effekter, jf. mindre og mere, af de intra-

agerende kraefter. Det er min antagelse, at dette muligggr de szerlige (forandrende) mader, Mounir

bliver til pa. Sa hvad er det overordnet set Mounir gnsker at blive henholdsvis mindre og mere af?
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Som vi har set indtil nu, sa handler noget af det “noget”, som Mounir gnsker at blive mindre af, om at
leve op til de forventninger, som folk ifglge Mounir har i dag af folk som ham fra A-bro, fra X-skolen,
med brun hud, sort har osv. Men der er ligeledes forteellingerne om Mounirs fortid i form af Mounirs
beskrivelser af sig selv og sin tid i specialklassen i 1.-2. klasse, efter hvilken han vendte tilbage til den
almindelige skoleklasse, der beskriver en vred dreng, som rabte en del og ikke opfgrte sig paent
(Mounir, efterar, 2009). Han bekriver dog ogsa, hvordan han oplevede at nogle af eleverne i special-
klassen var vildere end ham selv, hvilket fx var tilfaeldet for den pige “der stak en blyant ind i en leerer
der hed Bent, sa han blgdte fra brystet” (ibid.). Denne periode i Mounirs liv, fyldte tilsyneladende
mere i fgrste interview end i andet, hvor han stort set ikke kunne huske den, da jeg bragte den op. Til
gengeeld fik jeg i anden omgang i 2013 indblik i en periode, som jeg ikke hgrte sa detaljeret om i
2009. | den pagaeldende periode gik Mounir i 6.-7. klasse, pa X-skolen, men deltog et par gange om
ugen med sine foraeldre i et forlgb i familieklassen. Om denne periode, hvor Mounir lavede en del

ballade, som han kalder det, fortaeller han:

Det der gruppepres. Det gik [mig] meget pa. Jeg kan huske de tilbgd mig at ryge, og jeg
skulle haerge eller gdelaegge en eller anden bil, eller lave haerveerk. (...) De andre ele-
ver, eller folk man kendte pa gaden osv. (...) jeg har gaet i 6. eller 7. klasse. Det var der
hvor jeg begyndte at ga pa den anden skole [familieklassen], hvor jeg fik god indflydel-
se. (...) Og bare derfra taenkte jeg bare altsa, okay, jeg vil ikke ende op som nogle af de
her elever, der smadrer en pige fordi hun kaster med sne. (...) jeg havde ikke meget
selvtillid (?). Jeg blev altid drillet og sadan noget (...) Jeg var rigtig tyk i 6.-7. klasse (...
Sa jeg blev altid drillet og sa videre. Og da jeg var mindre havde jeg ikke... Mine forael-
dre havde ikke mange penge, sa nar folk kom i nyt tgj, havde jeg maske tgj fra Fgtex
eller et eller andet, ik’, sa jeg blev altid drillet. (...) men altsa jeg laerte bare at, at de
her mennesker der driller mig nu... altsd om maske om fem, seks ar, sa er jeg maske
bedre end dem. Sadan har jeg altid taenkt, ik’. S3 mange af dem der drillede mig, de
har intet job, de gar ikke i skole, de laver ingenting [i dag]. (...) Altsa nogen gange sa
mgder jeg dem. Og jeg ved det maske er lidt maerkeligt at sige det her, og sa mgder
jeg dem [i dag] og sa ser jeg dem, og sa teenker jeg: ‘okay, du drillede mig dengang,
men pregv at se pa dig selv nu, ik.” Og det siger jeg selvfglgelig ikke til dem, ik’. (...) no-
gen af dem er maske i feengsel, eller er lige kommet ud fra feengsel. Og sa nogen har
ikke noget arb... — de gar jo ikke i skole. De haenger bare ud her. — i parkerne om nat-

ten, og jeg ved ikke. — maske salger stoffer og hvad ved jeg. (Mounir, vinter, 2013)
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| Mounirs forteellinger betydningssaettes det “ikke [at] ende op som” de andre, der smadrer en pige,
eller angriber en laerer, oplevelser som Mounir har med sig fra tiden, hvor han blev taget ud af sko-
len. Disse kropsliggjorte erindringer®” blander sig (intra-agerer) med drillerierne og nutidige mgder
med de unge fra dengang, der fortsat hanger ud pa gaden, og tilsyneladende, ifglge Mounir, ikke er
kommet videre. Disse intra-aktioner mellem forskellige elementer, bliver ikke blot betydningsprodu-
cerende kraefter, men kraefterne far som effekt, at de former Mounirs bevagelser i retning af at blive
mindre af noget (fx mindre “ballademager”, mindre A-bro-agtig osv.), og samtidigt i retning af at

blive mere af noget andet:

Jeg har arbejdet dét hardere. Altsa... Hvis jeg nu. Lad os sige, at jeg er oppe mod Maria
fra et eller andet sted, og hun kommer ind til samtale, eller hun laver en jobansggning,
sa ma min jobansggning veere bedre end hendes. (...) Sddan har jeg altid taenkt det. (...)
[hvis ikke] sa kommer jeg ingen vegne (...) Sa kan man lige sa godt give op pa det hele.
Men det hjzlper dig jo ikke. Sa ender du jo bare nede pa gadehjgrnet... Og sa er det
dét. S3 ma man hellere bare sige “Okay, jeg er oppe mod Maria, og hun fgrer allerede
med 10 %, sa ma jeg bare lave en ansggning [der lige er dét bedre, LCL] (...) Sadan er
det jo bare. Og sa ma jeg fa jobbet, og hvis jeg ikke kan lave jobsamtalen bedre, sa ma

hun jo bare fa det. Det er fair. Sa ma jeg sgge et andet sted. (Mounir, vinter, 2013)

Ifglge Mounir er der “noget” der ggr, at han er 10 % bagud i forhold til Maria. Hvad det helt preaecist
er Maria fgrer 10 % med, forklarer Mounir imidlertid ikke. Ikke direkte. Men kigger vi pa det, vi indtil
nu er blevet gjort bekendt med i forhold til Mounir, sa kan det meget vel handle om de elementer,
der forelgbigt er beskrevet: det at komme fra en bestemt bydel, fra en bestemt skole, at se ud pa
bestemte mader, hvor det at have brun hud og sort har osv. kategoriserer Mounir pa seerlige mader,
der som sadan satter ham 10 % bagud, og som altsa ggr, at han ma arbejde pa at ggre tingene lige
“dét bedre”. Det er det “noget”, der seetter som effekt Mounirs orientering mod at blive mere af
noget andet. Og det “andet” som jeg laeser, at Mounir gnsker at blive mindre af, er det “andet”, der
altsa saetter ham 10 % bagud — som med Mounirs ongoing arbejde med at blive “mindre af” kun,
men dog stadig, udggr 10 %. Og det er hans orientering mod at blive mere af noget andet, der hjael-

per ham til at (forspge at) udfylde de 10 %, et “noget andet” der altsa indeholder det, der fx ligger i at

7 Et vaesenligt aspekt ved erindring og hukommelse er i en Barad’sk (2007: 393) forstaelse at de “are not mind-
based capacities but marked historialities ingrained in the body’s becoming”.
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sld og overhale Maria’erne. Det som Mounir er orienteret mod, ligger med andre ord i de 10 % “no-
get andet”, der selv og blive genkendt som 100 %. Mounirs orientering mod at blive mere af noget
andet, fx mere af det som laereren/tidligere lserere genkender som god elev, og dermed at klare sig
godt (bedst, eller som minimum 10 % bedre end nu) i skolen, kan saledes ses som en effekt af intra-
aktionen mellem altsa flere elementer, en forstaelse der adskiller sig fra mere traditionelle, essentia-

listiske forstaelser af “higen” som noget der indikerer hvem vi “i virkeligheden” er (Davies, 2000: 37).

7.1 Spatialitet som en intra-agerende kraft der skaber en sarlig bevaegelse

Ifglge Barad (2007: 234) er tid og sted produktive kraefter i de materielle-diskursive praksisser, der
konstituerer tilblivelsesprocesser. Temporalitet og spatialitet bliver med andre ord sat gennem mate-
riel-diskursive praksisser af “mattering”, hvor altsd mattering refererer til bade materialisering og
meningsskabelse (Juelskjeer, 2009, pp. 56-57). | Mounirs fortzellinger tales mere eller mindre fiktive
kontekstbegreber frem, der ligeledes gives agens i forhold til hans forandringsbevaegelser i relation til
at blive mindre af noget. De kontekster, der tales frem, ses i det fglgende som et sezerligt spatialt ele-
ment, der skaber en agerende rumlighed. Der bliver med andre ord tale om specifikke spatialiserede
billeder, der af Mounir ggres virkelige i kraft af deres betydning for hans bevaegelser, og disse billeder
bliver saledes en kraft, der ligeledes indgar i intra-aktion med altsa flere andre kraefter, og som bliver

medkonstituerende for Mounirs bevaegelser.

Mounir betydningssaetter som vist det at komme fra A-bro. Han beskriver endvidere, hvordan dette
for omverdenen konnoterer noget helt seerligt og noget, som han tilsyneladende ikke vil kaedes
sammen med. A-bro bliver i den forstand en spatialitets-figur; et sted, som er med ham og virker
igennem ham, og som far szerlig materiel-diskursiv (fx tgjet) betydning, ogsa — eller isaer — nar han
ikke befinder sig pa A-bro. Dette i intra-aktion med Mounirs tidligere beskrevne kropsliggjorte erin-
dringer fra tiden i special-tilbuddene, drillerierne og tiden med vennerne pa gaden, hvor det handle-
de om at haerge biler og lave haervaerk, blander sig pa nye mader, nar han i dag mgder de venner,
han hang ud med pa gaden dengang, og ser, hvordan det er gaet dem (ind og ud af faengsler), som
tilsammen skaber et scenarie for, hvor Mounir i hvert fald ikke gnsker sig hen. | citaterne ovenfor
naevner han sdledes “faengsel”, men ogsa “parkerne” som steder, han gerne vil undga, ligesom “ga-
dehjgrnet” er det, og jakken maske ogsa er det — et saerligt sted eller rum, hvor han ikke gnsker sig
hen. Disse spatialitetsbilleder eller spatialitetsfigurer i form af mere (parken, gadehjgrnet) eller min-
dre (A-bro) fiktive kontekstbegreber bliver altsa til saerlige kraefter, der intra-agerer med andre kraef-
ter, og effekten bliver en saerlig bevaegelse af at holde noget stangen; at holde ham som én, der

haenger ud i parker, ryger ind og ud af faengsler, eller som ender pa gadehjgrnet, pa afstand af sig
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selv; at holde noget af det pa afstand, som han godt ved, at andre laeser ham igennem. Bevaegelsen
har altsa i den forstand ikke nogen egentlig retning, men barer mere preeg af at udggre en bevaegel-
se af at holde noget pa afstand. Bevaegelsen hjalper ikke desto mindre Mounir i retning af hans
overordnede orientering mod at blive mindre af noget og mere af noget andet. En orientering og en

bevaegelse i hvilken han tilsyneladende er overladt til sig selv. Lad os som et sidste punkt se pa det.

8. “Jeg har kun mig selv”

Det er RIGTIG vigtigt ... at man kan klare sig selv. Altsa, jeg har laert meget. (...) at, jeg

har kun mig selv. (...) S3, jeg stoler faktisk ... kun pa mig selv. (Mounir, vinter, 2013)

Et element, der i stor udstraekning betydningsseettes og gives agens i Mounirs fortallinger, er vigtig-
heden af at kunne klare sig selv. Italeszttelsen af vigtigheden af at kunne klare sig selv blander sig
(intra-agerer) med fortzellinger om, hvordan hans forzldre efter ca. 3. klasse ikke laengere kunne
hjeelpe ham med skolearbejdet, hvorfor han herfra har “leert at klare sig selv” (Mounir, vinter, 2013)
— en pramis, som Mounir deler med flere af de andre unge i undersggelsen. Vigtigheden af at klare
sig selv blander sig ligeledes med en skole(gang) praeget af individualiserede forstaelser af, hvad lae-
ring er, og hvordan det praktiseres (McDermott, 1976; Davies & Hunt, 1994), hvilket mine observati-
oner af den 9. klasse, som Mounir deltog i i 2009, understreger; der vaever sig videre ind i (intra-
agerer med) mere strukturelle betingelser som fx fraveeret af de tiltag, jeg oplevede, var sat i veerk
fra skolens side pa skolen i Sverige med henblik pa at forsgge at sikre, at det enkelte barn/den enkel-
te unge netop ikke var overladt alene og til sig selv med de kampe (se Lagermann, in prep.), der blan-
der sig (intra-agerer) med en generel og dominerende diskurs i den danske folkeskole om elevens

ansvar for egen lzering (se fx Bjgrgen, 1991).

Citatet ovenfor peger saledes sammen med de ovenstaende analyser pa, at der er mange kraefter,
der bringes i spil, og som altsa far som effekt for Mounir, at han kan blive til som en ung mand, der
med sine udviklede strategier keemper, og tilsyneladende pa mange mader kaeemper alene, for at
spille spillet. Et spil der kraever, at der udvikles strategier for at kunne blive den, man gnsker at blive,
og som star i umiddelbart modspil til den, som Mounir oplever, at folk har en forventning om, at han
bliver/er. For at kunne gennemfgre en skolegang eller en ungdomsuddannelse er der saledes meget i
Mounirs forteellinger, der tyder pa, at man som Mounir ma ggre det alene og pa skolens og lererens
praemisser, hvilket fortellinger fra andre af de unge samt mine observationer understgtter (Lager-

mann, in prep.). Flere eksempler fra undersggelsen, som naerveerende artikel er en del af, peger sale-
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des pa, hvordan udfordringer af disse preemisser let fgrer til yderligere marginaliserende bevaegelser
(ibid.). S& nar Mounir spiller spillet og keemper alene pa de givne praemisser sat af foraeldre, skole,
leerere, lovgivning, diskurser m.m., lykkes det ham at opretholde sin egen vedholdende forandrings-
bevaegelse vak fra noget (gadeliv og gadefallesskaber) og mod noget andet, nemlig malet om at

blive til som 100 %.

9. Afslutning

Indevaerende artikel peger med Mounirs egen metafor om gamet pa, hvordan dette game er et
sammensurium af elementer af intra-agerende kraefter. Begrebet om intra-agerende kraefter, der er
hentet fra Barads agential realisme, anvendes i artiklen i forlaeengelse af en decentreret analytisk til-
gang med afszet i social praksisteoretisk og poststrukturalistisk informerede teoretiske positioner.
Analyserne peger med dette udgangspunkt pa nogle af de kraefter, der blander sig og vaever sig ind i
hinanden, og hvordan disse bliver medproducerende for Mounirs seerlige og forandrende tilblivel-
sesprocesser. Ideen med analyserne har ikke vaeret at vise alle kraefter, men at vise flerheden af
kraefter i etableringen af Mounirs forandringsbevaegelser; vaek fra marginaliserede positioner, der
konnoterer A-bro-agtig, brun, gangster/ballademager, og mod mere af det, der genkendes som
“normalt” pa gaden og som elev/jobansgger. Der bliver med denne forstaelse ikke tale om, at det er
de enkelte elementer eller kraefter, der alene skaber Mounirs overskridende forandringsbevaegelser.
Det er netop intra-aktionen imellem de forskellige elementer, der skaber det, vi fx genkender som
turning points (fx familieklassen), ligesom det er intra-aktionen imellem elementerne, der producerer

og fikserer Mounir som det, vi genkender som en staerk og ressourcefuld ung mand.

Nogle af de mange kraefter, der bringes i spil i artiklen, og som materialiserer sig i kropsliggjorte ma-
der, han handler og deltager pa, omfatter en territorial stigmatisering, der blander sig (intra-agerer)
med mader at se ud pa (brun hud, sort har), der blander sig (intra-agerer) med saerlige mader, man
(ikke) kan tale pa, der blander sig (intra-agerer) med (seerligt) t@j, man (ikke) kan ga i, der blander sig
(intra-agerer) med en erindring om livet fra mere marginale positioner i 1.-2. og senere i 6.-7. klasse.
Et sammensurium, der ifglge Mounir er en del af gamet. Artiklens analyser af blot nogle af de intra-
agerende kreefter, der udggr gamet, efterlader saledes et spgrgsmal, der handler om, hvor man skal
seette ind, hvis man gerne vil sikre lignende forandringsbevaegelser for andre i situationer, der minder
om Mounirs. Skal flere udsluses i special-tilboud? Skal mediebilledet sendres og hvordan? Skal forzel-
drene tage mere ansvar? Er det de belastede omrader/bydele, der skal have et lgft? Eller er det sko-

len og dens strukturelle og individualiserende laeringsforstaelser, der skal justeres pa?

193



Sagen er nok, at ingen af disse mange elementer alene vil kunne afstedkomme de gnskede effekter.
Mounirs understregning af, hvor “RIGTIG vigtigt” det er at kunne klare sig selv, peger dog pa en vee-
sentlig pointe. En pointe, som Igber gennem ikke blot Mounirs fortallinger, men flere af de unges
samt egne observationer, nemlig pointen om, at de unge i hgj grad kaamper, og at de pa mange ma-
der keemper alene. Samlet set peger artiklen saledes p3, at forandringsbevaegelsen at blive mere af
noget og mindre af noget andet er en kompliceret affeere. En affeere, der formentlig ikke bliver min-

dre kompliceret af, at den overlades til de unge selv.
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9. Opsamling

Afhandlingen tager udgangspunkt i den overordnede problemformulering, der lgd: Hvilke muligheder
og begraensninger for handling, tilblivelse og forandring skaber deltagelse i skolen for udvalgte unge
med etnisk minoritetsbaggrund set fra de unges fgrste persons perspektiv, og hvordan kan dette
forstas som del af marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbeveaegelser? Til besvarel-

sen af problemformuleringen knytter sig tre forskningsspgrgsmal:

e Hvilke muligheder og begraensninger for deltagelse, tilblivelse og overskridende forandrings-
bevaegelser i skolerne traeder frem i materialet?

e Hvorvidt og hvordan har de unges deltagelse i skolen betydning for deres muligheder for del-
tagelse og tilblivelse i andre forskellige for dem betydningsfulde sammenhaenge og/eller fal-
lesskaber udenfor skolen, og hvordan har deres deltagelse i disse sammenhange og/eller
feellesskaber betydning for de unges deltagelse og tilblivelse i skolen?

e Hvorvidt og hvordan konstrueres og forhandles etnificeret og racialiseret subjektivering i det
empiriske materiale, og hvordan kan disse konstruktioner og forhandlinger forstas i relation

til marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevagelser?

Besvarelsen af afhandlingens problemformulering med de dertil hgrende tre forskningsspgrgsmal
udgegres af afhandlingens analyser, der er at finde i afhandlingens fire artikler. Artiklerne udggr sale-

des projektets egentlige resultat og dermed bidrag.

Nar jeg i afhandlingen undersgger de unges muligheder for handling, deltagelse og tilblivelse, og
hvordan nogle (bestemte) elever i en skolesammenhaeng marginaliseres, og hvordan nogle overskri-

der tidligere marginale positioner, bergrer det indirekte sider af inklusionsdebatten® og -

% en publikation fra Undervisningsministeriets temahaefteserie (nr. 7, 2006) fremgar det, at inklusion spiller
en vasentlig rolle pa skoler med mange tosprogede elever: “Her drejer inklusion sig blandt andet om, hvordan
skolen som institution og gennem sin undervisning kan afspejle de etniske og sociale forskelle, som er reprae-
senteret i elevgruppen”. Westling Allodi (2005: 27) peger i relation til inklusion i en svensk skolesammenhang
pa, at “Anpassningen av skolan till elevernas olikheter kan vara en nyckelfaktor for att gére skolan mere fram-
gangsrik i att motivera [blandt andet] elever fran etniska minoriteter (...)".
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forskningen, fordi analyserne pa mange mader drejer om og fokuseres pa de sammenstgd, som ska-
bes imellem det gnskelige og det, som synes muligt i skolen (Killi, 2013). Det gnskelige knytter sig i
afhandlingen til det, der af de unge opleves og fortalles frem som meningsfuldt i/med (sédvel som
udenfor) skolen. Med et udgangspunkt i en (teoretisk informeret) forstaelse af leering og marginalise-
ring som komplekse og modsaetningsfyldte faanomener, som situerede, og del af og pa tveers af for-
skellige sociale praksisser, bidrager afhandlingens analyser saledes til nuanceringer af og brud pa
skole- og politiske diskurser (se fx Camilleri-Cassar, 2013) om og perspektiver pa, hvad der er pa spil
for netop denne gruppe af unge, og pa hvad der for dem anses som gnskeligt og (u)muligt i forskelli-
ge konkrete skolesammenhange, hvilket uddybes senere i dette kapitel. Dermed ligger inklusions-
forskningen som en resonansbund i afhandlingen, uden at denne pa noget tidspunkt traekkes direkte
ind i analyserne (Killi, 2013: 71). En pointe der ligeledes understreges i og med analyserne i szerligt
artiklerne 1, 2 og 3, idet artiklerne peger pa, hvordan laererne i eksemplerne fra det empiriske mate-
riale, til trods for intentioner om det modsatte, bidrager til eksklusion af nogle (bestemte) elever —en
pointe der i gvrigt ligger i trad med anden tidligere forskning pa omradet (se fx Gilliam, 2006; Gitz-
Johansen, 2006).

Overordnet set bidrager afhandlingen konkret med indsigt i denne gruppe af unges kampe for at
blive en del af, snarere end imod det, der foregar i skolen. Mere konkret bidrager afhandlingen med
indsigt i dobbeltheder, dilemmaer og modsaetninger i leeringsmiljger og leeringsformer, men ogsa i de
unges muligheder for deltagelse (Lagermann, 2009), handling og tilblivelse i en skolesammenhaeng.
Ved at reflektere og analysere handle-, deltagelses- og tilblivelsesmuligheder og begraensninger i
primaert et skolemiljg i Danmark,” var den oprindelige (i hgj grad social praksisteoretisk informere-
de) intention med projektet at bidrage til praksisudviklingspotentialer med henblik pa at mindske
denne gruppes marginalisering lokalt (i og pa tvaers af skolen og livet udenfor skolen) savel som sam-
fundsmaessigt (fx i form af uddannelsesfrafald). Retrospektivt kan jeg dog se, at afhandlingens (me-
ta)teoretiske diskussioner, udfoldet i primaert kapitel 3, men ogsa i dele af kapitel 4, forarsaget af den
teoretiske bevaegelse fra afhandlingens grunddesign (se senere dette kapitel), har foregaet pa be-
kostning af denne intention, som jeg saledes i mindre grad har forfulgt. Pa den baggrund er den op-
rindelige intention om at bridrage til konkrete praksisudviklingspotentialer blevet erstattet af den
mere implicitte (og i trad med den teoretiske bevaegelse) forandringsambition, der kan siges at ligge i
afhandlingens kritiske analyser af skolen som (u)mulighedsrum for de unge der medvirker i undersg-

gelsen, hvilket er uddybet i afhandlingens kapitel 4, under afsnittet “Kritik som etisk fordring og prak-

** Hvad denne vaegtning af de to skolemiljger i afhandlingens analyser er begrundet i, er behandlet i kapitel 4.
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sis”. Informeret af den i afhandlingen anvendte teori og (i forlaengelse heraf) anden forskning pa om-
radet bidrager afhandlingen saledes samlet set til feltet med nye indfaldsvinkler, ny viden og mod, at
den kundskab, som genereres, kan abne for videre og mere kompleksitetsrummende blikke og dialo-
ger i savel praksis som i videre forskning. Hvad det mere konkret er, som afhandlingen bidrager med,

ser jeg naermere pa nedenfor.

Individualisering og generalisering

Et kerneaspekt i afhandlingen er forholdet imellem individualisering og generalisering. Afhandlingens
analyser cirkler med andre ord im- og eksplicit omkring dette forhold, fordi netop dette forhold synes
kendetegnende for de marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser, der er
omdrejningspunktet for afhandlingen, dens analyser og dermed -fund — et forhold der synes seerligt

kendetegnende for netop unge med etnisk minoritetsbaggrund.

De individualiserende tendenser, der ifglge en del forskning pa omradet, skitseret i afhandlingens
kapitel 2, kendetegner vor tids skoleform og laeringsforstaelser, optraeder ligeledes i mit materiale
(hos savel leerere som elever) og dermed i afhandlingens analyser. En elev falder ikke udenfor nor-
men, skriver jeg fx i artikel 3 (kapitel 7), fgr hun eller han mgder saerlige rum (spaces), hvor hun eller
han ikke genkendes indenfor de ’striber’ (jf. Deleuze & Guttaris, 1987/2005) "striated space”), der
definerer det etablerede for (ikke)genkendelse. Afhandlingens analyser peger pa, at 'striberne’ i sko-
len og de binzere logikker, der lpber med dem pa denne made skaber, en manglende evne til eller
blindhed i skolen, der forhindrer skolen i at genkende bestemte subjekter som andet en "forkerte’ (i
forstaelsen udenfor ‘normen’). Det er dette, der i artikel 3 (kapitel 7), med referencer til Davies
(2009: 23) menes, nar det pointeres, at binariteter indenfor ’stribede’ rum (spaces) naturaliseres;
eleverne i skolen bliver delt pa den made, fordi de er pa den made (min kursivering). Denne pointe
understreges i analyserne i artikel 2 (kapitel 6). Analyserne hér peger pa, hvordan diskursen “tea-

III

ching-as-usual” saetter som pramis, at opgaver der stilles af laereren er en individuel affeere, hvorfor
Saad kommer galt afsted ikke bare én, men tre gange, i sine forsgg pa at Igse den af laereren stillede
opgave, men pa mader der genkendes som “forkert”, hvilket resulterer i, at han falder udenfor det
der genkendes som "rigtigt” indenfor denne diskurs, til tydelig irritation for sin leerer. Endvidere pe-
ger analyserne i artikel 3 (kapitel 7) pa, at det (forkerte), der tilskrives de implicerede elever, fx i arti-
kel 3 (kapitel 7), Saad, synes at ’klistre’ til ham i en grad, der g@r det uoverkommeligt for ikke at sige

umuligt for ham (selv) at andre pa. Elevernes marginaliserede positioner synes endvidere at blive

forstaerket yderligere, nar ansvaret, som det fx syntes med Saad i artikel 3, for at bryde med denne
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marginalisering essentialiseres og placeres hos det enkelte individ (Nissen, 2000a), fremfor at blive
set pa som et falles (og samfundsmaessigt) ansvar — en marginalisering, der som analyserne peger
pa, far betydning for det liv, der af de unge ggres ikke bare i skolen, men ogsa udenfor skolen, hvilket
er en hovedpointe i artikel 2 (kapitel 6). Disse individualiserende faanomener analyseres i afhandlin-
gen som del af de marginaliseringsprocesser, der med udgangspunkt i problemformuleringen (ogsa)

er genstand for afhandlingen.

Men afhandlingens analyser peger pa, at der er andet og mere pa spil end blot tendenser til individu-
alisering. En hovedpointe i artikel 1 (kapitel 5) handler saledes om, at der for unge med etnisk minori-
tetsbaggrund synes at vaere yderligere dimensioner, der knytter sig til de marginaliseringsprocesser,
der undersgges, nemlig en dimension der omhandler forstaelser af etnicitet og race. Fx udfoldes i
artiklen en kompleksitet omkring skolen, der ligger pa A-bro i Kebenhavn, der for det fgrste handler
om, hvordan skolen af (hvide) leerere og fagfolk generelt knyttet til skolen refereres til som en ”sort
skole” pa grund af en hgj andel af elever med etnisk minoritetsbaggrund. Men det handler endvidere
om, hvordan skolen samtidig af én af de interviewede laerere med marokkansk baggrund refereres til
som en “typisk, hvid skole” med referencer til hans oplevelser af maden skolen kgrer pa danske tradi-
tioner. Og endelig handler den naevnte kompleksitet om den (om end til tider velmenende) farve-
blindhed, der hviler pa et ideal om lighed, og som refererer til ideen om race som en ubetydelig kate-
gori i en tolerant (dansk) socialitet. Artikel 1 (kapitel 5) peger endvidere pa, hvordan flere af lzerere-
nes generaliserende forstaelser af etnicitet, race og kultur pa skolen pa A-bro i Kgbenhavn bidrager
til (yderligere) marginalisering af netop denne gruppe af unge — en pointe der ligeledes optraeder i
artikel 4 (kapitel 8) jf. Mounirs forandringsbeveegelser vaek fra marginaliserede positioner, der gen-
kendes som A-bro-agtig, brun, gangster/ballademager, og mod mere af det, der pa gaden genkendes
som “normalt”, i forstaelsen hvid danskhed. Generaliseringer om kultur, etnicitet og race som stati-
ske baggrundsvariable og som noget, man er, fremfor som forskelssaettende og konstituerende kate-
gorier for subjektive tilblivelser, analyseres i artikel 1 (kapitel 5) frem som problematiske i den for-
stand, at de i praksis implicerer substantialiserede og essentialistiske konnotationer, der i artiklen, og
med referencer til Hage (2010), refereres til som essentialiseret racialiseret partikularitet. Dette er fx
tilfeeldet nar laereren Josef plaederer for, at man i forsgget pa at fa skolen til at ‘give mening’ for de
unge med etnisk minoritetsbaggrund, bgr bringe de unges ’kulturer’ og ‘baggrunde’ ind i skolen, helt
ind i undervisningen i langt hgjere grad end det ifglge Josef er tilfeeldet i dag. Herved fikseres en raci-
aliseret, der i dag ifglge Gullestad (2004) har erstattet en kulturaliseret, partikularitet som et saet af
stabile karakteristika for individer med minoritetsbaggrund. Men herved overses samtidig en over-

skridende partikularitet, der handler om at se de unge som unikke individer, hvilket fx ses i artikel 1
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(kapitel 5), hvor Aisha netop kamper for at slippe fri af omverdens og saerligt laereren Erics fiksering
af “den sorte muslimske kvinde med tgrklaede’ i en essentialiseret racialiseret og dermed generalise-
rende partikularitet. En kamp for at vise, at hun er mere en bare en farve/et tgrklaede — hun er lige-
som alle andre, og videre: at ikke alle sorte/brune mennesker med tgrkleeder er ens — hun er unik
(partikulaer). Saledes peger analyserne hér pa, at snarere end at vaere et spgrgsmal om enten eller —
at enten understreger vi forskelle eller ogsa agerer vi farveblinde — er det et spgrgsmal om graden af

essentialisering.

Friktion og den teoretiske bevagelse fra og udvidelse af athandlingens

grunddesign

| afhandlingens kapitel 3 fremskrives og anvendes en metafor om friktion, der har vaeret styrende for
det (meta)teoretiske arbejde med denne afhandlings analyser. Friktions-metaforen udfordrer en
udbredt forstdelse af, hvordan kombinationen af forskellige teoretiske positioner indebeerer et
“clash” i videnskabsteoretiske placeringer. Friktion anvendes med andre ord i afhandlingen som en
metafor for, hvordan forskellige og forskelligartede teorier og deres til tider konfliktende videnskabs-
teoretiske placeringer i mgdet med hinanden har vaeret ikke blot produktiv men ngdvendig for denne
afhandlings analyser af empirien. | det fglgende udfoldes denne ngdvendighed med en papegning af
de steder i arbejdet med afhandlingens analyser, hvor det empiriske materiale ikke (kun) lod sig fan-
ge med den oprindelige social praksisteoretiske/kritisk psykologiske laesning, samt hvilke bidrag det

har genereret til sdvel genstandsfeltet (se ogsa naeste afsnit) som teoretisk:

| savel dansk som international forskning er der som naevnt i afhandlingen et udbredt fravaer af fokus

100) i social praksisteoretiske studier (Lave'®, 2008: 11),

pa betydningen af etnicitet og race (og klasse
hvor undtagelser er case-analyser af unge (voksne) med etnisk minoritetsbaggrund (jf. Hedegaard,
2003; Mgrck, 2003, 2006; Wortham, 2006). Dette ’ledige felt’ har jeg spgt at byde ind pa i artikel 1
(kapitel 5), ved at rette fokus pa, hvordan isaer etnicitet og race spiller ssmmen med marginalisering
(Mgrck, 2006) og muligheder for deltagelse og lzering (ibid.), og saledes var praemissen sat pa for-

hand i forhold til, at jeg teoretisk matte kigge andre steder hen for bedre at kunne begribe sociale

100 . . . . . .. . .
Hvorfor sociale kategorier som klasse, ligesom kgn, i mindre grad er prioriteret i afhandlingens analyserne,

er uddybet i kapitel 4.

% Lave placerer dog i sin seneste tekst (in prep.) Stuart Hall hér, som netop bidrager med analyser af race, og
Willis der analyserer klasse — begge indenfor dét der ifglge Lave (ibid.) kan betragtes som en social praksisteo-
retisk forstaelsesramme (Laves (ibid.) pointe er i den forbindelse at pege pa studier, hvor faenomener-
ne/kategorierne studeres ikke blot som (abstrakte) sociale kategorier, men som noget der (re)produceres i
konkrete praksisser).
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kategorier som netop etnicitet og race. En vaesentlig pointe og bidrag i den sammenhaeng (se artikel
1, kapitel 5) handler om, hvordan netop race i alle tilfeelde, hvor det bringes op af de deltagende
unge og laerere, intersekter (Phoenix, 2006) med marginalisering; jo mere de unge kamper med
marginalisering, des 'brunere’ synes de at blive. En pointe der altsa bidrager teoretisk til et marginali-
seringsbegreb, hvor sociale kategorier som race og etnicitet er vaevet ind i og pa den made ikke lader

sig adskille fra marginaliseringsprocesser i relation til netop denne gruppe af unge.

Etnicitet og kultur er en del af det begreb om racialisering, der anvendes i afhandlingen, hvor Hage
(2010) og hans begreb om racialiserede interpellationer inddrages i de konkrete analyser (se fx arti-
kel 1, kapitel 5). Med Hage (2010) bliver race-maessige forskelle til gennem kontinuerlige processer af
interpellationer, hvorved der bliver tale om en bliven-til som forskellig i forstaelsen (brun) andetgjort
fra en (hvid) fgrstegjorthed (Davies, 2009: 17) '®. At jeg ser pa racialisering som interpellationspro-
cesser understreger en vaegtning af det processuelle ved begrebet og dermed afhandlingens veaegt-
ning af (tilblivelses)processer snarere end absolutte enheder — en pointe der er uddybet i afhandlin-

gens kapitel 3.

| trdd med Hage og altsa dennes pointe om race-maessige forskelle som et faanomen, der konstitue-
res gennem kontinuerlige processer af interpellationer, anvendes i afhandlingens analyser i artikel 1
(kapitel 5) Gillborn (2008) og Critical Race Theory (CRT), som han repraesenterer, idet han netop po-
interer, at race langt fra er et fixet og naturligt system af genetiske forskelle, men snarere handler om
et system af socialt konstruerede kategorier, der konstant genforhandles og modificeres gennem
menneskelig interaktion (Gillborn, 2008: 3). | trad med disse forstaelser anvendes Myong (2011) med
en forstaelse af racialisering som kontingent og forhandlet proces og race, laest gennem Butlers
(1997) begreb om tilblivelse som forskelssaettende og konstituerende kategori for subjektiv (menne-

skelig) tilblivelse (Myong, 2011).

Honneths (1992/1995) begreb om kampen for anerkendelse anvendes i analysen i relation til det
kritisk psykologiske begreb om (begraenset) handleevne; manglen pa og i forlengelse heraf kampen
for anerkendelse virker begraensende ind pa subjektets handleevne (se artikel 2, kapitel 6). Begrebet
leegger sig i min anvendelse af det ligeledes op af det poststrukturalistiske begreb om kulturel gen-
kendelighed (Sgndergaard, 1996) — pa engelsk ”cultural intelligibility” (Butler, 1993) — igennem hvil-

ken bestemte handlinger (u)muliggres. Nar det bliver vigtigt med dette begreb om (kampen for) an-

1% penne forst3else af forskellighed anvendes ligeledes i artikel 3 (kapitel 7), dér med udgangspunkt i Deleuze

& Guattaris (1987/2005) begreb om differenciation, som netop understreger, hvordan forskelle handler om
kontinuerlige processer af forskels-satten.
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erkendelse i analyserne (i seerligt afhandlingens artikel 2, kapitel 6), er det fordi, at en forstaelse af
anerkendelse er grundlaeggende for forstaelsen af Butlers begreb om viable life. Butler laegger sig
saledes med sit begreb om viable life i forlaengelse af Honneths begreb om (kampen for) anerkendel-
se, idet netop denne kamp for anerkendelse for at kunne leve pa paradoksal vis ggr livet uudholdeligt

(unliveable).

Nar jeg i afhandlingens analyser anvender Butlers begreb om viable life fremfor det kritisk psykologi-
ske begreb om handleevne, skal det ses i lyset af, at jeg i fx analysen af Amir og Saad i artikel 2 (kapi-
tel 6) finder, at begrebet om viable life synes at kunne fa gje pa andet og mere end begrebet om
handleevne. Dette "andet og mere” handler blandt andet om at kunne fa gje pa effekten af en be-
greenset handleevne; livet mister sin mening, en effekt der implicerer faren ved at miste livet selv:
“life itself becomes foreclosed when the right way is decided in advance (...)” (Butler, 2004: 225-226).
Begrebet om viable life synes saledes at signalere en anden alvor og er saledes i min lasning og an-
vendelse af det mere om sig gribende, end det jeg laeser i begrebet om handleevne — vi star til at
miste selve livet, hvis vi ikke ser meningen med det. Og det er netop meningen eller manglen pa
samme, der saettes som effekt, nar vores handleevne begraenses. Saledes bringer begrebet mig vide-
re i analyserne af Amir og Saad i artikel 2 (kapitel 6) i et forsgg pa at forsta, hvorfor de sgger gade-
feellesskabet og ikke fx klubben; jeg haevder i analysen i denne artikel, at det er i en higen efter at fa
livet til at give mening, en mening, som de ifglge dem selv ikke finder i de strukturerede feellesskaber,
som skolen og klubben udggr. Analyserne i artiklen med altsa brug af viable life sammen med
Holzkamps livsfgrelsesbegreb ggr det herved muligt for mig videre at pege pa, hvordan denne effekt
sat af umuligheden for at lede viable lives i skolen traekkes videre med ud af skolen og over i andre
handlinger, som drengene foretager sig — udenfor skolen — i deres higen efter mening, eller til at lede
viable lives. At lave videnskabsteoretisk friktion i disse analyser mellem Butler og et kritisk psykolo-
gisk udgangspunkt (Holzkamp) g@r det muligt at behandle en (kritisk psykologisk) kundskabsambiti-
on, der handler om, hvordan de unges deltagelse i skolen har betydning for deres deltagelse og tilbli-
velse udenfor skolen og omvendt, pa mader der nuancerer det kritisk psykologiske begreb om be-
graenset handleevne i retning af en forstaelse af effekten af en sddan. Med denne bevagelse bliver
det saledes tydeligt, hvordan en begraenset handleevne i én sammenhang, her skolen, far som ef-
fekt, at livet i skolen mister sin mening og bliver unliveable, og hvordan denne praemis synes at fa
som videre effekt, at denne unliveable’ness traekkes med udenfor skolen og bliver bestemmende for,

hvordan livet af de unge ggres der.
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Min anvendelse af Youdell ligger pa mange mader i forlaengelse af min anvendelse af de kritiske psy-
kologiske begreber om handling og deltagelse, fordi netop handling (og dermed deltagelse) er det,
der i en poststrukturalistisk forstaelse kan begribes som dét, der i konkret situeret praksis ("in situ”:
Staunaes, 2003b: 102) giver subjekterne agens (ibid.). Herved undgas det i min laesning og forstaelse
af Staunaes (ibid.), at subjekter i et poststrukturalistisk perspektiv blot bliver agenslgse kastebolde
imellem (sproglige) diskurser, positioneringer og kategorier. Youdells anvendelse af kulturelt gen-
kendelige/ikke-genkendelige skole-performativiteter adskiller sig dog vaesentligt fra det kritisk psyko-
logiske udgangspunkt for at analysere netop handling og deltagelse, idet et vaesentligt kriterium i en
kritisk psykologisk tilgang handler om at tage udgangspunkt i individets grunde til at handle og delta-
ge som det ggr — et udgangspunkt i individers handlegrunde, der helt grundlaeggende kendetegner
den kritiske psykologi som subjektvidenskab (se kapitel 3 (og 4)). Nar det alligevel (og i trad med af-
handlingens overordnede anti-essentialistiske og decentrerede analytiske perspektiv) inddrages i
afhandlingens analyser, er det dog for at bidrage med en forstaelse af hvordan de unges deltagelse
ligeledes betragtes som noget, der aflaeses af andre (fx laererne), der som naevnt i afhandlingen far
betydning for disse andres (fx leererenes) forstaelser af og dermed (videre) handlinger i relation til de
unge, der som sadan bliver medkonstituerende for de unges (videre) muligheder og begraensninger
for tilblivelse i marginaliserende/begransende og overskridende/udvidende retninger. Det er saledes
hér, i artikel 2 (kapitel 6), at den teoretiske udvidelse af afhandlingens kritisk psykologiske grundde-
sigh med inddragelsen af isaer poststrukturalistiske begreber begynder at blive endnu mere tydelig pa
mader, der begynder at rykke ved det videnskabsteoretiske grunddesign. Endnu tydeligere bliver det

dér, hvor Barad for fgrste gang inviteres ind i analyserne.

Helt grundleeggende indenfor social praksisteori er forstaelsen af praksis, som beskrevet i kapitel 3:
"[det] gensidige forudsaetningsforhold mellem to aspekter: pa den ene side dens [praksis’] diskurser
(...) og pa den anden side (...) konstellationer af subjekters begrundede handling i konkrete situatio-
ner.” (Mgrck & Nissen, 2001: 41). Amirs detaljerede beskrivelser (se artikel 3, kapitel 7) af sin tid i et
brobygningsforlgb synes dog at rumme mere end denne forstaelse af praksis umiddelbart synes at
gore, ligesom saerligt effekterne af det beskrevne brobygningsforlgb synes at ggre det i forhold til
forstaelsen af (med)laering. Det var Amirs beskrivelser af en slags kropsliggjort materialisering, der
fangede min opmaerksomhed; Amir var forandret; ikke blot hans muligheder for deltagelse eller

handling.

Min umiddelbare (og social praksisteoretiske) laesning af Amirs brobygningsforlgb i afhandlingens

artikel 3 (kapitel 7), handlede om laereren Glenns umiddelbart overskridende interpellationer af
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Amir. Men Amirs detaljerede beskrivelser af forlgbet syntes at indeholde andet og mere end blot
interpellationer af sig i relation til Glenn, og det blev med disse fortzellinger om Amirs overskridende
forandringsbevaegelser, hvor jeg for fgrste gang inviterede Barad ind i analyserne: Ved at laese Althu-
ssers interpellationsbegreb gennem Barads intra-aktionsbegreb, blev det muligt for mig med begre-
bet om intra-pellation at begribe noget af dette andet og mere pa seerligt to mader; For det fgrste
blev det pludselig tydeligt, hvordan alle elementerne/entiteterne Amir beskrev i sin fortaelling blev
fikseret pa szerlige (nye) mader, der alt sammen syntes at fa betydning for og i hgj grad betinge Amirs
fortsatte meningsskabelse(r) og handlepraksis(ser) af sig i relation til skolen. Saledes, og dermed for
det andet, hjalp begrebet om intra-pellation mig i retningen af en mere nuanceret forstaelse af, hvor-
for Amir peger pa Glenn, ud af alle de elementer han bringer op i sin fortalling, som varende dét
afggrende element for hans nye made at blive til som elev pa — en forstaelse, der i analysen i artikel 3
(kapitel 7) peger pa, at det samlet set handler om Amirs fglelse af sin egen magteslgshed (power-
lessness) i en skolesammenhaeng. Herved udvider og bidrager analyserne til en forstaelse og ikke
mindst vaegtning af noget andet og mere end det sociale som havende afggrende betydning for
Amirs tilblivelse, ligesom pointen med intra-pellationsbegrebet bidrager med en mulig forklaring pa,
hvorfor netop relationen og dermed det sociale ofte i konkret praksis, og altsa ogsa af Amir, privile-
geres over noget af alt det andet, der kunne og kan og altsa i analyserne i artikel 3 (kapitel 7) peges

pa som vaerende afggrende for Amirs leering og overskridende forandringsbevaegelser.

Afhandlingens seerlige fokus pa beveaegelser og processer, som det friktionelle greb, med inddragelsen
af anden teori, har bidraget til, er en opmaerksomhed, der som naevnt i kapitel 3, synes at ga igen i
nyere social praksisteoretiske tekster (se fx Lave, in prep.), samt anden nyere forskning pa omradet
med bevagelser i lignende (marginaliserende/overskridende) retninger (se fx Kristensen & Mgrck,
2014). Denne opmaerksomhed understreges i saerligt artikel 3 (kapitel 7), hvor Deleuze & Guttaris
(1987/2005) begreber om “smooth” og ”striated” rum (spaces) vaeves ind i begreberne marginalise-
ring og overskridelse af marginalisering fra grunddesignet. Begreberne bidrager med en forstaelse af
leering som noget, der (ogsa) omhandler szerlige (rum) spaces, hvor energier mobiliseres gennem
kontinuerligt genererede og skabte relationer (humane som non-humane), og hvor rum (spaces),
hvor dette ikke synes muligt, synes at fa begreensende effekter for, i artikel 3 (kapitel 7), Amir, og

hans muligheder for deltagelse og handling og dermed tilblivelse.

Med en videnskabsteoretisk friktion mellem Deleuze & Guattari og Barad og afhandlingens social
praksisteoretiske udgangspunkt, nuanceres i analyserne i artikel 3 (kapitel 7) endvidere den kritisk

psykologiske forstaelse af tid; | lang tid havde jeg vanskeligt ved at begribe, hvad der kunne siges at
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veere pa spil i observationerne af Saad, og seerligt i relation til hans sidste statement (se artikel 3,
kapitel 7) — hvad var det Saad prgvede at fortaelle mig? Med udvidelsen af den kritisk psykologiske
forstaelse af tid, som noget andet og mere end lineaer (jf. fortid/historisk, nutid, fremtid/orientering),
begyndte jeg langsomt at kunne skrive denne analyse frem. En udvidelse der i artiklen (3, kapitel 7)
blev gjort med inddragelsen af Barads (2007) space-time-mattering. Med inddragelsen af Barad bliver
der saledes tale om bevaegelser/processer i relation til disse rum (spaces), der ikke er lineaere'®. |
artiklen understreges dén pointe af det klistrende (sticky) ved kategorier som ”ballademageren” med
papegningen af, hvordan der med en Barad’sk konceptualisering af tid — i forstaelsen ikke-linezer tid
— er en forbundethed mellem fremtid, fortid og nutid, der implicerer, at det, fx leereren i eksemplet
med og i relation til Saad i artikel 3 (kapitel 7) mener, er sket (fortid), og det, han mener, vil ske
(fremtid) indvirker pa nutiden (i relation til Saad, dér, i fysiktimen). Saledes ses tid med andre ord
som en medkonstituerende komponent for (marginaliserende/overskridende) tilblivelse og hverdags-
liv (Juelskjaer, 2009). Med den Barad’ske tilfgjelse af tid er hensigten dog ikke at eliminere linezer tid.
Snarere er pointen med tilfgjelsen af flere og andre tidskomponenter, at disse i analyserne af seerligt

Amir og Saad i artikel 3 (kapitel 7) hjalper os i retning af en mere nuanceret forstaelse af deres seerli-

ge tilblivelser i skolen (Juelskjzer, 2009).

| sdvel en Barad’sk som en Deleuziansk teenkning betinges nutiden af fortiden, hvilket ikke er i mod-
strid med en kritisk psykologisk forstaelse af tid. Men i hgjere grad end en kritisk psykologisk (viden-
skabsteoretisk) konceptualisering af (historisk) tid (se fx Hansen, 2011: 51), er altsa fortid i en Ba-
rad’sk forstaelse noget, der ikke efterlades en gang for alle. Snarere er fortid til stede i nutid — de co-
eksisterer sa at sige (Taguchi, 2010). Men ikke blot bliver fortid og nutid i en Barad’sk forstaelse
komponenter, der har betydning for tilblivelse; fremtid bliver det ogsa. Og det er her, at Barad laest
sammen med Deleuze & Guattaris (1987/2005) begreb om smooth space og line of flight bliver rele-
vant i relation til Butlers begreb om viable life, fordi Butler med dette begreb netop peger pa ngd-
vendigheden af, at et menneske kan ane en eller anden form for fremtid, en viable og talelig fremtid,
idet et menneske uden en mulighedsskabende fremtid mister sin menneskelighed og star til at miste

livet selv (Butler, 2004: 225).

1% At Deleuze & Guattari (1987/2005) kalder det rum (space) implicerer en risiko for, at vi teenker om det

(rum/space), at der er tale om en enhed, en ordnet ting. Med Barads (2007) space-time-mattering bliver det
dog langt mere komplekst, fordi det har at ggre med bevaegelse — ikke-lineser bevaegelse. (Tak til Bronwyn
Davies for inspirerende diskussion af dette emne).
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Barad og hendes forstaelse af “altings” infiltrering (Sendergaard, 2009) bidrager i analyserne i artikel
3 (kapitel 7) til en videnskabsteoretisk friktion og dermed bevaegelse i relation til den kritisk psykolo-
giske forstaelse af dialektikken. | analyserne af Amir pa Teknisk skole bliver det med hans beskrivelser
af netop dette forlgb tydeligt, at de unge, deres kroppe, skolen, leereren/-erne, sgm, hammer, trae-
hus osv. i og med mgdet imellem dem fikseres (ggres til lige praecis de og de slags’er/entiteter) pa
bestemte (og i Amirs tilfaelde forandrende, i forstaelsen overskridende fra tidligere marginaliserende)
mader. Sadledes forspger jeg konkret med Deleuze & Guattari (1987/2005) og Davies (2009) (og Ba-
rad) i analyserne i artikel 3 (kapitel 7) at klarggre en skelnen i forhold til denne forandring imellem
ikke ét koncept af ”difference” som i en Hegel’sk (dvs. ikke en marxistisk/social praksisteoretisk, jf.
tidligere dette kapitel) forstand (enten/eller) (...), men to koncepter; ”differentiation” og ”differencia-
tion”. Det fgrste koncept af disse to refererer til den (Hegel’ske) dialektiske forstaelse, som forudsaet-
ter en taenkning i binariteter, fx god/darlig, hvor det andet Deleuzianske koncept af difference, med
Deleuzes "different/citation” (Bignall, 2007: 198): “(...) affirms an alternative, non-dialectical process
of development and transformation”. Ideen om, at entiteter udspringer i og af deres mgde med en
reekke andre elementer — og at de kun eksisterer i en relationel forstaelse'® — henter jeg fra Barad
(2007) og som naevnt hendes begreb om intra-aktion. Herved, og som uddybet i afhandlingens kapi-
tel 3, accentueres en afggrende — og altsa udvidende bevaegelse i forhold til afhandlingens kritisk
psykologiske grunddesign — videnskabsteoretisk pointe om et skift fra en grundleeggende dialektisk
forstaelse af menneskers (og andets) tilblivelse i retning af en mere kompleksitetssensitiv forstaelse
af "altings” infiltrering (Sendergaard, 2009: 41); at savel humane som nonhumane processer er flet-
tet ind i hinanden, og at feenomener som effekt heraf far og henter deres betydning igennem denne

infiltrering (Barad, 2007, 2003; Sgndergaard, 2009).

Det begreb om overskridelse af marginalisering, som afhandlingens social praksisteoretiske forsk-
ningsdesign bygger videre pa, definerer overskridende laering som vaerende “fgrst og fremmest no-
get, som foregar i social praksis mellem mennesker” (Mgrck, 2006: 31)'®. | interviewene med Mounir

i artikel 4 (kapitel 8) er der dog elementer, der af ham treekkes frem, som ikke umiddelbart kunne

1% Det er dette Barad (2010: 244) kalder “cutting together/apart”: “(...) the notion of intra-action recognises

that distinct entities, agencies, events do not precede, but rather emerge from/through their intraaction. ‘Dis-
tinct’ agencies are only distinct in a relational, not an absolute sense, that is, agencies are only distinct in rela-
tion to their mutual entanglement; they don’t exist as individual elements (ibid.: 267).

% Merck (2006: 31) skriver dog videre pa samme side: “De leerende personer er kropslige og kontekstuelle
subjekter; de er positioneret pa varierende mader med szerlige muligheder og begraensninger. Kgn, hud- og
harfarve samt deres vilde baggrund kan have varierende betydning for personernes praktiske kunnen i de for-
skellige praksisfeellesskaber og handlesammenhange, de deltager i”. Det interessante var imidlertid i relation
til Mounir og dermed til inddragelsen af Barad (2007), at noget af dét der syntes at vaere pa spil i hans forteel-
linger, ikke udelukkende var koblet til konkrete praksisfeellesskaber og handlesammenhange, som han deltog i.
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begribes ud fra denne forstaelse, og som gjorde det relevant for analyserne med Mounir at invitere
Barad og hendes begreb om intra-aktion (2007) og Sgndergaards begreb om intra-agerende krzefter
(2009) ind i analysearbejdet. Dette var iszer tilfaeldet med Mounirs forteellinger om tgj, man kan og
saerligt ikke kan ga i, hvis man som Mounir gnsker at differentiere sig fra billedet af en ikke-hvid
"gangster” fra A-bro i Kgbenhavn. Det var ligeledes tilfeldet med Mounirs fortaellinger om mere eller
mindre fiktive og dog temmelig specifikke spatialitetsbilleder, der af Mounir ggres virkelige i kraft af
deres betydning for hans (overskridende forandrings)bevaegelser. Et saerligt teoretisk bidrag i disse
analyser er, at Mounirs anvendelse af disse spatialitetsbilleder som i analyserne bliver medkonstitue-
rende for hans overskridende forandringsbevaegelser, ikke som sadan synes at have nogen egentlig
retning. Snarere har bevagelsen, som disse billeder er medkonstituerende for, karakter af at “treede
vande” eller at “holde noget stangen”; at holde ham som én, der hanger ud i parker, ryger ind og ud
af faengsler, eller som ender pa gadehjgrnet, pa afstand af sig; at holde noget af det pa afstand, som
han godt ved, at andre, seerligt udenfor A-bro, laeser ham igennem. Herved, og altsa med anvendel-
sen af Barad (2007) og Sendergaard (2009), nuanceres en kritisk psykologisk og situeret leeringsteore-
tisk forstaelse af, at leering og dermed udvikling er en kontinuerlig retningsorienteret (telos) bevaegel-
se over tid, rum, og praksisfeellesskaber (Dreier, 1999b; Mgrck, 2003: 27; Lave, 1999: 51), hvilket

% (min kursive-

indenfor begge teorier signaleres med anvendelsen af begrebet om deltagerbaner

ring).

Opsummerende kan man sige, at Barad, og med hende agential realisme, maske nok er den (viden-
skabs)teoretiske tilgang, der laver den stgrste friktion med afhandlingens social praksisteoreti-
ske/kritisk psykologiske (dialektiske) grunddesign, samtidig med at det pa paradoksal vis ogsa er
hende, der med sin pointe om "altings infiltrering”, til at begynde med hjalp med at indfri min tidlige
ambition om at teenke poststrukturalitiske begreber ind i det social praksisteoretiske grunddesign.
Saledes har mine laesninger af szerligt Barad haft afggrende betydning for isaer det konkrete arbejde
med afhandlingens analyser, men ogsa pa et mere overordnet plan, hvor laesningerne af Barad med
ovenstaende pointer fik en funktion af, at de gav lov. De gav lov til det, som szetter diskussionen pa
en helt seerlig (lukkende) made, hvis man teenker i (videnskabsteoretiske) kontradiktioner og mod-
saetninger og i noget, der ikke kan lade sig ggre; i stedet dbnede den et rum hvorfra noget (mere)

107

kunne lade sig ggre™". Og hermed var "tilladelsen” givet til mit videre teoretiske og analytiske arbej-

de, og pa et mere overordnet plan var tilladelsen givet til at lade mig anfaegte som forskersubjekt. Et

106t begreb der dog oprindeligt er udviklet pa engelsk som trajectories (se fx Dreier, 1999b), men som pa

dansk betegnes og anvendes som altsa deltagerbaner.
%7 pys. hvor jeg ikke i samme grad var bundet af en analyseramme, hvor konsistensbestrabelsen (indenfor fx
en kritisk psykologisk tilgang - se fx Mgrck & Nissen (2005)) var/er et videnskabeligt ideal.
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forskersubjekt, som undervejs og altsa i hgj grad qua Barad har ladet sig pavirke, har ladet sig bergre,
har ladet sig spgrge (til), og som har ladet sig blive i tvivl om, hvor det var jeg stod, hvilket har faet
som effekt en dbenhed i forhold til at invitere ogsa andre teoretiske perspektiver, som maske ikke
umiddelbart er konsistente med et social praksisteoretisk/kritisk psykologisk (videnskabsteoretisk)
perspektiv, ind i det konkrete analysearbejde, hvilket de fire artikler vidner om. Barad har overvejen-

de bidraget pa fglgende mader:

Helt konkret har Barad som naevnt i fgrste omgang hjulpet mig til videnskabsteoretisk at kunne teen-
ke poststrukturalistiske begreber ind i et social praksisteoretisk forskningsdesign med papegningen
af, at materialitet og diskurs bliver sat samtidigt; verden kan med andre ord ikke begribes via enten
(eller primaert) materialitet eller diskurs; mennesker kan ikke begribes ved at se pa enten (eller pri-
maert) handling eller sprog; eller enten (eller primzert) deltagelse eller tilblivelse. De er gensidigt im-
plicerede — de er uadskillelige. Saledes hjaelper Barads begreb om onto-epistemologi mig i retning af
at forsta dét jeg g@r som studiet af praksisser af vaeren og viden i forsgget pa at komme taettere p3,
hvordan specifikke "intra-actions matter”, snarere end som med et dialektisk materialistisk udgangs-
punkt, hvor den materielle virkelighed som naevnt (se kapitel 3) ses som primaer i forhold til det ideel-
le og det psykiske. Bevaegelsen med inddragelsen af Barad har endvidere betydet en bevagelse fra
og dermed en grundlaeggende udfordring af en kritisk psykologisk forstaelse af dialektik i retning af
og med Barads papegning af altings infiltrering. Ligeledes udfordres i afhandlingen dialektikkens
grundlaeggende taenkning i entiteter af en Barad’sk forstaelse af, at entiteter ikke er givet pa forhand,

men szettes i og af specifikke intra-actions.

Til trods for det sidste, har jeg dog alligevel bevidst valgt at bevare en teoretisk snor til kritisk psyko-
logi og social praksisteori, ved at prioritere nogle szerlige entiteter/perspektiver over nogle andres,

nemlig de unge/unges. Barad skriver:

“The primary ontological unit is the phenomena, and they are the ontological insepa-

”nn

rability/entanglement of intra-acting “agencies””.

Med Barad kan man med dette citat pleedere, at der med hende er tale om, at alle dem der handler
("agencies”) potentielt set er “lige” forud for en undersggelse, hvilket ikke er tilfaeldet for min under-
spgelse. Det er det ikke, fordi jeg arbejder indenfor en paedagogisk psykologisk empirisk forsknings-
tradition, hvor fokus netop er pa menneskelige leere- og tilblivelsesprocesser. Herved leegger jeg mig
stremmen af andre forskere, der forsgger at videretaenke og -arbejde Barad og agential realisme ind i

en sadan forskningstradition (se fx Christoffersen, 2014; Hein, 2012; Juelskjeer, 2013; 2012; 2009;
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Sgndergaard, 2011; 2009). Og videre giver jeg ikke blot det subjekt der bliver sat i og af det som
naevnt lidt vanskeligt definerbare ”"unge/etniske minoriteter/skole/subjektivering/laering”-s-apparat,
jeg interesserer mig for i afhandlingen — og her kommer kritisk psykologi ind igen — en seerlig status
over andre szerlige agenser; jeg tillegger tilmed subjektperspektivet en saerlig status af grunde, som
hanger sammen med den grundlaeggende etiske fordring, der Igber gennem arbejdet med denne
afhandling, hvilket er uddybet i afhandlingens kapitel 4. Hér og afslutningsvist for afhandlingen ac-
centueres denne vaesentlige pointe med to citater, hvoraf det fgrste laegger sig i forlaengelse af en

personlig overbevisning:

“Oh Great Spirit, keep me from ever judging a man until | have walked a mile in his

moccasins” (Native American (Sioux) prayer)

Og, foldet videre ind i en kritisk psykologisk forstaelsesramme med reference til Holzkamp, det andet

citat:

”...nar andre vil forsta mig og bedgmme mig "hen over hovedet pa mig", udelukker de
mig faktisk fra den intersubjektive forstdelsesramme. De naegter mig min status som
medmenneske ved at ggre mig til objekt for deres interesser, uanset hvordan de legi-

timerer dem.” (Holzkamp, 1998: 22)

Saledes bevarer jeg trods en teoretisk bevaegelse i afhandlingen fra et grundlaeggende social praksis-
teoretisk/kritisk psykologisk og dermed dialektisk grunddesign i retning af en mere kompleks forsta-
else af altings infiltrering en teoretisk line til udgangspunktet. Dette gor jeg, ved netop at prioriterer
nogle entiteter, subjekterne, og deres (fgrste persons-/subjekt)perspektiver over andre(s). Herved
bevares en grundlaeggende kritisk psykologisk forstaelse af det afggrende i at forsta menneskelig
praksis ud fra et subjektivt begrundet fgrste persons perspektiv frem for et tredje persons (ek-

spert)blik.

Afrunding

Med kriteriet om geeldighed, skriver jeg i kapitel 4, bgr afhandlingens analyser vurderes ud fra, hvor-
vidt de bidrager med relevante udvidelses- og udviklingsmuligheder for savel teori, hvilket er forsggt
skitseret ovenfor, men ogsa for praksis. | neerveerende afhandling handler det sidste snarere end om
konkrete handleanvisninger, som det i hgj grad er ambitionen indenfor en social praksisteore-

tisk/kritisk psykologisk tilgang, i hgjere grad om en ud- og papegning af (nogle af) de dilemmaer, der
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stiller sig i praksis for unge, som de der deltager i undersggelsen, i relation til deres liv i og pa tvaers af

skolen og livet udenfor.

Sammenfattende bidrager afhandlingen i relation til det sidste med indblik i elevernes identitetsska-
belse og selvforstaelse. Mere konkret bidrager afhandlingen med et indblik i hvordan leereres essen-
tialiserede forstaelser af — og med dem en om end velmenende farveblindhed og/eller farvebe-
vidsthed i relation til — sociale kategorier som etnicitet og race, far ekskluderende effekter for de
implicerede unge. Et andet for afhandlingen vaesentligt bidrag handler om, hvordan negative sociale
kategorier som ”ballademageren”, synes at “klistre” til de implicerede elever i en grad, der begraen-
ser de unges muligheder for at blive til som andet og mere, og om hvordan det "klistrende” ved sa-
danne kategorier ikke (blot) ligger i fortiden, men i den fremtid, der knyttes til kategorien. Afhandlin-
gen bidrager endvidere med et blik pa, hvordan overskridende forandringsbeveegelser snarere end
monokausalt kan forstas som et sammensurium af mange forskellige kraefter, hvor materialiteters (fx
bestemte, etnisk racialt maerkede klaedestykker) og spatialiserede (fiktive, som non-fiktive (fx dét at
komme fra A-bro)) kreefter blot er nogle af dem. Og endelig bidrager afhandlingen med indsigt i,
hvordan eksklusion og marginalisering i skolen, ikke blot far betydning i skolen, men af de unge traek-

kes med udenfor skolen, og bliver (med)bestemmende for, hvordan livet ggres dér.
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Resumé af athandlingen

Denne afhandling er med finansiering fra DPU gennemfgrt pa Institut for Uddannelse og Paedagogik
(DPU), Aarhus Universitet, i perioden 2009-2014. Afhandlingen har haft til hensigt at undersgge, hvil-
ke muligheder og begraensninger for handling, tilblivelse og forandring deltagelse i en skole skaber i
henholdsvis Danmark og i Sverige for unge med etnisk minoritetsbaggrund set fra et fgrste persons
perspektiv, samt hvordan dette kan forstdas som del af marginaliseringsprocesser og overskridende

forandringsbevaegelser.

Afhandlingen er en antologisk afhandling bestaende af fire artikler og en indledende tekst. Den ind-
ledende tekst indledes med en indledning, efterfulgt af de indledende bevagelser gjort i relation til
arbejdet med afhandlingen, herunder afhandlingens kundskabsambitioner og forskningsspgrgsmal.
Herefter gennemgas den litteratur, jeg saerligt har haeftet mig ved pa omradet omkring marginalise-
ring og overskridelse af marginalisering blandt unge med etnisk minoritetsbaggrund i udskolingen.
Herefter redeggres for den anvendte teori, f@rst overordnet og efterfglgende i relation til de teoreti-
ske begreber anvendt i de enkelte artikler, og den indledende tekst afsluttes med en redeggrelse for
de konkrete metodiske og metodologiske tilgange og fremgangsmader, herunder et afsnit om den
etiske fordring og praksis, der Igber igennem afhandlingens teoretiske sadvel som empiriske og analy-
tiske arbejde. Den indledende tekst afsluttes med nogle konkluderende og afrundende kommenta-
rer, hvilket implicerer en gennemgang af afhandlingens bidrag, med et udgangspunkt i afhandlingens
problemformulering og de dertil hgrende tre forskningsspgrgsmal. Efter den indledende tekst findes
en oversigt over den anvendte litteratur i denne tekst, hvorefter de fire artikler, som udggr afhand-

lingens analyser, praesenteres.

Afhandlingen er baseret pa et kvalitativt empirisk studie af 12 unge 9. klasses elever med etnisk mi-
noritetsbaggrund i to skoler; én i Kebenhavn, Danmark, og én i Malmg, Sverige. Med et dobbelt per-
spektiv pa bade marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser undersgges og
analyseres disse to feenomener i afhandlingen med en fundering i primaert tre teoretiske teenkninger;
en social praksisteoretisk (i hvilken situeret laeringsteori er integreret i dansk-tysk kritisk psykologisk
praksisforskning), en poststrukturalistisk og en agential realistisk. Savel den teoretiske som den me-

todologiske tilgang er i afhandlingen valgt ud fra et gnske om en decentreret analytisk tilgang, der
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bryder med samfundsmaessigt dominerende individualiserede og essentialistiske diskurser. Saledes
er ambitionen med afhandlingen at udarbejde en undersggelse pa omradet, der med et overodnet

udgangspunkt i de deltagende unges egne perspektiver og narrativer kan udggre et sadan bidrag.

| forhold til anden forskning pa omradet adskiller afhandlingens sig ved et dobbeltperspektiv pa bade
marginaliseringsprocesser og overskridende forandringsbevaegelser, og pa hvordan race og etnicitet
far betydning i den sammenhang, ligesom det undersgges, hvordan forbindelser mellem de unges
positioner og perspektiver i skolen og i deres gvrige liv har betydning for de unges deltagerpreemisser

og handlemuligheder.

Afhandlingens analyser er baseret pa 5 af de 12 unge i fire artikler, og i det fglgende gives et kort

resumé af de fire artikler.

Resumé af de fire artikler

Artikel 1: Racialised subjects in a colour blind school

| denne artikel undersgges det, hvorledes race og etnicitet far betydning i en dansk (hvid) skolesam-
menhaeng. | artiklen bygges der videre pa forstaelser af race, ikke som biologi, men som forskelsszet-
tende (med)konstituerende kategori for subjektiv (menneskelig) tilblivelse og racialisering som kon-

tingente og forhandlede processer.

| artiklen udpeges et szerligt mgnster blandt leererne, nemlig hvordan de “hvide” leerere i modsaet-
ning til laerere med etnisk minoritetsbaggrund synes at tone forskelle mellem “hvide” elever og ele-
ver med etnisk minoritetsbaggrund ned. Saledes plaederer én leerer med etnisk minoritetsbaggrund,
Josef, hvordan han mener, at forskelle i elevernes etniske baggrund bgr fylde langt mere i en hver-
dagsskolepraksis, end tilfeldet er i dag, ligesom en dansk (hvid) lzerer, Julie, i artiklen med sin nedto-
ning af, at der skulle vaere forskelle pa danske (hvide) elever og elever med etnisk minoritetsbag-
grund, synes at reproducere det, der i artiklen refereres til som (hvid) farveblindhed og raciale stilhe-
der. Analyserne peger dog pa, at snarere end at veere et spgrgsmal om enten eller — at enten under-
streger vi forskelle eller ogsa agerer vi farveblinde — er det et spgrgsmal om graden af essentialise-
ring. Saledes peger artiklens analyser af Aisha pa, hvordan det er en laerers essentialisering af en ra-
cial partikularitet snarere end en racial partikularitet i sig selv, der kreenker hende, ligesom det er
denne lzerers essentialisering af en racial partikularitet, der tilsyneladende frargver hende mulighe-

den for universalitet — at vaere som ’alle andre’.
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Endelig eksemplificerer artiklen, hvad der synes at veere tilfaldet i det oveordnede empiriske materi-
ale, som afhandlingen baserer sig pa, nemlig at der er et overlap imellem racialisering og marginalise-
ring. Saledes synes fortallinger om race og racialisering udelukkende at optraeade som meningsfulde
fortaellinger blandt savel elever som laerere i relation til elever, der pa mange mader allerede keem-
per med delvis marginalisering. Pa den baggrund synes race, og som i analysen af Aisha peger pa
ogsa muslimskhed, at blive en social markgr: Jo mere man keemper med marginaliseringsproblema-
tikker, des ‘brunere’ eller mere muslimsk bliver man. (Artiklen er publiceret i International Journal on

School Disaffection, Vol. 10, Nr.1, 2013, s. 73-89).

Artikel 2: Ethnic minority students in — or out of? — education. Processes of marginalization

in and across school and other contexts

| artikel 2 undersgges det, hvorledes udvalgte elevers deltagelse og tilblivelse i skolen relaterer sig til
deres deltagelse og tilblivelse udenfor skolen og omvendt, og i forleengelse heraf foreslas det i artik-
len, hvordan vi kan forsta marginaliseringsprocesser i relation til og som forbundne med deltagelse i
og pa tvaers af forskellige sammenhange. Mere konkret peger analyserne pa, hvordan deltagelse i et
faellesskab med vennerne udenfor skolen synes at have afggrende betydning for deltagelsen i klasse-
vaerelset i skolen, en deltagelse i klassen der synes at fa marginaliserende konsekvenser for de impli-
cerede unge, og videre hvordan skolen spiller en afggrende rolle i marginaliseringen af bestemte
elever — ikke blot i, men tilsyneladende ogsa udenfor skolen og dermed i andre kontekster som de

unge deltager/ikke deltager i.

Med afsaet i Honneth (1995 /1992) og Butler (2004) understreger analyserne i artiklen, hvordan indi-
vider er afhaengige af anderkendelse som mennesker. Pa den baggrund peger analyserne pa, hvordan
et fraveer af denne anerkendelse i skolen ggr det umuligt for drengene at lede det, der i artiklen med
reference til Butler (2004) betegnes som viable lives i skolen, hvilket synes at drive de unge ud i at
spgge denne anerkendelse andetsteds; i andre feellesskaber; fx som vist i artiklen med deres venner,
pa gaden, og dermed udenfor skolen, hvilket implicerer potentielle risici for, at de unge involveres i

bander og banderelaterede konflikter, afvisning af videre (ungdoms)uddannelse, etc.

Samlet set peger analyserne pa et feelles ansvar, fra politikere til laerere, for at se pa, hvad det er, der
skaber et viable liv for denne gruppe af unge, for at kunne udvide mulighederne for disse unge i rela-
tion til (delvise) overskridende forandringsbevaegelser, hvilket kan fa afggrende betydning for de
unges liv - ikke blot i, men ogsa udenfor skolen. (Artiklen er indsendt til Outlines. Critical Pratice Stud-

ies)
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Artikel 3: Sticky Categorizations. Processes of marginalization and (im)possible

mo(ve)ments of transcending marginalization

| afhandlingens artikel 3 undersgges med udgangspunkt i Saad og Amirs narrativer og perspektiver de
to drenges muligheder og begraensninger i skolen for tilblivelse pa (nye) overskridende og forandrede

mader i relation til tidligere kategoriseringer som ’ballademagere’.

| artiklen anvendes Deluze og Guattari (1987/2005) og deres begreber om ”“smooth” og ”striated”
rum, eller spaces, med henblik pa at vise, hvordan overskridende forandrende tilblivelser i relation til
skolelivet ggres (u)mulige for de to drenge pa skolen i Danmark. Analyserne peger pa, hvordan repe-
titioner indenfor ”striated” rum (spaces), rum der pa mange mader konstituerer skolen, blokerer for
mulighederne for “smooth” rum (spaces) og dermed udvidende og overskridende bevaegelser i rela-
tion til marginale positioner i skolen, hvilket kun ggr det muligt for drengene at gentage og viderefg-

re en negativitet om sig selv, i hvilken de kommer til at sidde fast.

| analyseeksemplerne taler Amir og Saad ikke blot om deres relationer til deres leerere, men i hgj grad
ogsa om, hvem de kan og ikke kan blive til i relation til bestemte laerere. Saledes afspejler deres for-
teellinger et relationelt flow imellem (u)mulighederne for deres tilblivelser i disse relationer, hvilket
analyseres med udgangspunkt i Amirs fortzellinger om sin deltagelse i et brobygningsforlgb samt et

observationsuddrag med Saad fra en fysiktime i den 9. klasse, hvor jeg deltog i 2009.

Analyserne i artiklen peger samlet set pa, hvordan gentagne begraensende kategoriseringer synes at
"klistre” til drengene, og hvordan disse klistrende kategoriseringer synes at tiltage i “klistring” i og
over tid, og dermed begraense drengenes (fremtidige) muligheder for overskridende forandringsbe-
veegelser og viable lives (Butler 2004) i skolen. (Artiklen er accepteret til publicering i International

Journal of Qualitative Studies in Education)

Artikel 4: The Game. Marginalisering og komplekse konstitueringer af overskridende for-
andringsbevaegelser

| afhandlingens 4. og sidste artikel peges med Mounirs egen metafor om gamet p3, hvordan dette
game er et sammensurium af elementer af intra-agerende kreefter. Begrebet om intra-agerende
kraefter, der er hentet fra Barads agential realisme, anvendes i artiklen i forlaengelse af en decentre-
ret analytisk tilgang med afsaet i social praksisteoretisk og poststrukturalistisk informerede teoretiske
perspektiver. Analyserne peger med dette udgangspunkt pa nogle af de kraefter, der blander sig med

og veaever sig ind i hinanden, og hvordan disse bliver medproducerende for Mounirs szerlige overskri-
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dende og forandrende tilblivelsesprocesser; vaek fra marginaliserede positioner, der konnoterer A-
bro-agtig, brun, gangster/ballademager, og mod mere af det, der genkendes som “normalt” (dansk,
hvid) pa gaden, som elev og som jobansgger. Der bliver med denne forstaelse ikke tale om, at det er
de enkelte elementer eller kraefter, der alene skaber Mounirs overskridende forandringsbevagelser.
Det er netop intra-aktionen imellem de forskellige elementer, der skaber det, vi fx genkender som
turning points (fx familieklassen som Mounir tidligere deltog i), ligesom det er intra-aktionen imellem
elementerne, der producerer og fikserer Mounir som det, vi genkender som en stzaerk og ressource-

fuld ung mand eller mgnsterbryder.

Nogle af de mange krzefter, der bringes i spil i artiklen, og som materialiserer sig i kropsliggjorte ma-
der, Mounir handler og deltager pa, omfatter en territorial stigmatisering, der blander sig (intra-
agerer) med mader at se ud pa (brun hud, sort har), der blander sig (intra-agerer) med saerlige ma-
der, man (ikke) kan tale pa, der blander sig (intra-agerer) med szerligt t@j, man (ikke) kan ga i, der
blander sig (intra-agerer) med en erindring om livet fra mere marginale positioner i 1.-2. og senere i
6.-7. klasse. Et sammensurium, der ifglge Mounir er en del af gamet. Ambitionen med analyserne i
denne artikel er ikke at vise alle kraefter, men snarere at vise flerheden af kraefter i etableringen af
Mounirs overskridende forandringsbevaegelser. (Artiklen er publiceret i Psyke & Logos, Vol. 34, Nr. 2,

2013, s. 540-558.)
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Dissertation abstract

This dissertation is financed by DPU and conducted in the Department of Education (DPU), University
of Aarhus, Campus Emdrup, Copenhagen, over a period of five years from 2009-2014. The aim of the
dissertation has been to investigate what opportunities and limitations for action, becoming and
change, the participation in a school in Denmark and in Sweden respectively creates for young peo-
ple with an ethnic minority background seen from a first person’s perspective, and how this can be

understood as part of processes of marginalization and transcending movements of change.

The dissertation is an anthological dissertation consisting of four articles and an opening text. The
opening text is made by an introduction followed by the opening movements made with regard to
the actual work with the dissertation. This is followed by an introduction to the literature that has
been of particular interest to me in the field of marginalization and the transcending of marginaliza-
tion among young people with ethnic minority backgrounds in secondary education. Then, an ac-
count is made of the applied theories, first on a general level and subsequently pertaining the con-
cepts used in each of the four articles. An account follows of the concrete methodical and methodo-
logical approaches, including an account of the ethical claim and practice that run through the theo-
retical as well as the empirical and analytical work of and with the dissertation. The opening text is
finished by some concluding remarks including an account of the dissertations contribution to the
field based upon the research questions that have prompted the dissertation. After the opening text,

the four articles that make up the analyses of the dissertation are presented.

The dissertation is based on a qualitative empirical study of 12 young gt grade students with ethnic
minority background in two public schools; one in Copenhagen, Denmark, and one in Malmo, Swe-
den. With a dual perspective on both processes of marginalization and transcending movements of
change, these are investigated and analyzed with a foundation in primarily three theoretical perspec-
tives: social practice theory (in which situated learning is integrated in Danish-German Critical Psy-
chological Practice Research), poststructuralism and agential realism. Both the theoretical and the
methodological approach are based on a desire for a decentered analytical approach that breaks

with societal dominant individualized and essentializing discourses. Thus, the ambition with the dis-
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sertation is to produce to the field an investigation that with an overarching outset in young people’s

perspectives and narratives can make up such a contribution.

This dissertation differs from other studies in the field by combining the following three foci: 1) a
dual perspective on both processes of marginalization and transcending movements of change, 2)
how race and ethnicity acquire meaning in this regard, and 3) by investigating how connections be-
tween young people’s positions and perspectives in school and their lives outside of the school have

an impact on their premises for participation and possibilities for action.

The analyses of the dissertation are based on 5 of the 12 young people participating in the research

project in four articles. Below, a short abstract is presented for each of the four articles.

Abstract of the four articles

Article 1: Racialized subjects in a colour blind school

This article investigates how race and ethnicity acquire meaning in a Danish (white) school context.
The investigation builds on understandings of race, not as biology, but as a difference-making and
(co-)constituting category for subjective (human) becoming, and racialization as contingent and ne-

gotiated processes.

The article shows a certain pattern that appears among the teachers in the overall empirical data of
the investigation, namely how white teachers, as opposed to teachers with an ethnic minority back-
ground, tend to tone down differences between ‘white’ students and students with ethnic minority
backgrounds. Hence one of the teachers with an ethnic minority background, Josef, argues that dif-
ferences in ethnic minority background should be taking up much more space in the everyday prac-
tice of the school than is the case today. In contrast and with her toning down that there should be
any differences between Danish (white) students and students with ethnic minority backgrounds, a
Danish (white) teacher, Julie, seemingly reproduces what in the article is referred to as (white) colour
blindness and racial silences. However, the analyses emphasize that rather than being a question of
either/or — either we underline differences or we act colour blind — it is a question of the extent of
essentialization. Hence, the analyses of the student Aisha’s narratives show how it is the essentializa-
tion of a racial particularity more than the particularity in itself that offends her, and further that it is
the essentialization of racial particularity expressed by one of her teachers that seemingly robs her of

being universal — of being like ‘everybody else’.
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Finally, this article exemplifies what seems to recur in the overall collected data produced in 2009,
namely that there is an overlap between racialization and marginalization; they intersect. Hence, it
appears that race only seems to be an issue with regard to the students that in many ways already
struggle with being (partly) marginalized. In this sense, race and, as the case with Aisha demon-
strates, also ‘Muslimness’, seemingly become social predictors: the more you struggle with marginal-

ization the more ‘black’ or Muslim you become.

Article 2: Ethnic minority students in — or out of? — education. Processes of marginalization

in and across school and other contexts

The second article investigates how selected students’ participation and becoming within the school
are related to their participation and becoming outside the school and vice versa, and in continuation
hereof the article suggests how we may see and understand processes of marginalization with regard
to and as connected to participation in and across different contexts. Specifically, the analyses point
to how Amir’s and Saad's participation in the community with friends outside of the school has a
decisive impact on the participation in the school classroom: a classroom participation that seem to
have marginalizing consequences for especially Saad. The analyses furthermore show how school
plays a crucial role in the marginalization of certain students like Amir and Saad — not only in but

also across the school context and other contexts in which these students (do not) participate.

Drawing on Honneth (1992/1995) and Butler (2004), the analyses of this article emphasize how peo-
ple rely on recognition as human beings. In continuation hereof, the analyses point out how a lack of
such recognition within the school makes it impossible for the boys to lead, what is, drawing on But-
ler (2004), referred to as viable lives within the school, which seems to drive the students to seek
recognition elsewhere — in other communities, for instance with their friends, in the streets — with
the implicit potential risks of being involved in gangs and gang conflicts as well as rejecting upper

secondary education, etc.

Overall, the analyses point to a shared responsibility from policy maker to classroom teacher to try to
understand what may bring about a viable life for this group of young people in order to expand the
possibilities for them with regard to (partly) transcending movements of change, which can have a

crucial impact on the lives of these young people, not only in, but also outside the school.
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Article 3: Sticky Categorizations. Processes of marginalization and (im)possible

mo(ve)ments of transcending marginalization

With an outset in observations of and the narratives and perspectives of Saad and Amir, article 3
investigates the two boys’ possibilities and limitations for (new) transcending ways of becoming sub-

jects differenciated from previous categorizations, such as “troublemaker.

The article makes use of the concepts of smooth and striated spaces to demonstrate how processes
of becoming different, of differenciation with regard to school life, are made (im)possible for the two
boys in their everyday school life at a Danish school. The analyses indicate how the repetitions within
the striated space(s) that in many ways constitute the school obstruct the possibilities for smooth
spaces and thereby expansive and transcending movements with regard to marginal positions within
the school, enabling the boys only to repeat and propagate the negativity about themselves in which

they become stuck.

In the examples used in the analyses, Amir and Saad talk not only about their teachers, but also
about who they can and/or cannot become, in relation to their teachers. Hence, their narratives re-
flect a relational flow between the (im)possibilities of their becoming in these relationships, which is
specifically analyzed through Amir’s narratives of his participation in a transition program and as well

as through an observation of Saad during a physics class in which | participated in 2009.

All together, the analyses in this article identify how repetitive limiting categorizations, in and over
time, tend to “stick” to the boys, and how these sticky categorizations tend to increase in “stickiness”
in and over time, thereby blocking possible transcending movements of change as well as future

viable lives within the school.

Article 4: The Game. Marginalization and complex constitutions of transcending move-

ments of change

With Mounir’s metaphor of “the game” article 4 points to how this game is a jumble of elements of
intra-acting forces. Drawing on Barad’s agential realism, the concept of intra-acting forces (Sgnder-
gaard 2009) is used in continuation of a decentred analytical approach with a starting point in theo-
retical perspectives informed by social practice theory and poststructuralist theory. On this basis, the
analyses identify some of the forces that blend and intertwine with each other and how these be-
come co-constituting for Mounir’s particular and changing processes of becoming. The idea with the

analyses is to show some of the forces in the formation of Mounir’'s movements of change; away
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from marginalized positions that connote A-bro-ish, dark, gangster/troublemaker, and towards more

III

of what is recognized as “normal” (white) in the street, as a student and as a job applicant. This ap-
proach does not imply that the individual elements or forces alone create Mounir’s transcending
movements of change. It is precisely the intra-action between the different elements that creates
what we e.g. recognize as turning points (e.g. the family class that Mounir participated in years be-
fore), as well as it is the intra-action between the elements that produces and fixates Mounir as

someone we may recognize as a strong and resourceful young man, indeed someone breaking the

mould.

Some of the many forces that are brought up and into play in the article and which materialize in
bodily ways in which Mounir acts and participates include territorial stigmatization, which inter-
twines (intra-acts) with ways of looking (brown skin, black hair), which intertwines (intra-acts) with
specific ways of how you can (not) talk, which intertwine (intra-acts) with specific clothes which you
can (not) wear, which intertwines with a memory of life from more marginal positions in the 1** and
2" grade and later on in the 6" and 7™ grade. A jumble, which according to Mounir, is part of the
game. The ambition with the analyses in this article is not to point out all of the forces, but rather to

show the plurality of forces in the formation of Mounir’'s movements of change.
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Bilag

Interviewguides

1. Elev-interviewguide (dansk)

2. Elev-intervju guide (svensk)

3. Opfglgende elev-interviewguide (dansk)
4. Uppfoljning elev-intervju guide (svensk)
5. Medarbejder interviewguide (dansk)

6. Medarbetar intervju guide (svensk)
Observationsguide

7. Observationguide (de unge pa skolen i Danmark og i Sverige, 2009)
@vrige bilag

8. Informationsbrev til skolen i Danmark
9. Informationsbrev til skolen i Sverige

10. Tilsagn til dit/jeres bars deltagelse i interview
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Bilag 1. Elev-interviewguide

Mit overordnede mal med interviewet er, at undersgge hvilke muligheder og maske endda begraens-
ninger du oplever det giver dig at ga i din skole, og ikke mindst hvad de skyldes (- er det (relationer
til) leererne, skolekammeraterne, eller noget helt tredje). Og i forlaengelse heraf vil jeg gerne under-
sgge og hgre dig om, hvordan er det at ga i skole for dig og hvad du ser som vigtigt ved skolen, men
ogsa hvad der er vigtigt og giver mening for dig i dit liv udenfor skolen (rettetheder + betydningsfuldt,

udvidende, og meningsskabende aspekter).

Deltagelse i og pa tvaers af skolen og andre handlesammenhaenge udenfor skolen

1. Indledning

- Hvor gammel er du?

- Hvor laenge har du gaet her pa skolen?

- Hvilket sprog taler du hvor (konkret: med far, mor, andre elever, i klassen, i skolegarden m.m.)? -

hvilken betydning har det (sproget) for hvordan du er/gar i skole pa? (- andre steder?)

2. Hverdagsliv

Kan du beskrive en dag, fx i gar? — hvad gjorde du i gar? (ca. 10 min.)

(- du stod op, sa tog du tgj pa, sa gik du i skole, etc...)

- er det (i gar) en typisk skoledag eller var det en saerlig skoledag? — hvad var typisk/saerligt?

3. Perspektiver pd muligheder og begraensninger for deltagelse i skolen
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Hvordan vil du beskrive skolen?

(fx et godt sted at veere som ung, stedet hvor man mgdes med vennerne, stedet hvor man laerer no-

getm.m.).

Hvordan gdr man/du i skole?

- hvad laver du? - med hvem? — hvorhenne?

- hvordan har du lzert det (hvordan man/du gar i skole)?

4. Muligheder/begraensninger for udvidelse af radighed over livsbetingelser (primeaert ift. skolen)

Kan du fortelle om noget (seerligt), som du synes det giver dig, eller har givet dig at ga i skole (hér)? —

et eksempel? (fx venner = frikvarter, eller fagligt = undervisning?)

- Kunne du forestille dig at der var andre/flere muligheder her pa skolen, der kunne give dig et (end-
nu) stgrre udbytte af skolen (fx aktiviteter ud af huset, tilbud efter skole, flere fester, andet) - er der
fx noget du kunne gnske dig, som var anderledes ved skolen? — har du (eleverne) mulighed for at

foresla disse andringer til nogen? — hvem kan andre det?

Hvis du nu skulle give leererne gode rad om, hvordan de skulle lave den perfekte 9. kl., hvad skulle

det sa veere?

Herunder evt.:

Hvad skal der til for at man/du trives i skolen/klassen?

- Er det overhovedet vigtigt? Hvad kan man/du selv ggre? Hvad mener du bgr organiseres af sko-

len/lzererne? — bliver det det?

Hvad er du med til at bestemme her pa skolen eller i klassen?
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(—eller er det bedst, at det er laererne som bestemmer?)? - Hvordan bestemmer du/I (feellesmgder)?
- hvad kunne vaere anderledes? - Er der noget du godt ville have indflydelse pa, nar det gaelder sko-

len?

Er der mulighed for at du kan diskutere eventuelle forslag og sendringer indbyrdes og med laererne?

- Fortael om en gang hvor du prgvede at diskutere aendringsforslag med en laerer? Er der noget du/I

har planer om/eller godt kunne taenke jer at tage op med en lerer?

5. Konkret deltagelse i skolen

Kan du give et eksempel pa en god dag i skolen?

- hvad var det, der gjorde den god, eller hvad var med til at ggre den god? — hvad betgd det for det
du lavede (i skolen) den dag (— deltagelse: aktivt/passivt, med eller imod)?(— gav det dig noget (fx

personligt, fagligt, e.a. - hvad?) (Evt.: - gjorde du noget anderledes efter skole de/den dage?)

Kan du give et eksempel pa en darlig dag (fx Amanda sidste tirsdag i Mat. m. lvana)?

- hvad var med til at ggre den darlig? — hvad betgd det for dig? - hvad betgd det for det du lavede (i
skolen) den dag (— deltagelse: aktivt/passivt, med eller imod)? )? — gav det dig noget (fx personligt,
fagligt, e.a.) (fx - Hvad laerte du af den situation/dag)? — har det sendret dig (eller noget), pa nogen
made? - havde det en betydning for/indflydelse pa din tid efter skole den/de dage? — hvordan? -

hvad gjorde du fx efter skole de dage?

6. Deltagelse i handlesammenhaenge og feellesskaber udenfor skolen (faellesskaber, familie og andre

aktiviteter (engagement/rettethed)

Hvad laver du efter skole, fx i gar?
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(BRUG BILLEDERNE!)? — eller t.ex. sidste weekend?

EVT:
- Sammen med hvem? - Gar de ogsa i hér pa skolen, eller?

- Hvilken betydning har de for dig? — og hvilken betydning har det for dig/jer at de gar/ikke gar hér pa

skolen?

- Hvilken betydning har det for dig at vaere sammen med dem? — hvilken betydning har det for hvor-
dan du er/har det i skolen? — er der fx noget ved at veere sammen med dem, som du synes der ggr

det nemmere/vanskeligere for dig at deltage i skolen? — Hvad/hvorfor/hvordan?

- Om du selv kunne bestemme, hvad skulle da veere anderlunda (utenom skolan)? — Om du t.ex kun-

ne fa bestemma en gnsk-helg/-dag?

Perspektiver pa relationer i skolen

Hvis du nu skulle beskrive denne her skole for mig (jeg har jo kun veeret her i knap 14 dage), hvordan

ville du sa ggre det/hvad ville du sa sige?

- Hvad for en slags skole er det hér? (Forskellig fra andre skoler/klasser? —hvordan oplever du, at

andre ser pa denne skole? (- sociale grupperinger), osv.)?

Hvad synes du om at ga i skole? (hvilke erfaringer har du med at ga i skole)

- her pa skolen? — Hvad betyder det for din made at vaere pa (fx for din made at veere pa i undervis-
ningen, at vaere sammen med de andre unge pa, m.v.)? —Kan du give et eksempel pa hvad det bety-

der?
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Hvad er vigtigt ved at ga i skole, synes du (Jette)? (fx relationen til laererne, relationen til de andre

elever, at man laerer noget, e.a.)? Hvorfor?

7. Elev-elev-relationer

Hvis du nu skulle beskrive klassen for mig, hvordan ville du sa ggre det?

- Hvem er sammen med hvem i klassen fx?
- Hvordan har du det med de andre elever i din/jeres klasse?

- Betyder forholdet til de andre elever i klassen noget for dig? Hvad fx? — for din made at veere i sko-

len pa? — hvad? - kan du give et eksempel pa det?

- Hvad synes du om maden skolen/klassen fungerer pa? — noget du kunne taenke dig var anderledes?

— Hvad/hvorfor?

8. Elev-leerer-relationer

Kan du beskrive dine leerere for mig? (t.ex en god/darlig?)

- Hvad synes du kendetegner dine laereres made at vaere pa/undervise pa? - er de anderledes end de

laerere du har haft tidligere? — hvorfor/hvordan?
- Hvilken betydning har laerernes made at vaere pa her i skolen haft for dig?

- Jeg har mgdt andre unge der mente, at det er vigtigt med respekt og tillid — hvad mener du om det?
—Hvad betyder det for dig? (Evt.: - hvordan oplever du dig selv, nar du bliver talt til pa en respekt-

fuld/retfeerdig made? Fx ift. en ikke-respektfuld/ikke-retfaerdig made at blive talt til pa?)

- Kan du give eksempler pa hvordan det er godt (/eller skidt, darligt, en ulempe?) i forhold til dine/
tidligere erfaringer med laerere/paedagoger? - Giver det dig fx nogle andre muligheder (for at handle)

end du har oplevet fgr? - eksempler?
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- Kan du give eksempler pa ulemper — noget du godt kunne taenke dig var anderledes (ved laererne)

her i skolen?

Zndret deltagelse

9. A£ndringer ift. tidligere

Kan du beskrive nogen sendringer i dit liv fra tidligere til nu?

- Hvad har andret sig (fx dig selv, relationer til venner, familie e.l, dine evner, temperament, eller

mader at vaere pa ift. skolen, leerere, elever, lektier e.a.)?

- Hvilken betydning har disse andringer haft for din made at ga og vaere pa i skolen (fx engageret,
mere interesseret (snart slut med 9. kl. = prgver o.1), blevet lettere (aktiv), givet op, mere ligeglad,
andet er vigtigere fx udenfor skolen (fx venner) (passiv))? - eller den made du fx Igser skoleopga-

ver/arbejder pa i skolen (engageret, passiv/aktiv)?

- kan du give eksempler pa hvordan sendringerne har haft betydning?

10. Betydningsfulde andre

Hvad eller hvem har betydet noget ift. disse aendringer

(fx anderledes undervisning, oplevelser i skolen, en lzerer, dine foraeldre, venner, dig selv, faellesska-

ber i skolen, de andre unge, feellesskaber udenfor skolen e.a.)? — kan du give et eksempel?

11. Endringer ift. (naermeste) fremtid

Hvilke forestillinger har du om din fremtid (drgmme, gnsker m.v.)?

- hvor er du fx om et &r fra nu? — 3 ar fra nu? Er det realistisk/indenfor reekkevidde? —hvad ha-

ber/frygter du pa/ikke pa? — er det realistisk/indenfor raekkevidde?
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- Er der noget der har aendret sig i den made du ser dig selv i fremtiden i forhold til tidligere? - Hvor-

nar/hvordan @&ndrede det sig? Hvorfor/hvordan synes du det har eendret sig?

- Hvad drgmmer du om, om fx 10 ar, som voksen? —noget du gerne vil (veere)? (orienteringer i frem-

tiden)
Afrunding
Har du nogle ting, du gerne vil fortzelle eller spgrge mig om inden vi slutter?

Min plan er, at fglge og interviewe udvalgte elever, og der kunne jeg muligvis teenke mig at veelge dig.
Hvis jeg kan fa mulighed for, at interviewe dig om ca. 2 ar, er det sa i orden med dig, at jeg kontakter

dig igen?

Derudover kunne jeg taenke mig at vise dig de udskrevne interviews, som jeg kommer til at bruge. Du
kan bede om, at ting der handler om jer selv bliver yderligere slgret eller kun bliver omtalt overord-

net i den endelige afhandling, hvis | finder det problematisk.
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Bilag 2. Elev-intervju guide

Mitt 6verordnade mal med intervjuet ar, att undersoka vilka mojligheter och kanske begransningar
som du upplever i din skola, och inte minst hvad som ar orsaken (-ar det (relationer till) Iararna, skol-
kammraterna, eller nagot helt tredje). Och i forlangning av detta vill jag gdrna undersdka och hora
fran dig om, hur du uppfattar att det ar att ga i skola och vad du tycker ar viktigt vid skolan, men
ocksa hvad som &r viktigt och ger dig mening i ditt liv utanfor skolan. (rattigheter + betydelse, utvid-

gande, och meningsskapande aspekter).

Deltagande i och pa tvirs av skolan och andra handlingssammanhang utanfor skolan
1. Inledning

- Hur gammal &r du?

- Hur lange har du gatt pa denna skolan?

- Vilket sprak talar du var (konkret: med pappa, mamma, andra elever, i klassen, i skolgarden m.m.)? -

vilken betydning har spraket for hur du ar/gar i skola pa? (- andra stéllen?)

2. Vardagsliv

Kan du beskriva en dag, tx i gar? — vad gjorde du i gar? (ca. 10 min.)

(- du steg upp, kladde pa dig, och sa gick du i skola, etc...)

- &r detta (i gar) en typisk skoldag eller var det en sarskild skoldag? — vad var typiskt/sarskilt?

3. Perspektiver pa méjligheter och begrénsningar for deltagande i skolan

Hur vill du beskriva skolan?
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(tx ett bra stélle att vara som ung, stallet dar man traffar vannorna, stallet dar man lar sig nagot

m.m.).

Hur gar man/du i skola?

(om jeg var en "alien” fran et annat planet, hiir skulle du da beratta for mig, hiir man gar i skola?)
- vad gor du? - med vem? — var nagonstans?

- hur har du lart det (hur man/du gar i skola)?

Kan du berétta fér mig, hvad som gir mening for dig — om nanting — ved at ga i skola?

(tx kammrater, laring etc.)

4. Méjligheter/begrdnsningar fér utvidgande av radighet éver livskonditioner (primdrt ift. skolan)

Kan du berdtta om nagot (sarskilt), som du tycker at det ger dig, eller har givit dig att ga i skola (har)?

— et eksempel? (tx vdnnor = pauser, eller bokligt = undervisning?)

- Kan du forestalla dig att det fanns andra/flera méjligheter har pa skolan, som kan ge dig ett (dnnu)
storre utbytte av skolan (tx aktiviteter utanfor skolan, erbjudande efter skolan, flera fester, annat) —
finns det tx nagot du kunde 6nska dig, som var annorlunda vid skolan? — har du (eleverna) méjlighet

for att foresla dessa andringar till nagon? — vem kan dndra detta?

Om du skulle ge ldrarna goda rad om, hur de skulle géra den perfekta 9. klassen, vad skulle det i sa

fall vara?

| denna sammanhang evt.:

Vad krédvs det for att man/du trivs i skolan/klassen?
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- Ar det dverhuvudtaget viktigt? Vad kan man/du sjalv géra? Vad menar du bér organiseras av sko-

lan/lararna? — blir det det?

Vad kan du bestdmma har pa skolan eller i klassen?

(—eller ar det bast, att det &r ldrarna som bestdmmer?)? - Hur bestimmer du/ni (mdte tillsammans)?

- vad kunde vara annorlunda? - Finns det ndgot du garna vill ha inflyttande p3, nar det galler skolan?

Finns det madjlighet for att du kan diskutera eventuella forslag och dndringar mellan er och med |3-

rarna?

- Beratta om en géng nar du férsokte att diskutere ett d&ndringsforslag med en lirare? Ar det nagot

du/ni har planer om/eller kunde tanka er att ta upp med en larare?

5. Konkret deltagande i skolan

Kan du ge ett eksempel pa en bra dag i skolan?

- vad var det, som gjorde den bra, eller vad bidrog till att gora den bra? — vad betydde det for det du
gjorde (i skolan) denna dag (- deltog: aktivt/passivt, med eller emot)?(— gav det dig nagot (tx person-

ligt, bokligt, e.a. - vad?) (Evt.: - gjorde du nagot annorlunda efter skolan den dagen?)

Kan du ge ett eksempel pa en dalig dag (tx Amanda forra tisdagen i matte m. lvana)?

- vad bidrog till att gora den dalig? — vad betydde det foér dig? - vad betydde det for det du gjorde (i
skolan) den dagen (— deltog: aktivt/passivt, med eller emot)? )? — gav det dig nagot (tx personligt,
bokligt, e.a.) (tx - vad larde du av den situation/dag)? — har det dndrat dig (eller nagot), pa nagot satt?
- hadde det en betydning for/inflyttande pa din tid efter skolan den/de dagarna? — hur? - vad gjorde

du tx efter skolan de dagarna?
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6. Deltagande i sammanhang och gemenskap utanfér skolan (gemenskap, familje och andra aktivite-

ter (engagement)

Vad gor du efter skolan, tx i gar?

—eller t.ex. forra helgen?

EVT:

- Tillsammans med vem? - Gar de ocksa i/har pa skolan, eller?

- Vilken betydning har dom for dig? — och vilken betydning har det for dig/er att de gar/inte gar har

pa skolan?

- Vilken betydning har det for dig att vara tillsammans med dom? — vilken betydning har det for hur
du ar/har det i skolan? — finns det tx nagot vid att vara tillsammans med dom, som du tycker gor det

|dttare/svarare for dig att deltaga i skolan? — Vad/varfér/hur?

- Om du sjalv kan bestdamma, vad skulle da vara annorlunda (utanfor skolan)? — Om du t.ex kan fa

bestamma en gnske-helg/-dag?

Perspektiver pa relationer i skolan

Om du nu skulle beskriva denna skola for mig (jag har ju bara varit har i knappt 14 dagar), hur ville du

gbra det/vad ville du beratta?

- Vad for en slags skola ar det har? (Olika fran andra skolor/klasser? —hur upplever du, att andra ser

pa denna skolan? (— sociala grupperingar), osv.)?

Hur tycker du om att gd i skola? (vilka erfarenheter har du med att g3 i skola)

- Har pa skolan? — Vad betyder det for ditt satt att vara pa (tx for ditt satt att vara pa i undervisning-

en, att vara tillsammans med de andra unga pa, m.v.)? —Kan du ge ett eksempel pa vad det betyder?
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Vad ar viktigt med att ga i skola, tycker du (Jette)? (tx relationen till ldrarna, relationen till de andra

eleverna, att man lzer sig nagot, e.a.)? Varfor?

7. Elev-elev-relationer

Om du skulle beskriva din klass for mig, hur vill du da géra det?

-Vem &r tillsammans med vem i klassen tx?
- Hur har du det med de andra eleverna i din/er klass?

- Betyder forhallandet till de andra eleverna i klassen nagot for dig? Vad tx? — for ditt satt att vara pa i

skolan? —vad? - kan du ge ett eksempel pa det?

- Vad tycker du om sattet som skolan/klassen fungerar pa? — finns det nagot som du 6nskar var an-

norlunda? —vad/varfor?

8. Elev-lérare-relationer

Kan du beskriva dina ldrare for mig? (t.ex en bra/dalig?)

- Vad tycker du kdnnetecknar dina ldrares satt att vara pa/undervisa pa? - ar dom annorlunda dn dom

ldrare som du har haft tidigare? — varfor/hur?
- Vilken betydning har lararnas satt att vara pa i skolan haft for dig?

- Jeg har traffat andra unga som tyckte, att det &r viktigt med respekt och att kunna lita pa ménniskor
—Vad menar du om detta? —Vad betyder det for dig? (Evt.: - hur upplever du dig sjélv, nar nagon talar

til dig pa ett respektfullt/rattvist satt? Tx ift. ett inte-respektfullt/inte-réttvist satt att bli tilltalad pa?)

- Kan du ge eksempel pa hur det ar bra (/eller skit, daligt, olampligt?) i férhallande till dina/ tidigare
erfarenheter med larare? - Ger det dig tx nagra andra majligheter (fér att handla) an du har upplevt

forut? - eksempel?

253



- Kan du ge eksempler pa oldampor — nagot som du 6nskar vore annorlunda (vid lararna) har i skolan?

Andrad deltagande
9. Andringar ift. tidigare

Kan du beskriva ndgon andring i ditt liv fran tidigare till nu?

- Vad har andrat sig (tx dig sjalv, relationer till vannor, familje e.l, dina fardigheter, temprament, eller

satt att vara pa ift. skolan, larare, elever, leksor e.a.)?

- Vilken betydning har dessa dndringar haft for ditt satt att ga och vara pa i skolan (tx engagerad,
mera intresserad (snart slut med 9. kl. = prov o.l), blivit lattare (aktiv), givit upp, mera likgiltig, annat
ar viktigare tx utanfor skolan (tx vannor) (passiv))? - eller det satt du tx l6ser skoluppgifter/arbetar pa

i skolan (engagerad, passiv/aktiv)?

- kan du ge eksempel pa hur dndringarna har haft betydning?

10. Betydningsfulla andra

Vad eller vem har betytt nagot ift. dessa andringar

(tx annorlunda undervisning, upplevelser i skolan, en larare, dina foraldrar, vannor, dig sjalv, gem-

menskap i skolan, de andra unga, gemmenskap utanfor skolan e.a.)? — kan du ge ett eksempel?

11. Andringar ift. (ndrmaste) framtid

Hur forestéller du dig din framtid (drdmmar, dnskemal m.v.)?

- var dr du tx om et ar fran nu? — 3 &r fr&n nu? Ar det realistiskt/innanfor rackvid? —vad hoppas du

pa/ar du radd for eller inte? — ar det realistiskt//innanfo rackvid?

- Ar dir ndgot som har dndrat sig i sattet som du ser dig sjilv i framtiden pa i forhallande till tidigare?

- Nar/hur andrade det sig? Varfor/hur tycker du det har dandrat sig?
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- Vad drommer du om, om tx 10 ar, som vuksen? —nagot du garna vill (vara)? (orienteringar i framti-

den)

Afrundning
Har du nagra saker, du garna vill berétta eller fraga mig om innan vi slutar?

Min plan &r, att félja och intervjua utvalda elever, och dar kan jag mojligtvis tdnka mig att valja dig.
Om jag kan fa mojlighet for, att intervjua dig om ca. 2 ar, ar det i sa fall okey med dig, att jag kontak-

tar dig igen?

Utover detta, vill jag gdrna visa dig de utskrivna intervjuer, som jag kommer att anvanda. Du kan be
om att, saker som handlar om dig/er sjélva blir ytterliggare slorade eller bara blir omtalat pa et 6ver-

ordnat séatt i den fardiga avhandlingen, om du finner det problematiskt.
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Bilag 3. Opfglgende elev-interviewguide

Formalet med sidste interview for snart tre ar siden var at se pa og forsta hvad skolen betgd for dig,
og ikke mindst hvad det skyldtes (- var det (relationer til) lzererne, skolekammeraterne, lokalomradet,
familier eller noget helt femte). Og i forleengelse heraf snakkede vi om, hvordan var det at ga i skole
for dig og hvad du sa som vigtigt ved skolen, men ogsa hvad du syntes var vigtigt og gav mening for

dig i dit liv udenfor skolen.

Det jeg gerne vil hgre lidt mere om i dette interview er, hvad der er sket dig siden sidst, hvad der sket
af eendringer i dit liv siden sidst og hvorvidt og hvordan skoleforlgbet pa X-skolen eller andre forhold

(fx lokalomradet, mediernes fokus, venner, famie osv.) har haft betydning i dit liv siden sidst. Alt det-
te er interessant for mig, fordi det kan leere mig noget om, hvordan man kan udvikle og forbedre

vilkarene for unge som jer i folkeskolen, men ogsa i livet efter.

Zndringer i de unges personlige deltagerbaner og retninger
Andringer i skole/job

1. Hvad er der sket dig, og hvad har du lavet siden sidst? Hvad laver du nu?

2. Hvordan synes du, at du har sendret dig siden sidst vi talte? Hvad er anderledes i dit liv i dag ift.

dengang?

3. Hvad er der sket af vigtige (positive/negative forandringer) i dit liv siden sidst (uddannelse, arbej-

de, familie, venner, personligt)? Og i forbindelse med skiftet fra 9. klasse til (...?)?

- Hvad har haft betydning for disse forandringer (fx start pa/brud med uddannelse(sbanen), andet);

(personer? Steder? 10. klasse, ud af Teknisk Skole, ind pa HH)?

- Hvilken betydning har din skolegang pa X-skolen haft for de sendringer du beskriver?
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4. Er der forhold ved dit nye (skole/job)liv, som er anderledes, dvs. forskelligt fra i folkeskolen, og

som gor det svaert/lettere for dig at veere hvor du er i dag (pa den nye skole/det nye job)?

- Er der andre pa din uddannelse, eller i din klasse der har det pa samme made? | din venskabskreds?

| din familie? Eller andre du kender?

Hverdagsliv

5. Kan du beskrive en almindelig dag, fx i gar/eller din hverdag den sidste uge?
- hvad gjorde du fx i gar? (- du stod op, sa tog du t@j p3, sa gik du i skole, etc...)
- Er det (i gar) en typisk skoledag eller var det en saerlig skoledag? — hvad var typisk/szerligt?

- Hvad laver du efter skole, fx i gar? eller hvad lavede du fx sidste weekend? Hvor? Hvordan kommer
du derhen? Sammen med hvem? Har du stadig de samme venner som for tre ar siden? Nye? - Gar de

ogsa pa din nye skole/job, eller? Kommer de ogsa fra samme omrade som dig (A-bro)?

- Hvilken betydning har de for dig? — og hvilken betydning har det for dig/jer at de gar/ikke gar hér pa

skolen/jobbet? — at de kommer/-ikke kommer fra samme omrade som dig?

- Hvilken betydning har det for dig at vaere sammen med dem? — hvilken betydning har det for hvor-
dan du er/har det i skolen/pa jobbet? — er der fx noget ved at veere sammen med dem, som du synes

der ggr det nemmere/vanskeligere for dig at deltage i skolen/pa jobbet? — Hvad/hvorfor/hvordan?

- Bor du stadig i samme omrade (A-bro)? Har du de samme interesser som sidst vi sas (fodbold, haen-

ge ud med vennerne pa gaden)? Nye? Med hvem? De samme som for tre ar siden?

De unges perspektiver pa og betydninger af folkeskolen i dag i forhold til tidligere

6. Hvornar stoppede du pa X-skolen? — Hvordan (eksamen, afslutning, udsmidning,droppede ud)? -

Har du kontakt til (nogen fra) folkeskolen i dag? Hvad laver de forskellige?
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7. Nar du nu teenker tilbage pa din folkeskoletid — hvordan synes du sa, det var at ga i skole? Hvad har
det betydet for/givet dig, at ga pa X-skolen (positive (muligheder) ting (naevn to) + negative (be-

graensninger) ting (navn to))?

- Fx: er der noget du synes der er blevet nemmere af, at du har gaet pa netop X-skolen ift. andre sko-

ler/klasser du kender til /fkammerater du havde/har? Sveerere?

- Er der noget du ville gnske du havde vidst dengang, der kunne have gjort det anderledes/bedre for

dig at ga i/pa skolen? Hvorfor? Hvad — ex? Hvem synes du kunne have hjulpet dig med dette?

- Hvis du kunne give et rad til skoler som X-skolen om, hvordan man takler unge som jer dengang du

gik her, hvad skulle det sa vaere?

- Hvis du skulle give et godt rad til andre elever i folkeskolen (fx 9. klasse), hvad kunne det sa veere?

8. Sidst talte du, Saad, om, hvordan du mente at folkeskolen gav muligheder efter skolen fx med at fa

job/uddannelse, og at man ikke kunne det, uden. - Hvordan har du brugt de muligheder? — et ex?
- | snakkede sidste gang om, at skolen var det eneste der muliggjorde dette. Hvordan er det i dag?

- Fgler du, du har flere (uddannelses)muligheder i dit liv i dag (- er udvalget stgrre?)? Hvordan? Hvilke

—et ex?

- Har disse muligheder haft noget at ggre med at du har gdet pa X-skolen?

9. Er der szrlige skoler/jobsammenhange/praktikpladser eller andet (andre handlesammenhange)
du kunne taenke dig at deltage i, som du har oplevet du ikke kan fa adgang til? - kan du forteelle om

en situation? —hvad skyldtes det, tror du?

10. (ift. bande/skyderier/kriminalitet:) Har det haft betydning for dit liv efter (og i?) folkeskolen, at du

kommer fra X-skolen eller A-bro (arbejde, uddannelse, andet)? Ex? Hvad skyldes det, tror du?
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Leerernes betydning for de unge i dag

11. Er der noget du gnsker du eller laererne/skolen havde gjort anderledes i din tid pa skolen, der

kunne have gjort dit liv efter X-skolen anderledes? Hvad fx?

12. Hvad har relationerne til de voksne i din tid pa X-skolen, betydet for din tid EFTER folkeskolen?

De unges perspektiver pa egen fremtid?

13. Hvad ser du frem til i fremtiden? Noget du haber, bliver bedre?

14. Hvordan tror du dit liv vil ndre sig? Er der nogen problemer eller konflikter, som du haber, du

undgar?

15. Hvad haber du/drgmmer du om, at du laver i fremtiden? om 2 eller 5 ar? Hvad haber ikke pa

(Hvad haber I, at | undgar)?
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Bilag 4. Uppf6ljning intervjuguide

Syftet med den sista intervjun, for snart tre ar sedan, var att underséka samt forsta vad skolan be-
tydde for dig, och inte minst vad det berodde pa (var det relationen till lararna, skolkamraterna, loka-
la omradet, familjer eller nagot annat). Och i samband med detta pratade vi om, hur det var att ga i
skolan for dig och vad du sag som viktigt i skolan, men ocksa vad du sag var viktigt och gav mening

for dig utanfor skolan.

Det som jag garna vill hora lite mer om i denna intervju ar vad som har skett sedan sist, vad det ar for
forandringar som har skett i ditt liv sedan sist samt om och hur skolférloppet pa Y-skolen eller andra
forhallanden (i lokalomradet, mediernas fokus, vanner eller familj osv.) har haft betydelse i ditt liv
sedan sist. Allt detta ar intressant for mig, med anledning av att det kan lara mig nagot om hur man

kan utveckla och forbattra villkoren fér unga som ar i grundskolorna men ocksa for livet efter det.

Andringar i de ungas personliga deltagande och inriktningar

Andringar i skola/jobb

1. Vad har hant med dig, och vad har du gjort sedan sist?

2. Hur tycker du, att du har andrat dig sedan sist vi talades vid? Vad ar annorlunda i ditt liv nu i

jamforelse med innan?

3. Vilka viktiga férandringar (positiva/negativa) har skett i ditt liv sedan sist (utbildning, arbete, familj,
vanner, personligt)? Och i forbindelse med skiftet fran klass 9 till klass ...?

- Vad har haft betydelse for dessa férandringar (t.ex. start pa/avbrott pa utbildning, annat); (perso-
ner? Platser? Klass 10, ut fran Teknisk skola, in pa HH?)

- Vilken betydelse har din skolgang pa X-skolen haft fér de fordndringar som du beskriver?

4. Finns det forutsattningar med ditt nya (skola/jobb) liv, som &r annorlunda, dvs. som skiljer sig fran

grundskolan, och som gor det svarare/lattare for dig att vara dar du &r idag (pa den nya skolan/det
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nya jobbet)?
- Ar det andra p& din utbildning, eller i din klass som har det p4 samma vis? | din vdnskapskrets? | din

familj? Eller andra som du kdanner?

Vardagsliv

5. Kan du beskriva en vanlig dag? T.ex. igar/eller din vardag senaste veckan?

- Vad gjorde du t.ex. igar? (- du vaknade, tog pa dig klader, gick till skolan, etc...)

- Var det (igar) en typisk skoldag eller var det en sarskild skoldag? — Vad var typiskt/sarskilt?

- Vad gjorde du efter skolan, t.ex. igar? Eller vad gjorde du t.ex. den senaste helgen? Vart? Hur kom-
mer du dit? Tillsammans med vem? Har du fortfarande samma kompisar som for tre ar sedan? Nya?
- Gar de ocksa pa din nya skola/ditt nya jobb, eller? Kommer de ocksa frdan samma omrade som dig
(Sodra Innerstaden)?

- Vad har de for betydelse for dig? — och vilken betydelse har det fér dig att de gar/inte gar har pa
skolan/jobbet? — att de kommer/inte kommer fran samma omrade som dig?

- Vilken betydelse har det for dig att kunna traffa dem? — Vilken betydelse har det for hur du har det i
skolan/pa jobbet? — Ar det t.ex. ndgot om att triffa dem, som du tycker gér det lattare/svarare for
dig att delta i skolan/pa jobbet? Vad/Varfor/Hur?

- Bor du fortfarande i samma omrade (Sédra Innerstaden)? Har du samma intressen som sist vi sags

(fotboll, hdinga med vannerna p3 garden)? Nya? Med vem? Ar det de samma som for tre &r sedan?

De ungas perspektiv pa och betydelse av grundskolan idag i forhallande till innan?
6. Nar slutade du pa Y-skolan? — Hur (examen, avslutning, utstétning, hoppade av)? — Har du kontakt

med (nagra fran) grundskolan idag? Gor de nagot annat?

7. Nar du tanker tillbaka pa din grundskoletid — hur tycker du da att det var att ga i skolan? Vad har
det betytt for dig/vad har du fatt ut av att ga pa Y-skolen (positiva (mojligheter) saker (styrelse tva) +
negativa (begransningar) saker (styrelse tva))?

- T.ex.: ar det nagot som du tycker har blivit lattare bara for att du har gatt pa Y-skolen i jamférelse
med andra skolor/klasser som du kanner till/kamrater som du hade/har? Svarare?

- Ar det ndgot som du vill 6nska att du hade vetat vid den tidpunkten, som hade kunnat géra det

annorlunda/béttre for dig att ga pa skolan? Varfor? Vad? — Exempel? Vem tror du skulle kunna ha
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hjalpt dig med detta?
- Om du skulle ge ett rad till skolor som Y-skolen, om hur man hanterar de unga som dig da du gick
héar, vad skulle det da vara?

- Om du skulle ge ett gatt rad till andra elever i grundskolan (t.ex. Klass 9), vad skulle det da vara?

8. Ar det sirskilda skolor/jobbsammanhang/praktikplatser eller annat (andra sammanhang) som du
kan tanka dig att delta i, som du har upplevt att du inte kan fa tillgang till? — Kan du beratta om en

situation? — Vad berodde det p3, tror du?

9. (vs. Gang/Skottlossningar/Kriminalitet:) Har det haft betydelse for ditt liv efter (och i), att du
kommer fran Y-skolen eller Sédra Innerstaden (arbete, utbildning, annat)? Exempel? Vad beror det

pa, tror du?

Ldrarnas betydelse fér de unga idag

10. Ar det ndgot som du 6nskar att lararna hade gjort annorlunda under din tid pa skolan, som kan ha

gjort ditt liv efter Y-skolen annorlunda? Vad t.ex.?

11. Hur har dina relationer till de vuxna under din tid pa Y-skolen, betytt for din tid EFTER grundsko-

lan?

De ungas perspektiv pa deras egen framtid?

12. Vad ser du fram till i framtiden? Nagot som du hoppas blir battre?

13. Hur tror du att ditt liv kommer att &ndra sig? Ar det ndgra problem eller konflikter som du hoppas

att du kan undvika?
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14. Hur hoppas du/drommer du om att du kommer leva i framtiden? Om 2 eller 5 &r? Vad hoppas du

inte pa (Vad hoppas du att du kan undvika)?
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Bilag 5. Medarbejder-interviewguide

Mit overordnede mal med interviewet er, at undersgge nogle af de vaesentlig og betydningsfulde
vilkar og forhold (handlingsbetingelser) i skolen, der ifglge dig har betydning for de unge med anden
etnisk baggrund end dansk/svensk og deres muligheder for at g& her pa skolen (leering/deltagelse).
Formalet med dette er at se pa hvilke muligheder og begraensninger, der for dig at se, er forbundet
med det at vaere elev hér pa skolen, og evt. se pa hvordan eller hvad der kunne udvikle disse vilkar og

forhold.

Positionering af de unge der deltager i skolen (marginale positioner/legitim perifere (bemyndigen-

de) positioner)

1. Hvad er det for nogle unge der gar her pa skolen/i klassen? Kan du beskrive dem? Kan du beskrive

forskellige mader at veere elev pa?

- Er der forskel pa de unge i klassen, synes du (fx etnisk danske/svenske og unge med anden etnisk
baggrund end dansk/svensk)? Hvordan (evt. noget om sproglige forudsaetninger — maske den inter-

viewede selv bringer det op)? Kan du give et eksempel?

2. Hvad tror du eleverne synes om at ga her? — Kan du give eksempler?

- Hvordan har de unge det med de lzererne her i klassen (er der nogen de er szrligt glade for (rettet
mod), i konflikter med/ser skaevt til)? — et eksempel? Hvad tror du der har betydning for, om man
som laerer bliver set som en god/darlig laerer? - et eksempel? - hvilken betydning har det for hvordan

og hvor meget de er med i klassen (aktivt: med/imod, passivt: at holde ud/ perifert)?

- Kan du beskrive hvordan de unge har det sammen (er der venskabsgrupper? ? — hvilken betydning

har det for deres deltagelse i aktiviteterne i klassen (aktivt: med/imod, passivt: at holde ud/ perifert)?
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3. Hvad ser du som jeres vigtigste mal med de unge/eleverne i klassen

(fx undervisning, afgangseksamen/godkant, opdragelse, e.a. — henvis om muligt til observationerne;
hvad var fx grunden til (hvilke overvejelser), at gjorde du som du gjorde dér og dér)? - pa hvilke ma-
der synes du det lykkes? Hvad oplever du som den svaereste udfordring i den forbindelse? — eksem-

pler?

4. Hvordan oplever du, at leererne er overfor de unge/eleverne

(fx tonen; humoristisk/respektfuld/autoritaer/andet)? - kan du give eksempler (fx dig selv - henvis om

muligt til observationerne)? - fx en god dag/situation? - fx en vanskelig dag/situation/konflikt?
- Hvilken betydning oplever du, at det har for de unge?
- For deres forstaelse af sig selv? Af jer? Af andre?

- For de unges muligheder for at udvikle sig (sendre sig (fx deres deltagelse (mgnstre, adfaerd, m.v.))?

- Eksempler?

Deltagelse i og pa tvaers af handlesammenhange og praksisfaellesskaber (i skolen)

5. Hvilken betydning tror du det har for de unge at ga her i klassen

(fx personligt, fagligt e.l.? Forskel fra andre (fx tidligere) klasser; andre skoler; andre by-

er/lokalomrader — spgrg til situering)?

6. Kan du beskrive en dag i klassen, fx i gar?

- Var det en vanlig/sarskillt dag?

Kan du give et eksempel pa en god dag?
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- hvad/hvem var med til at ggre den god for dig?/ for eleverne? — hvilken betydning havde det for de

unges mader at deltage i aktiviteterne pa den dag (— aktivt/passivt, med eller imod)?

Kan du give et eksempel pa en darlig dag?

- hvad var med til at ggre den darlig? — hvad betgd det for de unges mader at vaere pa den dag (-
deltage aktivt/passivt, med eller imod i aktiviteterne)? Hvor ofte har | den slags konflikter eller darli-
ge dage/gode dage? - Hvilken betydning tror du (omfanget af) gode/darlige dage har for de unges tid

efter skole?

- Hvad er der flest af, gode eller darlige dage/situationer?

5. Muligheder/begraensninger for de unges deltagelse i skolen og for deres muligheder for udvidelse

af radighed over deres livsbetingelser

- Synes du, der er forskel pa udfordringer/konflikter for de unge med anden etnisk baggrund end

dansk/svensk end for de etnisk danske/svenske elever?

- kan du give et eksempel?

- Hvordan foregriber du/I/ eller handterer du/I det?

Kunne du gnske dig, at der var andre/flere muligheder her pa skolen

(fx aktiviteter ud af huset, tiloud efter skole, flere fester, andet), som man kunne tilbyde de unge? -

hvad tror du fx kunne afhjzelpe problemerne?

- Hvad mener du der skal til for at de unge far en god dag i skolen/klassen?

- Hvad kan de unge (reelt) selv ggre? Hvad mener du bgre organiseres af skolen/laererne/jer?
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- | hvor hgj grad synes du, at de unge har indflydelse pa deres (hverdags)liv i skolen? — kan du give et
eksempel? — Er der omrader, hvor du synes de har for meget indflydelse? — eller for lidt indflydelse?

— | hvor hgj grad har du/leererne indflydelse pa de unges liv i og uden for skolen, synes du?

- Er der mulighed for at de unge kan diskutere eventuelle forslag og aendringer indbyrdes og med
jer/lzererne? Kan du give et eksempel pa en gang hvor de unge prgvede at diskutere andringsforslag

med jer/en laerer?

Leererperspektiver pa egen praksis, forholde-mader, relationer til de unge, samt betydningen heraf

7. Hvad synes du om at vaere lzerer her (pa skolen/i klassen)?

- om arbejdet med de unge (- hvordan har du det med de unge)?

- Hvad er svaert/hardt/udfordrende/problematisk? — overvejer du nogen gange at stoppe hér/skifte
arbejde? - hvilke situationer/vilkar far dig til at overveje det? — hvad kunne ggre en positiv forskel i

den sammenhang?

- hvilken betydning tror du det har for de unge, om du trives eller ej? — for deres made at trives og

veere i klassen pa?

—kan du beskrive hvordan du har det ift. dine rettigheder ift. arbejdet med de unge? — er det tilfreds-

tillende/begransende?

8. Hvad synes du kendetegner lzererne her pa skolen/i klassen?

- Kan du beskrive dem fx hvordan er du laerer; fx hvad ggr du? - med hvem? - hvorhenne?)? — Skal
man vaere szerlig for at kunne lide dette arbejde/holde det ud (hvad er fx med til at give stress og

udbraendthed/ engagement og overskud?)?

- er de anderledes end lerere andre steder du kender (fx med feerre unge med anden etnisk bag-

grund end dansk/svensk)? - hvordan?

9. Hvilken betydning tror du leereren har for de unge?
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- for deres muligheder for at deltage/laere i skolen?

- for deres forstaelse af sig selv?

- af andre unge?

10. Hvilken betydning har din (evt. begreensede/manglende) uddannelsesmaessige baggrund (som

lerer) for dit samvaer med de unge i undervisnings- og/eller andre sammenhange?

(fx begraensende, udvidende, andet)? — er der omrader, hvor du ville gnske du var bedre ru-

stet/uddannet (svensk/dansk som andetsprog, specialpaed., forseldresamarbejde m.m.)

- hvilken betydning tror du det har for de unge (— og fx deres faglige udbytte)?

De unges &ndrede deltagelse
13. £ndringer ift. tidligere

- Kan du prgve at beskrive de &endringer (hvis nogen?) du oplever der er sket med de unge/eleverne

fra du fgrst mgdte dem?

(fx hvordan deltog de i starten (af udskolingen; t.ex 7. klasse); hvordan nu)? - Kan du komme med et

eksempel?

- Er der forskelle pa hvordan de unge aendrer sig? - hvis ja, hvordan?

- Hvad tror du disse @&ndringer skyldes (- fx de unge selv, vennerne, leererne, paedagogik, andre voks-

ne, andet)?

Har du oplevet du endringer ift. de unges mader at vaere pa (rettethed/deltagerbaner) utanom sko-

len?
- hvilke? Et eksempel?

- hvad tror du det skyldes (samf. andringer, lokale andringer, tiden, alder, episoder, konflikter)?

- hvilken betydning tror du det har for den unge? Nu? Efter endt forlgb hér i skolen?
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| hvor hgj grad tilskriver du de unges andringer deres deltagelse i klassen/skolen?

- hvorfor/hvorfor ikke?

16. £ndringer ift. (naermeste) fremtid

Hvilke forestillinger ggr du dig om de unges (naermeste) fremtid (uddannelse m.v.)?

- hvor er de t.ex om to-tre ar fra nu, efter skolen (9. klasse)?

- Hvad haber du pa? — hvem/hvad er du bekymret for?

269



Bilag 6. Medarbetar-intervju guide

Mitt 6verordnade mal med intervjuet ar, att undersoka nagra av de viktigaste och betydningsfulla
villkar och forhallande (handlingsbetingelser) i skolan, som for dig i fraga har betydning fér de unga
med annan etnisk bakgrund dn dansk/svensk och deras mojligheter for att ga har pa skolan (13-
rande/deltagande). Féremalet med detta &r att se pa vilka méjligheter och begréansningar, som du
ser, hdanger ihop med at vara elev har pa skolan, och evt. se pa hur eller vad som kan utveckla dessa

villkor och forhallande.

Positionering av de unga som deltar i skolan (marginala positioner/legitima perifera (bemyndi-

gande) positioner)

1. Vad &r det fér unga som gar har pa skolan/i klassen? Kan du beskriva dom? Kan du beskriva olika

satt att vara elev pa?

- Tycker du att dar ar skillnad pa de unga i klassen, (tx etnisk danska/svenska och unga med annan
etnisk bakgrund &n dansk/svensk)? Hur (evt. nagot om sprakliga forutsatningar — kanske den inter-

vjuade sjalv tar upp dmnet)? Kan du ge ett eksempel?

2. Hur tror du att eleverne tycker om att ga har? — Kan du ge eksempel?

- Hur har de unga det med lararna i denna klassen (finns det nagon som de &r sarskilt glada for (rat-
tade imot), i konflikter med/tittar snatt pa)? — et eksempel? Vad tror du har betydning f6r, om man
som ldrare bliver uppfattad som en bra/dalig larare? - et eksempel? - vilken betydning har det for hur

och hur mycket der ar med i klassen (aktivt: med/imot, passivt: att uthalla / perifert)?

- Kan du beskriva hur de unge har det tillsammans (ar dar vannskapsgrupper? ? — vilken betydning
har detta for deras deltagande i aktiviteterna i klassen (aktivt: med/imot, passivt: att uthalla/ peri-

fert)?
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3. Vad uppfattar du som erat viktigaste mal med de unga/eleverna i klassen

(tx undervisning, afgangseksamen/godkant, uppfostran, e.a. — hdnvisa gdrna till observationerna om
det dr mdjligt; vad var tx orsaken till (vilka dvervagelser), att du gjorde som du gjorde ddr och ddr)? -
pa vilka satt tycker du det lyckades? Vad upplever du som den svaraste utfodringen i detta tillfallet? —

eksempler?

4. Hur upplever du, att ldrana uppfor sig dverfér de unga/eleverna

(tx tonen; humoristisk/respektfull/autoritdr/annat)? - kan du ge eksempel (tx dig sjdlv — hédnvisa
gdrna om det dr mdjligt till observationerna)? - tx en bra dag/situation? - tx en svar

dag/situation/konflikt?
- Vilken betydning upplever du, att det har for de unga?
- For deras uppfattning av sig sjalva? Av er? Av andra?

- For de ungas mojlihet for att utveckla sig (dndra sig (tx deras deltagande (monster, uppférande,

m.v.))? - Eksempel?

Deltagande i och pa tvirs av handlingssammanhang och praksisgemenskaper (i skolan)

5. Vilken betydning tror du det har for de unga att ga har i klassen

(tx personligt, bokligt e.l.? Skillnad fran andra (tx tidigare) klasser; andra skolor; andra

byar/lokalomraden — fraga om situering)?

6. Kan du beskriva en dag i klassen, tx igar?

- Var det en vanlig/sarskillt dag?
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Kan du ge ett eksempel pa en bra dag?

- vad/vem deltog i att géra den bra for dig?/ for eleverna? — vilken betydning hadde det for de ungas

satt att delta i aktiviteterne pa denna dag (- aktivt/passivt, med eller imot)?

Kan du ge ett eksempel pa en dalig dag?

- vad var med till att géra den dalig? — vad betydde det fér de ungas satt att uppféra sig pa den dagen
(— deltog aktivt/passivt, med eller imot i aktiviteterna)? Hur ofta har Ni den sortens konflikter eller
daliga dagar/bra dagar? - Vilken betydning tror du (hur mycket) bra/daliga dagar har fér de ungas tid

efter skolan?

- Vad finns det mest av, bra eller daliga dagar/situationer?

5. Méjligheter/begrdnsningar for de ungas deltagande i skolan och fér deras méjligheter fér att ut-

vidga radighet éver deras livsbetingelser

- Tycker du, att det &r skilland pa utfordringar/konflikter f6r de unga med annan etnisk bakgrund &n

dansk/svensk dn for de etnisk danska/svenska eleverna?

- kan du ge ett eksempel?

- Hur foéregriper du/Ni/ eller handterar du/Ni det?

Onskar du dig att det fanns andra/flera méjligheter hir pa skolan

(tx aktiviteter utanfor skolan, erbjudande efter skolan, flera fester, annat), som man kunde erbjuda

de unga? - vad tror du tx kan avhjalpa problemerna?

- Vad tycker du behdvs for att de unga far en bra dag i skolan/klassen?

- Vad kan de unga (reelt) sjdlva géra? Vad tycker du bér organiseras av skolan/lararna/er?

272



- | hur hog grad tycker du, att de unga har inflyttande pa deras (vardags)liv i skolan? — kan du ge ett
eksempel? — Finns det omraden, dar du tycker de har for mycket inflytande? — eller for lite infly-

tande? — | hur hog grad har du/lararna inflytande pa de ungas liv i och utanfor skolan, tycker du?

- Finns det majlighet for att de unga kan diskutera eventuella forslag och @ndringar sinsemellan och
med er/ldrana? Kan du ge ett eksempel pa en gang nar de unge provade att diskutera dndringsforslag

med er/en larare?

Lararperspektiver pa egen praksis, forhallande-satt, relationer till de unga, samt betydningen harav

7. Hur tycker du om att vara larare har (pa skolan/i klassen)?

- om arbetet med de unga (- hur har du det med de unga)?

- Vad &r svart/jobbigt/utfordrande/problematisk? — 6vervager du ibland att sluta har/skifta arbete? -
vilka situationer/villkar far dig att 6vervaga detta? — vad kan gora en positiv skillnad i denna sam-

manhang?

- vilken betydning tror du att det har fér de unge, om du trivs eller inte? — for deres satt att trivas och

vara i klassen pa?

— kan du beskriva hur du kdnner det ift. dina rattigheter ift. arbetet med de unga? — ar det tillfredstal-

lande/begriansande?

8. Vad tycker du kdnne tecknar ldrarna har pa skolan/i klassen?

- Kan du beskriva dom (t.ex beratta for mig; vilket satt ar du larare p3; tx vad goér du? - med vem? —
var nagonstans?)? — Skall man vara en sarskild person for att kunna tycka om detta arbetet/halla ut

(vad tx ar medverkande till at ge stress och utbrandhet/engagement och 6verskott?)?

- ar lararna har annorlunda an larare andra stallende som du kanner till (tx med farre unga med an-

nan etnisk bakgrund &n dansk/svensk)? - hur?
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9. Vilken betydning tror du ldrarna har for de unga?

- for deras mojlighet for att delta/lara i skolan?
- for deras sjalvuppfattning?

-av andra unga?

10. Vilken betydning har din (evt. Begrdnsade/inte eksisterande) utbildningsmassiga bakgrund (som

l3rare) for ditt samvaro med de unga i undervisnings- och/eller andra sammanhang?

(tx begransande, utvidgande, annat)? — finns det omrade, dar du 6nskar att du var battre

rustad/utbildad (svenska/danska som andrasprak, specialpad., féraldrarsamarbete m.m.)

- vilken betydning tror du det har for de unga (— och tx deras bokliga utbytte)?

De ungas andrade deltagande
13. Andringar ift. tidigare

- Kan du férsoka att beskriva de dndringar (om nagra?) som du har upplevt har hdnt med de

unga/eleverne fran att du férst motte dom?

(tx. hur deltog dom i borjan (av utskolningen; t.ex 7. klass); hur nu)? - Kan du komma med ett ek-

sempel?
-Ar dar skillnad p& hur de unga har dndrat sig? - om ja, hur?

- Vad tror du ar orsaken till dessa dndringar (- tx de unga sjalv, vannorna, lararna, padagogik, andra

vuksna, annat)?

Har du upplevt dndringar i de ungas satt att vara pa (rettethed/deltagarbanor) utanfér skolan?

- vilka? Ett eksempel?

274



- vad tror du ar orsaken til detta (samf. andringar, lokala dndringar, tiden, alder, episoder, konflik-

ter)?

- vilken betydning tror du det har fér den unga? Nu? Nar dom slutar skolan har?

| hur hég grad tilskriver du de ungas dndringar deras deltagande i klassen/skolan?

- varfor/varfor inte?

16. Andringar ift. (ndrmaste) framtid

Vilka forestdllningar gor du dig om de ungas (ndrmaste) framtid (utbildning m.v.)?

- Var finns dom om t.ex tva-tre ar fran nu, efter skolan (9. klass)?

- Vad hoppas du pa? — vem/vad ar du bekymrad for?
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Bilag 7. Observationsguide

| mine observationer ser jeg pa skolen som mulighedsrum for den 'brede’ ungegruppe (majoriteten) i
klassen, med saerligt fokus pa etniske minoritetsunge (minoriteten). Begrebet om mulighedsrum er
ikke alene skabt af elever og lzerere, men ogsa af de fysiske omgivelser, antallet af elever, antallet og
slagsen af laerere (dem vs. os, overskridelse og feellesskaber pa tvaers) m.m., og er endvidere sam-
fundsmaessigt forankret (kilde). Ved mit ferste mgde med praksis observeres ligeledes med formalet
at skabe kontakt med henblik pa udvzelgelse af elever, som jeg gnsker at fglge mere teet og som kan
udggre potentielle medforskere i projektet (blandt forskellige parter). | den fokuserede observation,
som denne guide omhandler, er endvidere seaerligt fokus pa forskelle i de unges deltagelsesmader,
faellesskaber (som ofte ogsa raekker ud over skolen) og samspil mellem de unge og lererne, og de

unge imellem.

Der differentieres ved observationen/iagttagelsen i mellem mere eller mindre aktive og relativt ’pas-
sive’ former for deltagelse. Maden de unge deltager pa i de forskellige praksisser, forstas i forhold til
det mulighedsrum som laererne og de unge skaber, med afsaet i den enkeltes handlemuligheder,
praksisideologi og deltagerpreemisser, der er medbestemmende for den sociale praksis. Saledes bi-
drager en differentieret fokusering pa deltagelsesmader til en forstaelse af de sammenhange, der

udger skolens mulighedsrum for de unges deltagelse.

Dato:

Fysiske rammer:

aktuelle forhold — tidspunkt, beskrivelse af rummet og dens indretning,

Deltagere:
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De tilstedevaerende i situationen — antal og karakteristika (dreng/pige, etnicitet, aldersgruppe, andre

betydningsfulde karakteristika, os vs. dem, etc.)

Tilbud/aktivitet:

Tilbuddets mal — middel — sammenhang (de involverede unge og lerere)

Spgrgsmal til iagttagelse af de unges deltagelse:

- Hvordan deltager de unge i skolen?

- Hvad eller hvem er de unge rettet i mod (afspejler/undersgger engagement/mening)?

- Hvilke former for samspil og samvaer opstar i Igbet af timen eller situationen (deltagelse og
forholdemader, (teoretiske) konflikter, sammenhaenge, feellesskaber, at hgre til,
engagementer, os vs. dem (modsaetninger))?

- Hvilken rolle spiller de forskellige aktiviteter i forhold til forskellige deltagelsesmader?

Spgrgsmal til iagttagelse af laerernes samspil med de unge:

- Hvad og hvem orienterer laererne sig mod i hvilken situation (eller mal-middel-sammenhzang,
eller en (konflikt)situation)?

- Hvordan forholder laererne sig til opstaede dilemmaer/konflikter i situationen

- Hvordan kan lzerernes varierende deltagelsesmader relateret til forskellige unge og
forskellige aktiviteter karakteriseres - er der mgnstre (handlegrunde)?

- Hvilke lzerer-forholdemader (anerkendende/underkendende — ogsa generelt ift.
overskridende lzering) ift. de unges deltagelse kommer til udtryk (italesattelser, ignorering,
overseen, irettesaettelser, m.v. — herunder situationens indhold, dvs. forankret ift. det de er
sammen om (mal-middel-sammenhang))?
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OBSERVATIONSGUIDEN:

Observationsguiden er taenkt i relation til undersggelsens leeringsbegreber (Lave & Wenger 2003),

herunder medleaering (Dreier 1999, hentet fra Holzkamp 1993)

Elevernes aktive former for deltagelse ift. mal-middel-sammenhangen (laering gn. aktiv deltagel-

se):

- at tage initiativ (alene eller sammen med andre unge eller lzereren)

- paopfordring af andre unge eller en lzerer

- opspgende bestemte aktiviteter eller andre unge

- iopposition til laerer, andre unge eller til indholdet (dagsordenen; ikke blot til personer)

- Hvordan kan elevernes deltagelsesmader relateret til forskellige unge, leerer(e) og forskellige
aktiviteter karakteriseres - er der mgnstre (handlegrunde — vigtigt med handlegrunde;
undersgg fx disse mere uddybende i et senere interview)?

Elevernes mere eller mindre passive former for deltagelse (laering gn. mere passive former for del-

tagelse):

- Legitim perifer deltagelse (i relation til leering (Lave & Wenger 2003) — lzere overvejende via
observation, afventende andres initiativ (for senere at deltage mere fuldt ud) — bruger de det
fx senere nar de deltager?

- Marginal (tilbagetrukken; meget ringe kontakt til andre unge eller lzerer, eller i forhold til
aktiviteten eller forladende aktiviteten)

- lkke deltagende, fx fysisk eller psykisk ikke-tilstede (fx udenfor dgren, sove pa bordet, etc.)
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Fzellesskaber:

- de unges rettetheder i deres deltagelse (mod andre unge, mod lzrer)

Laererens forholdemader, deltagelse og samspil med de unge:

- leererens (ikke)forholden sig i forhold til enkelte unge eller ungegruppen (klassen)
- leererens forholden sig i konfliktfyldte situationer
- leererens (ikke)engagement i forskellige aktiviteter og feellesskaber
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Bilag 8. Informationsbrev til skolen i Danmark

Overskridende leering

-studie af etniske minoriteters (med)laering i hhv. dansk og svensk udskoling

OECDs rapport om grundskolen i Danmark (2004) peger pa en raekke problemer vedrgrende udbyttet
af skolegangen for tosprogede elever, ligesom tidligere publikationer fra OECD i serien “Education at
a Glance” peger pa, at Danmark tilsyneladende har sverere ved at integrere tosprogede elever end
andre lande i OECD, fx Sverige. En del tidligere etnografisk uddannelsesforskning peger pa hvordan
skolen reproducerer visse elevers samfundsmaessigt marginale positioner (fx Fergusson 2000; Olsen
1997; McDermott 1996; Willis 1978). Endvidere peger en del nyere forskning og litteratur pa, hvorfor
det gar skidt i skolen netop for elever med etnisk minoritetsbaggrund (fx Elshorg et.al 2005; Gilliam
2005; Gitz-Johansen 2006), ved at fokusere pa, hvordan marginalisering reproduceres i forskellige
institutioner, ved at eksplicere de implicitte og tavse processer hvorigennem de professionelle, til trods
for deres gode intentioner, bidrager til yderligere positionering af unge med anden etnisk baggrund end
dansk (Gilliam 2005, Hjerrild 2005, Bek-Pedersen 2005, Bundgaard & Gullgv 2005, Vitus-Andersen
2004).

Med udgangspunkt i interviews med og deltagende observationer af 8-15 unge med anden etnisk
baggrund end dansk/svensk i henholdsvis en konkret dansk og en svensk udskolingskontekst,
analyseres de unges muligheder og begransninger for overskridende leering (Marck 2006), set primaert
ud fra et unge perspektiv suppleret med et perspektiv fra andre parter der for de unge udger
betydningsfulde andre (fx foraldre, leerere og/eller kammerater). Jeg vil undersgge hvilke (diskursive)
leeringsdagsordener henholdsvis de unge og skolen har, hvordan de griber og anvender og er med til at
forme videre pa de disse muligheder og begransninger i det (skole)system, der mgder dem; hvad
udger i skolen barrierer og ressourcer for leering set ud fra et unge perspektiv? — og hvilke forskelle og

ligheder er der i hhv. de unges og andre for dem betydningsfulde personers perspektiver?

Projektet fokuserer saledes pa lering og overskridelse af marginalisering (Mgrck 2006), som de
foregar i og pa tvaers af skolen og andre kontekster. Det undersgges, hvordan de unges deltagelse i
skolen har betydning for deres deltagelse i og pa tveers af forskellige for de unge betydningsfulde
sammenhenge og fallesskaber (fx med vennerne, familien, i ungdomsklub, fritid o0.l.), og omvendt
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hvordan disse sammenhange og fallesskaber har betydning for de unges deltagelse i skolen.
Hovedidéen i projektet er at undersgge leering i relation til livsfarelse og leringsbaner (Holzkamp
1998). Dvs. at undersgge hvordan leering reekker ud over den situation, hvori der lares, til andre
situationer hvor det laerte anvendes og far betydning for den unges selvforstaelse. Fokus er i den
sammenhang pa den uformelle, dvs. den ofte ikke-erkendte medlaring i modsatning til den mere

eksplicitte og intenderede leeringsbestraebelse (Dreier 1999, hentet fra Holzkamp 1993).

Projektet bidrager med indsigt i dobbeltheder og modsatninger i leeringsmiljger og laeringsformer,
men ogsa i de unges deltagelse (Lagermann 2008). Betydningen af den samfundsmaessige/nationale og
lokalkulturelle forankring inddrages i udforskningen af de dilemmaer og handlemuligheder, udsatte
etniske minoritets unge og "deres betydningsfulde voksne’ (inkl. professionelle) star i. Ved at reflekte-
re og analysere handlemuligheder og begraensninger pa tvers af de forskellige miljger i henholdsvis
Danmark og Sverige, bidrager projektet til konkret praksisudvikling med henblik pa at mindske denne

gruppes marginalisering og uddannelsesfrafald.
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Bilag 9. Informationsbrev til skolen i Sverige

Overskridande inlaring

-studie av etniska minoriteters (med)laring i dansk och svensk utskolning

OECDs rapport om grundskolan i Danmark (2004) pekar pa en rad problemer vid utbytet av
skolgangen for tvasprakiga elever, liksom tidigare publikationer fran OECD i serien “Education at a
Glance” pekar pa, att Danmark tilsynes har svarare vid att integrera tvasprakiga elever an andra lander
i OECD, till eksempel Sverige. En del tidigare etnografisk utbildningsforskning pekar pa hur skolan
reproducerar vissa elevers samfundsmassigt marginala positioner (tx Fergusson 2000; Olsen 1997;
McDermott 1996; Willis 1978). Vidare pekar en del nyare forskning och litteratur pa, varfor det gar sa
illa i skolan, just for elever med etnisk minoritetsbakgrund (tx Elsborg et.al 2005; Gilliam 2005; Gitz-
Johansen 2006). Genom att fokusera pa, hur marginalisering reproduceras i olika institutioner vid att
eksplicera de implicitta och tysta processer dar de professionella, till trots for deras goda intentioner,
bidrar till ytterligare positionering av unga med annan etnisk bakgrund &n dansk (Gilliam 2005,
Hjerrild 2005, Bek-Pedersen 2005, Bundgaard & Gullgv 2005, Vitus-Andersen 2004).

Med utgangspunkt i intervjuer med och deltagande observationer av 8-10 unga med annan etnisk
bakgrund &n dansk/svensk i vardera en konkret dansk och en svensk utskolningskontekst, analyseras
de ungas mojligheter och begrannsningar for dverskridande laring (Marck 2006), sett primart utifran et
unga perspektiv supplerat med ett perspektiv fran andra parter som for de unga utgor betydningsfulla
andra (tx foraldrar, larare och/eller kamrater). Jag vill undersoka vilka (diskursiva) laringsdagsordnar
som de unga och skolan har, hur de griper, anvander och ar med till att utforma og bygga vidare pa de
dessa mojligheter och begrénsningar, i det (skol)system som mdéter dom; vad utgdr barridrer i skolan
och ressourcer for laring utifran ett unga perspektiv? — och vilka olikheter och likheter finns det i de
ungas och andra for dom betydningsfulla personers perspektiver?

Projektet fokuserer saledes pa laring och 6verskridning av marginalisering (Mgrck 2006), som de
forsigar i och pa tvars av skolan och i andra kontekster. Det undersoks, hur de ungas deltagande i
skolan har betydning for deras deltagande i och pa tvars av olika for de unga betydningsfulla
sammanhang och gemmenskaper (tx med venner, familjen, i ungdomsklubbar, fritid 0.1.), och omvandt

hur dessa sammanhang og gemmenskaper har betydning fér dom ungas deltagande i skolan.
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Huvudidéen i projektet &ar att undersoka laring i relation till livsféring och laringsbanor (Holzkamp
1998). Dvs. att undersdka hur laring récker ut 6ver den situation, dar man l&r sig, till andra situationer
dar det larda anvands och far betydning for den ungas sjalvforstaelse. Fokus ar i den sammanhang pa
den oformella, dvs. den ofta inte-erkdnda medldring i motsettning till den mera eksplicitta och

intenderade laringsbestravan (Dreier 1999, hemtat fran Holzkamp 1993).

Projektet bidrar med insikt i dubbeltheter och motsatningar i laringsmiljéer och l&ringsformer, men
ocka i de ungas deltagande (Lagermann 2008). Betydningen av den samfundsméssiga/nationala och
lokalkulturella forankring indras i utforskningen av de dilemmaer och handlingsmdjligheter, utsatta
etniska minoritets unga och ’deras betydningsfulla vuksna’ (inkl. Professionella) star i. Genom att
reflektera och analysera handlingsmdjligheter och begransningar pa tvérs av de olika miljéerna i var-
dera Danmark och Sverige, bidrar projektet till konkret praksisutveckling med hanblick pa att minska

denna gruppens marginalisering och utbildningsfranfall.

283



Bilag 10. Tilsagn til dit/jeres barns deltagelse i interview

Dato xx/xx 20xx

Jeg er ph.d.studerende pa Danmarks Padagogiske Universitet, Aarhus Universitet, campus Kgben-
havn. Jeg er i gang med et forskningsprojekt, som omhandler svenske og danske unges muligheder
for laering i og pa tveers af skolen og andre sammenhaenge, med szerligt fokus pa unge med anden
etnisk baggrund end svensk/dansk. En szarlig metode tilgang i projektet handler om, at inddrage szer-

ligt de unges meninger og holdninger til emnet.

Dertil har din/jeres sgn/datter indvilliget i at deltage i interview. Interviewene bliver bandet og sene-
re hen udskrevet, for at de kan anvendes i forskningsprojektet. Alle data vil blive anonymiseret og

dermed sa vidt muligt gjort ugenkendeligt for andre.
For at dit/jeres barn kan deltage i interviewet, vil jeg bede om din/jeres tilladelse til dette.

Hvis du/I har nogle spgrgsmal, er i velkomne til kontakte mig.

Med venlig hilsen
Laila Colding Lagermann

Telefon (mobil): +45 22 11 43 65

Jeg er indforstaet med at (barnets navn) deltager i

interview til brug ved naevnte forskningsprojekt.

Dato: Underskrift:
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